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Introduccion

«Lo tnico que le salva a la especie humana es la cooperacidén»

Las sociedades humanas se basan ante todo
en la cooperacion. Sin ella no se hubiera podido
formar ninguna sociedad por simple que fuera.
Una «comunidad» de dos ya necesita mucha coo-
peracion. En efecto, hasta las situaciones mas sen-
cillas, como entrar en una panaderia a comprar
una barra de pan, conllevan ya muchisima coo-
peracién: la del panadero que amaso y cocio el
pan (probablemente lo hicieron varias personas
cooperando, a su vez, entre ellas), la del transpor-
tista que lo llevé a la panaderia, la del empleado
que te lo sirve y te lo cobra, la del campesino que
sembrd y recolectd el trigo, la de quienes lo mo-
lieron y lo convirtieron en harina, la de los ope-
rarios que construyeron las maquinas con las que
trabajo el campesino y con las que se hace el pan,
etc. La especie humana se caracteriza precisamen-
te por ser la mas cooperativa que existe. Y ha sido
esa capacidad de cooperacion —y sobre todo de
ayuda mutua— la que ha hecho posible que, sin
ser el animal mas fuerte ni el mas veloz ni el mas
fiero, hayamos podido sobrevivir e incluso expan-
dirnos por todo el planeta.

Ahora bien, aunque hemos conjuntado siem-
pre cooperaciéon y ayuda mutua, pronto fueron
apareciendo personas poderosas que intentaron
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reducir nuestra capacidad de cooperacion, refor-
zando cada vez mas la competicion entre los hu-
manos, y eliminar paulatinamente la ayuda mu-
tua y la solidaridad. Ello constituyé uno de los
objetivos del Estado y después del capitalismo,
hasta llegar a la actual fase neoliberal, en la que
el individualismo, el egoismo y la competicion de
todos contra todos esta alcanzando unos niveles
antes nunca vistos, como mostré en un libro an-
terior (Ovejero, 2014a). Por eso resulta imprescin-
dible hoy dia el fomento de la cooperacion soli-
daria como forma eficaz de hacer frente a los
efectos negativos del neoliberalismo, de sus poli-
ticas y de sus practicas. Tales efectos estan siendo
tan dafiinos para cientos de millones de personas
que se hace ineludible transitar por los caminos
de la cooperacion y la solidaridad si no queremos
caer en el abismo al que, si no cambian las cosas,
estamos abocados. Ademas, no debemos olvidar
que, como veremos mas adelante, aunque ya na-
cemos con una predisposicion biologica hacia la
cooperacion, esta la debemos aprender y entrenar,
y la escuela es un lugar privilegiado para ello.
Visto lo necesario que resulta hoy dia el fo-
mento de la cooperacion y la construccion de una
sociedad mas justa, mas cooperativa y mas soli-
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daria, debemos preguntarnos si es posible ensefiar
a convivir cooperativa y solidariamente. En este
libro pretendo dar una respuesta afirmativa, mos-
trando como la escuela sigue siendo una impor-
tante institucidén para conseguirlo. Y la mejor y
mas efectiva forma de actuar consiste justamente
en implementar el aprendizaje cooperativo en
las aulas, pero entendiendo con ello, como dice el
titulo de este libro, mucho mas que una técnica
didactica. Necesitamos unir a la cooperacion
otras dos cosas: un profundo pensamiento critico
y mucha solidaridad. Por consiguiente, este libro
hablara de los efectos tan positivos que tiene el
aprendizaje cooperativo y, como consecuencia de
ello, de la necesidad de utilizar ese método de tra-
bajo en las aulas, necesidad que no proviene solo
de sus ventajas en el ambito escolar. De hecho, en
uno de los aspectos en los que mas quiero insistir
es en que las ventajas del aprendizaje cooperativo
van mucho mas alla de las escolares y afectan a
la convivencia ciudadana, a la propia democracia,
tan debilitada ultimamente, y, en ultima instan-
cia, a la sociedad que queremos construir. Porque,
y esto es lo mas importante que quiere transmitir
este libro, e/ aprendizaje cooperativo debe ser mu-
cho mas que una técnica pedagogica. Como dicen
Johnson, Johnson y Holubec (1999), «la coopera-
cion es algo mas que un método de ensenanza; es
un cambio basico en la estructura organizativa
que afecta a todos los aspectos de la vida en el
aula» (p. 26)'. Yo creo que debe ir aun mas alld y
debe construir sujetos democratas y criticos, ca-

! Una prueba clara de las diferencias que mantengo con
David Johnson, que en esto no se aparta de la corriente he-
gemonica estadounidense, la expone €l mismo cuando afirma
que «el proposito de los grupos cooperativos, después de
todo, es hacer de cada uno un individuo mas fuerte» (Jo-
hnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 79). Algo similar afirma
en otro lugar, cuando dice directa y explicitamente que «el
proposito de los grupos cooperativos es hacer que cada uno
de sus integrantes sea un individuo mas fuerte por si mismo»
(Johnson y Johnson, 1999a, p. 123). No se aleja mucho, pues,
del darwinismo social. Por eso en sus escritos no hay ni una
sola linea de critica al neoliberalismo, a pesar de ser tan in-
dividualista y competitivo.

paces de entender el complejo mundo en que les
ha tocado vivir y de interpretar los juegos de po-
der que los poderosos se traen entre manos y en
los que esta en juego la vida de las personas; de
adquirir las competencias suficientes para defender
sus intereses y hacerlo cooperando con los otros,
porque esa es la unica forma de conseguirlo; de
exponerse a la accion de los medios de comuni-
cacion, sin ser manipulados por ellos; y, en fin, de
alcanzar un nivel de desarrollo intelectual y criti-
co que les convierta en personas ilustradas, y que,
por tanto, les importe mas el ser que el tener. Solo
con unos ciudadanos asi se podra construir una
democracia real como la que exigian los miles y
miles de jovenes que tomaron las plazas espanolas
el 15-M.

Objetivos del aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo le permite al do-
cente alcanzar varios objetivos al mismo tiempo
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 9): 1) ele-
var el rendimiento de fodos los alumnos y alum-
nas, incluyendo a los que tienen distintas dificul-
tades de aprendizaje; 2) mejorar las relaciones
positivas interpersonales e intergrupales dentro
del aula, por lo que constituye un instrumento
esencial para educar en la diversidad y, por tanto,
para construir escuelas inclusivas, y 3) les propor-
ciona a los estudiantes las experiencias necesarias
para lograr un saludable desarrollo social, psico-
logico y cognitivo. A estos objetivos, yo afiadiria
dos mas, realmente cruciales: mejora las capaci-
dades criticas del alumnado y es un instrumento
indispensable para construir una sociedad demo-
cratica. La escuela debe concienciar al alumnado
de su responsabilidad social y politica, para que
sea capaz de utilizar las habilidades que le da el
aprendizaje cooperativo no solo para aprender
mas y mejor, sino para construir una sociedad
mas libre, mas igualitaria y mas solidaria. Porque
tengamos presente que, resumiendo mucho, los
efectos de la implementacion del aprendizaje coo-
perativo en las aulas son basicamente los siguien-
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tes: 1) a nivel individual, aumenta el rendimiento
escolar, la motivacion intrinseca, la capacidad de
cooperacion, etc.; 2) a nivel interpersonal y gru-
pal, mejoran las relaciones entre los compaiieros,
aumenta la cohesion grupal, se reduce la violencia
escolar, etc.; 3) a nivel organizacional, la partici-
pacion de sus miembros mejora la toma de deci-
siones, incrementa la satisfaccién organizacional,
crece la responsabilidad, etc., y 4) a nivel social,
todo lo anterior influye, en mayor o menor medi-
da y a medio y a largo plazo, en una transforma-
cion positiva de la sociedad, haciéndola mas de-
mocratica, mas cooperativa y mas solidaria.

(Por qué un libro mas sobre aprendizaje
cooperativo? Qué pretende este libro

Cuando publiqué mi anterior libro sobre
aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1990), no habia
nada publicado en Espafa sobre ese tema. Sin em-
bargo, hoy dia hay ya docenas de buenos libros y
cientos de excelentes articulos. El lector se pregun-
tara, entonces, que por qué y para qué un libro
mas. Pues bien, creo que la mayoria de los trabajos
en nuestro pais sobre aprendizaje cooperativo son
muy «practicos», son informes de experiencias
reales de aprendizaje cooperativo, a menudo exce-
lentes, o estudios que muestran las ventajas de la
utilizacion de este método. Pero suelen faltar dos
cosas fundamentales para entender la importancia
del aprendizaje cooperativo hoy dia: una funda-
mentacion tedrica, asi como una contextualiza-
cion adecuada, que no es otra que la hegemonia
del mal llamado neoliberalismo. Y digo mal lla-
mado porque, a mi modo de ver, poco tiene que
ver con el liberalismo, que, como es sabido y como
sefiala Juan Pablo Fusi en el Diccionario de Socio-
logica (Giner, Lamo y Torres, 1998, p. 434), es la
filosofia politica elaborada en los siglos XvIil y
XIX, asociada a varios principios esenciales: liber-
tad civil del individuo, libertades constitucionales
y econdémicas, gobierno representativo y parla-
mentarismo, derechos de las minorias (raciales,
religiosas, nacionales) y permisividad moral. El
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neoliberalismo, en cambio, es una rara mezcla de
libertad econdémica y conservadurismo politico y
social, donde la tnica libertad que se tolera es la
de los mas ricos para ganar mas y mas dinero a
costa de lo que sea, incluso de la libertad de los
demas.

Ademas, creo que la razén para la publicacion
de este libro es que, al mostrar las bases psicold-
gicas y biologicas de la eficacia del aprendizaje
cooperativo, complementa muy adecuadamente
a los libros que ya tenemos, escritos por espafioles
(Ovejero, 1990; Serrano y Calvo, 1994; Loba-
to, 1998; Mir, 1998; Garcia, Traver y Candela,
2001; Monereo y Duran, 2002; Diaz Aguado,
2003, 2005; Pujolas, 2001, 2004, 2009; Aguiar y
Breto, 2005; Ferreiro y Calderdn, 2006; Prieto,
2007; Velazquez, 2010; Torrego, 2011; Gavilan y
Alario, 2010; Torregro y Negro, 2012; Arnaiz
y Linares, 2013; Mayordomo y Onrubia, 2015;
Duran et al., 2016; Iglesias, Gonzalez y Fernan-
dez-Rio, 2017) o traducciones (Johnson y Johnson,
1999a, 2002a, 2014a; Johnson y Johnson y Holu-
bec, 1999; Slavin, 1985, 1999).

En sintesis, la mayoria de los textos existentes
hoy dia en nuestro pais sobre este tema suelen
centrarse casi exclusivamente en como aplicar los
métodos de aprendizaje cooperativo, como si
los profesores fueran meros técnicos, cuando real-
mente son ingenieros y, por tanto, no deben con-
formarse con aplicar las técnicas, sino que tam-
bién deben conocer sus fundamentos y las razones
de su eficacia. Ademas, deben conocer asimismo
los efectos que a corto y largo plazo tienen esos
métodos, efectos que por fuerza son sociales,
ideoldgicos y politicos, por lo que, parafraseando
a Henri Giroux (1990), el aprendizaje cooperativo
debe darle al profesorado la ocasion de convertir-
se en intelectuales, como, por otra parte, es inevi-
table. En consonancia con ello, este libro pretende
hacer principalmente tres aportaciones: una ade-
cuada contextualizacion, teniendo en cuenta que
el contexto en que hoy dia debe implementarse el
aprendizaje cooperativo es la actual hegemonia
neoliberal; una fundamentacion teodrica suficien-
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te; y un caracter esencialmente critico, en linea
con la undécima Tesis sobre Feuerbach de Carlos
Marx, segun la cual «los filésofos no han hecho
mas que interpretar de diversos modos el mundo,
pero de lo que se trata es de transformarlo». En
este sentido, podriamos decir que lo que ha hecho
la psicologia social de la educacion ha sido des-
cribir lo que pasa en la escuela, cuando lo que
debe hacer es transformarla para cambiar la so-
ciedad y mejorarla, pues es un lugar privilegiado
para la transformacion, para fomentar la coope-
racion y la solidaridad y para conseguir que las
palabras igualdad, libertad y fraternidad sean
mas que meras palabras. Pero para ello debe en-
sefar a pensar criticamente y a practicar la liber-
tad, la igualdad y la solidaridad, porque no olvi-
demos que si existe una ley de oro en educacion
es precisamente la que dice que los nifios no hacen
lo que les dicen que hagan, sino lo que ven hacer.
Y para ello nada mejor que implementar en las
aulas el aprendizaje cooperativo, pero un apren-
dizaje cooperativo que sea mucho mas que una
técnica pedagbgica, que se base en una coopera-
cion altruista y solidaria y que se fundamente en
solidos pilares teoricos. No olvidemos que teoria,
investigacion y practica son los tres pilares fun-
damentales en los que se apoya la comprension
cientifica de los fenomenos que se quiere estudiar,
estando los tres muy interrelacionados entre si.
Sin embargo, a menudo el excesivo predominio
del empirismo, como consecuencia de la hegemo-
nia positivista existente, ha hecho prevalecer los
datos sobre la teoria. Ello es particularmente cier-
to en el campo del aprendizaje cooperativo, don-
de existe un llamativo y peligroso vacio teorico,
que es precisamente una de las cosas que yo qui-
siera contribuir a subsanar con este libro. Y para
ello me seran de gran utilidad autores como Pio-
tr Kropotkin, Lev Vygotsky, Jerome Bruner, Pau-
lo Freire, Henri Giroux Michael Tomasello o Gia-
como Rizzolatti.

Como hace ya tiempo advirtiera James Bald-
win (1979, p. 3), «tt escribes para cambiar el mun-
do aun sabiendo perfectamente que quizas esta

vez no puedas conseguirlo, pero sabiendo también
que ello es indispensable para el mundo. El mundo
cambia de acuerdo con la forma en que la gente
le ve, y si tu alteras, aunque sea solo un milimetro,
la manera en que la gente mira la realidad, enton-
ces si puedes cambiarlo». Espero que este libro
consiga cambiar, aunque solo sea ese milimetro,
como ve la gente lo que estd pasando realmente,
que perciba como se han transformado radical-
mente las relaciones de poder, tanto a nivel eco-
ndémico como a nivel social, como consecuencia
de la profunda revolucion neoliberal que estan
haciendo los més ricos y poderosos para conseguir
que sus beneficios crezcan de forma abusiva a cos-
ta de todos los demas. Y espero que este libro con-
tribuya también a que mas profesores y profesoras
implementen el aprendizaje cooperativo en sus
aulas y, principalmente, a que lo hagan con un sen-
tido critico y solidario. Me gustaria igualmente que
este libro contribuyera, siquiera minimamente, a
que el profesorado que ya esta utilizando en sus
aulas el aprendizaje cooperativo no se conforme
con hacerlo de una manera técnica, siguiendo a la
mayoria de los textos existentes sobre el tema, y
se convenza de que el aprendizaje cooperativo
debe ser mucho mas que una mera técnica pedago-
gica, lo que hoy dia es mas importante que en el
pasado porque nos hallamos en una peligrosa co-
yuntura histérica, pues, como puntualiza Giroux
(2014, p. 141), «los intelectuales que estan en con-
tra de lo publico dominan ahora la mayor parte
del paisaje cultural».

Pero el problema no estriba solo en el surgi-
miento de un aparato cultural de derechas dedi-
cado a preservar el poder y la riqueza de los ricos
y de la élite empresarial, sino que es mas profun-
do y mas grave, pues, como no hace mucho es-
cribia Z. Williams (2012) en The Guardian, la iz-
quierda «no esta captando el hecho de que la
politica es educativa, ni que la politica esta cam-
biando la forma en que la gente ve las cosas». Y
la unica forma de cambiar esta situacion es que
los profesores actien como intelectuales transfor-
mativos (Giroux, 1990) y consigan que su alum-
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nado aprenda a pensar criticamente y a trabajar
por un mundo mejor. Ello puede alcanzarse con
este método mejor que con otros. No olvidemos
que uno de los deberes de la escuela, y particular-
mente de la educacion superior, tendria que ser la
construccion de auténticos ciudadanos, o sea, de
sujetos libres e independientes, capaces de soste-
ner y fomentar una democracia real, libre, justa,
igualitaria y solidaria. Y ello exige unas relaciones
interpersonales escolares cooperativas, igualita-
rias y solidarias, asi como unas practicas escolares
también cooperativas, igualitarias y de apoyo mu-
tuo. Lo que tenemos que decidir cada uno de los
profesores y profesoras es qué tipo de educacion
escolar queremos tener: la que propone el neoli-
beralismo, que, ademas de elitista, potencia solo
la preparacién para el mercado laboral; o una
educacion para la libertad, la cooperacion, la
igualdad y la solidaridad que, ademas, actuie
como pilar esencial de la democracia. Si preferi-
mos la segunda, debemos construir en el aula
unas relaciones entre estudiantes que faciliten esa
cooperacién y esa solidaridad. Y la forma mas
eficaz de conseguirlo es precisamente la imple-
mentacion del aprendizaje cooperativo, como ire-
mos viendo en este libro.

De otro lado, el estudio de las relaciones in-
terpersonales en el aula no es algo nuevo: surgio
hace ya mucho al constatar que la inteligencia y
los factores cognitivos no explican mas que una
parte del rendimiento escolar (Backman y Secord,
1968) y que no eran solo factores individuales los
que habia que tener en cuenta, sino también —y
seguramente mas ain— otros como las expecta-
tivas del profesor, las relaciones profesor-alumno,
el origen socioeconomico del alumnado, su nivel
de aspiracion y de motivacion asociados a ese ori-
gen social, la integracién en el grupo y sobre todo
la aceptacion o rechazo por parte de los compa-
fieros. Tengamos presente asimismo que en la es-
cuela los alumnos aprenden muchas cosas que no
estan en el curriculum explicito, aprenden tam-
bién «valores y normas destinados a producir
“buenos” trabajadores industriales. Los estudian-
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tes interiorizan valores que acenttiian el respeto
por la autoridad, la puntualidad, la limpieza, la
docilidad y la conformidad. Lo que los estudian-
tes aprenden del contenido formalmente sancio-
nado del curriculum es mucho menos importante
que lo que aprenden de los supuestos ideologicos»
(Giroux y Penna, 1990, p. 72). Asi, «el nino apren-
de que la profesora es la persona dotada de auto-
ridad en el aula, pero que ella misma esta subor-
dinada a un director. De esta manera puede
aprenderse la estructura de la sociedad al com-
prender la jerarquia de poder dentro de la estruc-
tura de la escuela» (Aronowitz, 1973, p. 75). Mas
aun, como dicen Giroux y Penna (1990, p. 78),
«en lugar de preparar a los estudiantes para ac-
ceder a la sociedad con habilidades que les per-
mitan reflexionar criticamente sobre el mundo e
intervenir en ¢él para transformarlo, las escuelas
son fuerzas conservadoras que, en su inmensa ma-
yoria, socializan a los estudiantes para que se
adapten al statu quo».

Aunque la escuela no es la unica institucion
cuya finalidad es moldear la vision que las perso-
nas tienen de la realidad, si ensefia profunda y
sistematicamente todo un conjunto de valores que
orientan al alumnado en una u otra direccion. De
ahi que Ivan Illich (1974) abogue abiertamente
por la desescolarizacion. Sin embargo, yo pienso
que, a pesar de que es cierto que la escuela esta
desempenando un papel fundamental en la repro-
duccidn social y por tanto en el mantenimiento
del statu quo, también lo es que posee muchas
posibilidades de cambio social, aunque para ello
necesitamos otro tipo de educacion. Y es que in-
cluso nuestra manera de ser y de comportarnos,
las distintas formas de relacionarnos unos con
otros, tanto a nivel interpersonal como a nivel
grupal, e incluso nuestra propia personalidad, no
son cuestiones meramente individuales, sino ex-
plicitamente psicosociales: son construidas social-
mente. Como hace unos anos escribiera Michael
Apple (1996, p. 63), «lo que algo es, la funcion
que tiene y el valor que uno le da no son cosas
naturales, dadas, sino realidades socialmente
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construidas. Este es el caso incluso cuando habla-
mos de las instituciones que organizan buena par-
te de nuestras vidas. Tomemos las escuelas, por
ejemplo. Para algunos grupos de personas, la es-
colarizacion es un enorme aparato de democra-
cia: abre horizontes, garantiza la movilidad, etc.
Para otros, la realidad de la escolarizacion es algo
totalmente distinto: es una forma de control so-
cial o, quiza, la encarnacion de peligros culturales,
de instituciones cuyos curriculos y cuyas ensefian-
zas amenazan el universo moral de los estudiantes
que asisten a ellas [...] A lo largo de las dos ulti-
mas décadas, se ha progresado mucho a proposito
de la pregunta sobre quiénes son los que pueden
imponer su conocimiento como el conocimiento
socialmente legitimo en las escuelas». Pues bien,
el aprendizaje cooperativo consigue con mas fa-
cilidad que la ensefianza tradicional que la escue-
la sea para la mayoria de los nifios y nifias una
institucion que ensefia democracia y que entrena
en usos democraticos.

Ademas, estamos viviendo un tiempo social
caracterizado por grandes cambios y profundas
transformaciones a todos los niveles, y la escue-
la debe adaptarse a ello. Ya en 1984 decia la
UNESCO que «la idea de formar al hombre para
el cambio debe convertirse en la idea esencial.
Adaptarse al cambio ya no es suficiente. Toda for-
macion debe permitir prever el cambio con el fin
de orientarlo y dominarlo» (1990, p. 27). También
la adaptacion al cambio e incluso la prevencion
de este se consigue mejor con el aprendizaje coo-
perativo que con la ensefianza tradicional, entre
otras cosas porque fomenta mas la flexibilidad
mental y la creatividad. Pero es que ahora nos
encontramos en uno de los momentos de la his-
toria en que mas profundos y mas acelerados son
esos cambios de todo tipo: tecnologicos, cultura-
les, econdmicos, sociales, politicos, etc. De ahi la
importancia crucial de enseiar a niflos y adoles-
centes a hacer frente eficazmente a tales cambios.
Y la escuela puede y debe ser un lugar privilegia-
do para ello, sobre todo si utiliza el aprendizaje
cooperativo. Mas aun, habria que recordar tam-

bién otros dos problemas actuales: la existencia
de un enorme déficit democratico, dado que «las
decisiones mds importantes de la sociedad estan
fuera de las manos de las personas comunes»
(Srnicek y Williams, 2016, p. 49), y el hecho de
que, cuando algunas decisiones importantes si es-
tan en nuestra mano, no sabemos como tomarlas
y cdmo gestionar adecuadamente los problemas,
como ocurrid en algunos interesantes movimien-
tos sociales como Occupy (véase Srnicek y Wi-
lliams, 2016) o incluso en nuestro 15-M (véase
Ibanez, 1917; Ovejero, 2013b). Necesitamos tener
una serie de habilidades sociales, entre las que
destacan la capacidad de cooperar y gestionar
constructivamente los conflictos. Y las dos se
aprenden mejor si desde edad temprana ninos y
ninas son entrenados en técnicas de aprendizaje
cooperativo.

El aprendizaje cooperativo, en definitiva, es
un método mas eficaz que la ensenanza tradicio-
nal para formar ciudadanos libres, independien-
tes y criticos y, por tanto, para que la escuela pue-
da contribuir a hacer una sociedad mejor. En
todo caso, no seria raro que, ya al leer esta intro-
ducciodn, algunos lectores de este libro, sobre todo
jovenes, piensen que su autor es una persona tras-
nochada porque, a estas alturas del siglo xx1, atin
habla de cosas propias del siglo X1x, como son la
libertad, la igualdad y la solidaridad, asi como de
la necesidad de ensefiar a pensar criticamente. Y,
sin embargo, pienso que se trata de aspectos cen-
trales no solo en toda sociedad que pretenda ser
realmente democratica, sino incluso en toda so-
ciedad que no quiera caer en el abismo y despe-
narse irremisiblemente: si no existe una comuni-
dad cooperativa y solidaria donde se socialicen
adecuadamente nifios y adolescentes, la sociedad
pronto dejara de tener metas comunes y no alcan-
zara la cohesidn social suficiente para no desin-
tegrarse. Por tanto, creo que hablar de libertad,
de cooperacion y de solidaridad no solo no es
algo trasnochado, sino que tal vez sea algo mas
actual y mas necesario que nunca. Pero es que los
poderosos han sido muy habiles a la hora de im-
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poner sus intereses, de forma que en primer lugar
han conseguido que la ciudadania haya interna-
lizado la ideologia y los valores que les interesa a
ellos, y entre tales valores no esta el pensamiento
critico y mucho menos la solidaridad.

También Jerome Bruner (2012/1979) concebia
las escuelas como lugares no solo para la instruc-
cion, sino también para aprender la identidad y el
trabajo mutuo, donde «ser innatamente bueno en
algo implica, entre otras cosas, ayudar a otros a
mejorar en ese aspecto» (p. 202). Por tanto, subra-
ya Bruner, «lo tinico que quiero dejar claro es que
lo que se necesita en América —como en la ma-
yoria de los paises del mundo desarrollado— no
es sencillamente una renovacion de las habilidades
que hacen de un pais un mejor competidor en los
mercados mundiales, sino una renovacion y re-
consideracion de lo que he llamado “la cultura
escolar”. He intentado caracterizar la nueva idea
como la creacion de comunidades de aprendices.
Sobre la base de lo que hemos aprendido en los
afios recientes sobre el aprendizaje humano —que
funciona optimamente cuando es participativo,
proactivo, comunal, colaborativo y entregado a
construir significados mas que a recibirlos— esta
claro que incluso se nos da mejor ensefiar ciencias,
matematicas e idiomas en tales escuelas que en las
tradicionales» (2012/1979, p. 104).

Pero para hacer un analisis global y a la vez
profundo de la escuela actual, nos sera de gran
utilidad recordar una de las trampas que nos dejo
la Ilustraciéon y que desde entonces no ha hecho
sino reforzarse. Me refiero a la idea de que la edu-
cacion es liberadora por si misma. Y no es asi. De
hecho, si los ilustrados levantaran la cabeza y vie-
ran nuestra situacidén actual, se revolverian en sus
tumbas, pues, desgraciadamente, no se estan cum-
pliendo en absoluto sus predicciones. Ellos creian
que se alcanzaria la sociedad perfecta cuando la
educacion se extendiera a toda la poblacion y
cuando la ciencia manejara los hilos de la socie-
dad. En Europa, pero también en gran parte del
resto del mundo (Japon, Cuba, Australia, Cana-
da, EE.UU., etc.), estan escolarizados todos los
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ninos y nifias hasta los dieciséis afios, y millones
de ellos siguen estudiando hasta los 23 o los 25
afios. En cuanto a la ciencia y la tecnologia cien-
tifica, su presencia en nuestras vidas es continua,
y con una eficiencia que jamas sonaron los pro-
pios ilustrados: tecnologia aplicada a la cirugia
médica, ordenadores, robots, telefonia movil,
aviacion, etc. Y, sin embargo, no se ha reducido
la violencia, los conflictos interpersonales e inter-
grupales son incluso méas frecuentes que antes, la
explotacion laboral no ha cesado, las desigualda-
des son mayores que nunca, etc. Por tanto, edu-
cacion si, pero no cualquier educaciéon. Hay
una educacion liberadora, y que esta al servicio
del alumnado, y hay una educacion esclavizado-
ra, que esta al servicio de los poderosos y lo ni-
co que pretende es hacer a los educandos mas
productivos para el sistema, por lo que pretende
construir unos ciudadanos doéciles y unos traba-
jadores sumisos. Y esa educacion es justamente
la que impera hoy dia en nuestros centros escola-
res. Pero lo peor es que resulta dificil hacer otra
cosa, pues el propio alumnado, al menos en la
universidad, ha sido previamente ganado por el
frente neoliberal, de forma que gran parte de ellos
son ya sujetos neoliberales que perciben que sus
intereses son los mismos que los de los mas ricos;
han internalizado la ideologia neoliberal (véase
Ovejero, 2014a, 2017a).

La educacién, pues, no es en si misma libera-
dora. Depende de quién la utilice y con qué fines.
Segun Freire, no se puede hablar de educacion a
secas, sino de «educacién para qué, educacion en
favor de quién, educacion contra qué». La educa-
cion puede ser liberadora, pero también puede ser
manipuladora y domesticadora. Y la opcioén que
propone este libro es la implementacién escolar
del aprendizaje cooperativo critico, «técnica» que
le da al alumnado un protagonismo en su propio
aprendizaje y en su formacion que no le da la en-
sefianza tradicional. Como sefiala Henry Giroux
(1990, p. 204), «el aula es vista tradicionalmente
como un lugar donde se transmite informacion a
los estudiantes. Especialistas en una disciplina im-
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parten a aprendices el conocimiento recibido acer-
ca de una materia particular; en este proceso los
estudiantes no desempenan una parte activa, sino
que son receptores pasivos y abiertamente acriti-
cos. Sin embargo, como ya hemos sostenido antes,
si a los estudiantes les concedemos un papel activo
en el proceso de formacidn cultural, esos mismos
estudiantes pueden convertirse en agentes de la
produccién de practicas sociales [...] es necesaria
una pedagogia critica que promueva la identifica-
cion y el analisis de los intereses ideologicos sub-
yacentes que estan en juego en el texto y en las
lecturas que se hagan del mismo». Por tanto, como
puntualiza Bruner, «ni la escuela ni la educaciéon
pueden entenderse ya como meros vehiculos de
transmision de habilidades basicas que se requie-
ren para ganarse la vida o para mantener la com-
petitividad econdmica de los respectivos paises [...]
La tarea central (de la escuela) es crear un mundo
que dé significado a nuestras vidas, a nuestros ac-
tos, a nuestras relaciones. Vivimos juntos en una
cultura, compartiendo formas de pensar, de sentir,
de relacionarnos. Del mismo modo que aprende-
mos a trabajar juntos, tenemos que aprender a
aprender de los otros, a compartir los esfuerzos
para comprender el mundo personal, social y na-
tural. El objetivo de la educacién es ayudarnos
a encontrar nuestro camino en nuestra cultura, a
comprenderla en sus complejidades y contradic-
ciones» (2012, p. 12). Y aniade Bruner (pp. 17-18):
«Hay que compartir mutuamente conocimientos
e ideas, ofrecerse ayuda mutua en el dominio del
material, division del trabajo e intercambio de pa-
peles, oportunidades para reflexionar sobre las
actividades del grupo». Si queremos una edu-
cacion realmente emancipadora debemos evitar
concentrar nuestro interés «exclusivamente en el
micronivel de la ensefianza, en los estudios de
la interaccion en el aula» (Giroux y Penna, 1990,
p. 69): debemos ir mas alla y ser capaces de enten-
der la faceta politica de la educacidn escolar.

En sintesis, existe un alto consenso en que, al
menos en las sociedades democraticas, la escuela
debe ser un instrumento de cohesidn social y de

integracion democratica. Por ello, su funciéon no
tiene que ser solo la de ensefianza-aprendizaje,
sino que también debe abarcar otras relacionadas
con el proceso de socializacion, con el fomento del
pensamiento critico y con la ensefianza de valores
como la tolerancia hacia quienes son diferentes y
hacia los que piensan de forma distinta, contribu-
yendo con ello a la reduccion de las conductas
excluyentes, hostiles y violentas y a la facilitacion
de comportamientos de amistad. Y también para
esto el aprendizaje cooperativo es una herramien-
ta eficaz. Por eso, porque fomenta el pensamiento
critico, la tolerancia y la solidaridad, el aprendi-
zaje cooperativo es algo subversivo. Y lo es mas
aun si tenemos en cuenta que beneficia sobre todo
a los alumnos de clase mas baja y a las mujeres.

La idea basica y principal que pretende trans-
mitir este libro es que si la especie humana pudo
sobrevivir a tantos avatares que se cruzaron en su
ya larga historia fue gracias a la cooperacion, al
altruismo, a la ayuda mutua y a la solidaridad. Y
sera el individualismo, el egoismo y la competi-
cion lo que, de seguir la trayectoria que llevamos,
terminard con nuestra especie. Si queremos evi-
tarlo, no tenemos otro camino que el de volver al
apoyo mutuo y a la cooperacion. Y el aprendiza-
je cooperativo es un instrumento altamente eficaz
para ese propdsito, sobre todo si no lo utilizamos
solo para apuntalar el sistema competitivo e in-
cluimos en ¢l un componente de critica y deseo
de transformacion social: lo que necesitamos es
un aprendizaje cooperativo que no sea solo un
método pedagogico para que nuestros alumnos y
alumnas aprendan mas y mejor. Ello es de gran
utilidad. Pero necesitamos algo mas, necesitamos
que sea un camino para construir una sociedad
mas cooperativa y solidaria. Pues de poco serviria
una implementacion escolar del aprendizaje coo-
perativo si, al terminar sus estudios, los alumnos
se insertaran en una sociedad profundamente in-
dividualista y ferozmente competitiva.

En conclusion, este libro tiene un objetivo ge-
neral, que es un andlisis tedrico exhaustivo del
aprendizaje cooperativo, por lo que se centrara
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muy especialmente en sus fundamentos bioldgi-
cos, antropolégicos y psicosociales, y cuatro ob-
Jetivos mds concretos.: 1) analizar la utilidad de la
implementacion del aprendizaje cooperativo en
las aulas dentro de su contexto actual, que es el
de la hegemonia neoliberal; 2) mantener una pers-
pectiva esencialmente critica, para lo que utiliza-
ré¢ mucho las reflexiones de pedagogos como Pau-
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lo Freire, Peter McLaren y, sobre todo, Henry
Giroux; 3) insistir en las bases teoricas en las que
se sustentan los abundantes datos empiricos ya
existentes en este campo, y 4) presentar datos ac-
tuales obtenidos en los diferentes campos para los
que esta siendo eficaz el aprendizaje cooperativo:
rendimiento académico, motivacion escolar, vio-
lencia escolar, cohesion de grupo, etc.






La escuela frente

a la hegemonia neoliberal

1. INTRODUCCION

El fracaso escolar fue siempre para el capita-
lismo un instrumento util para defender sus in-
tereses y el statu quo, pues se trata de un elemen-
to esencial en la reproduccion social (Ovejero,
2018). En efecto, para muchos estudiantes la es-
cuela y el instituto son lugares que les convierten
en perdedores, donde son ignorados, excluidos,
rechazados y a veces incluso agredidos, lo que sin
duda les hace infelices y desgraciados, llegando
algunos en ocasiones al suicidio. Ello es particu-
larmente dramatico si tenemos en cuenta los
efectos perniciosos que para esos nifios y nifias
tiene esta situacion, pues, como se estd demos-
trando, el trastorno de estrés postraumatico pro-
ducido por el rechazo, la exclusiéon y la agresion
de los compafieros produce, entre otras cosas,
importantes dafios que ademas afectan al cerebro
o al sistema inmune. La solucidn a esta situacion
es compleja, pues sobrepasa el ambito escolar.
Sin embargo, para empezar debo decir que re-
sulta imprescindible que la seleccion no sea el
principal objetivo de la escuela. Y aunque no sea
solucion suficiente, la implementacion del apren-
dizaje cooperativo podria ser un buen comienzo,
sobre todo si, como ya he dicho, lo vemos como
algo mas que una mera técnica. Si queremos que
el aprendizaje cooperativo sea un instrumento
eficaz para hacer una escuela mejor, que contri-
buya a la construccion de una sociedad coopera-
tiva y mas solidaria, el aprendizaje cooperativo
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debe también ensefar a cooperar solidariamente
y a pensar criticamente.

Sin embargo, una de las cosas mas extrainas
que ocurren hoy dia con respecto a este tema es
que si se les habla a los alumnos —y no solo a
ellos— de cooperacién y de solidaridad, te res-
ponden inmediatamente que eso es imposible por-
que la gente es egoista y competitiva por natura-
leza. Y si, como argumento a favor de la tendencia
cooperativa y solidaria de la especie humana, les
mencionas experiencias cooperativas y solidarias
a lo largo de la historia, como fue el caso de las
colectividades libertarias que se desarrollaron en
la Espana de los anos treinta del siglo pasado
(véase Ovejero, 2010, 2017a, 2017b), te dicen que
eso ocurridé hace mucho, que hoy dia seria impo-
sible, eso si, tras reconocer que ni conocian la exis-
tencia de tal experiencia histérica. Y es que, tras
cuatro décadas de hegemonia neoliberal y sobre
todo tras la internalizacion de su ideologia, les
parece increible que las cosas puedan ser de otra
manera a como son ahora. De hecho, casi todos
mis alumnos, en los trabajos que me presentan
sobre este tema, muestran una contradiccion fla-
grante: por un lado, dicen que seria bonita una
sociedad como la de las colectividades libertarias,
pero, por otro, y coherentemente con su ideologia
neoliberal, afnaden que ello es imposible actual-
mente. En sus mentes ha calado el neoliberalismo
de tal manera que les suena mas que raro cual-
quier alternativa que se plantee a las medidas po-
liticas, educativas, y sobre todo economicas, neo-
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liberales. Algo similar ocurre con los economistas.
Los neoliberales, que son mayoria en este gremio,
no solo ven el mundo como en la universidad les
han ensefiado a verlo, sino que no son capaces de
atisbar otras posibilidades: han aceptado las pre-
misas neoliberales como el «estado natural» de las
cosas. Aceptan a pie juntillas el eslogan de Mar-
garet Thatcher, que ya constituye un elemento
central de la ideologia neoliberal: No hay otra al-
ternativa. La historia se repite o, mejor dicho,
como decia Mark Twain, «la historia no se repite,
pero a veces rima». En efecto, escribia John May-
nard Keynes en el Prefacio a su Teoria general
(1936), que la principal dificultad que habia en-
contrado para escribir el que seria tan influyente
libro habia sido distanciarse del pensamiento ha-
bitual en aquellos momentos, que no era otro que
el de la economia clasica, afiadiendo textualmen-
te: «La dificultad no radica en las nuevas ideas,
sino en escapar de las viejas que, para quienes he-
mos recibido formacién mas convencional, se ra-
mifican hasta alcanzar cada esquina de nuestras
mentes». Algo similar les ocurrio6 a los neolibera-
les cuando intentaron hacer una economia, una
ideologia y una sociedad completamente diferen-
tes a la keynesiana, que entonces era la predomi-
nante, para lo que utilizaron todos los instrumen-
tos a su alcance, incluyendo la educacion escolar,
sobre todo la superior.

Pues bien, para entender mejor la situacion
actual preguntémonos como es posible que haya
tan pocas protestas sociales precisamente ahora,
cuando —en Espafia y en muchos otros paises—
los gobiernos, neoliberales casi todos ellos, estan
haciendo politicas en los ambitos fiscal, laboral,
educativo, sanitario, etc., que tanto estan perju-
dicando a la mayoria de la poblacion. Da la im-
presion de que la gente acepta tales medidas y de
que esta satisfecha con la actual situacién, hasta
el punto de que se mantiene la democracia formal
y siguen ganando las elecciones los partidos que
han aplicado tales politicas. La explicacion de
este extrafio fendmeno esta principalmente en la
internalizacion de la ideologia neoliberal por par-

te de la mayoria de la ciudadania. En este capi-
tulo veremos en qué consiste esa ideologia y
como una minoria de neoliberales consiguid que
tal ideologia se convirtiera en hegemonica a nivel
planetario. Ello nos sera de gran utilidad, entre
otras cosas, para poder revertir tal proceso.
Ante todo, la ciencia econémica, que dentro
de las ciencias sociales ha sustituido a la sociolo-
gia y a la psicologia social para explicar los he-
chos sociales, ha sido controlada por los neolibe-
rales, y como argumenta Steve Keen (2015, pp.
28-29): «;Por qué ha persistido la economia en
defender una teoria (la neoliberal) que ha sido
demostrada en su conjunto errénea? ;Por qué, a
pesar de los efectos destructivos de las politicas
econdmicas, la economia sigue ofreciendo las he-
rramientas que los politicos y los burdcratas apli-
can a casi todos los problemas sociales y econd-
micos? La respuesta esta en la forma en que la
economia se ensefia en las universidades del mun-
do». «Mas atn, afiade, a pesar de que hay tantos
economistas neoclasicos con buenas intenciones,
Jpor qué casi todas sus recetas y recomendaciones
favorecen a los ricos y no a los pobres, a los capi-
talistas antes que a los trabajadores, a los que tie-
nen de sobra y no a quienes no llegan a fin de
mes, a los privilegiados antes que a los desposei-
dos?™. Y su respuesta es clara y rotunda (pp. 29-
30): «Llegué a la conclusién de que la razoén por
la que manifestaban esa conducta tan poco inte-
lectual, tan ideologica y en apariencia tan destruc-
tiva desde el punto de vista social, no tenia que
ver con patologias personales superficiales, sino
que era de naturaleza mas profunda. Lo que ocu-
rria es que la forma en que habian sido formados
les habia inculcado las pautas de comportamien-
to de los fanaticos mas que de los intelectuales
desapasionados». Y sabemos lo dificil que es ha-
blar y debatir con fanaticos: siempre encuentran
argumentos para no tener que cambiar sus creen-
cias, por muchos datos en contra que haya. Si
se hacen politicas de austeridad para reducir la
deuda, pero esta aumenta, dicen que tales poli-
ticas han fallado porque han sido insuficientes,
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necesitandose, por tanto, medidas de austeridad
mas potentes. Que la teoria del goteo falla, y se
constata que no es cierto que «cuando la ma-
rea sube, todos los barcos suben» ni que cuanto
mas ricos se hacen unos pocos, mas ricos se ha-
ran todos, argumentan que debemos esperar a
que se hagan mas ricos todavia, que es una cues-
tidén de tiempo. Nunca reconocen sus errores. Pero
no solo por su fundamentalismo neoliberal, como
afirma Keen, sino también, creo yo, porque todo
ello forma parte de su estrategia para conseguir
su principal objetivo, a costa de lo que sea, que
no es otro que el enriquecimiento obsceno de
unos pocos a costa de la mayoria y sobre todo
de los mas débiles (jovenes, mujeres, trabajadores
sin cualificar).

Por tanto, para entender adecuadamente el
contexto en el que tienen que trabajar actualmen-
te los educadores y sobre todo para comprender
bien el tipo de ciudadanos con que tienen que
relacionarse (sus ideales, su ideologia, etc.), dedi-
caré este primer capitulo a hablar del neolibera-
lismo y su relacion con la educacién. Si los neo-
liberales han utilizado la escuela para imponer la
ideologia y los intereses de los mas ricos, también
podria ser utilizada para combatir esa ideologia
neoliberal y para defender los intereses de la ma-
yoria de la poblacion. No olvidemos que «la edu-
cacion superior representa uno de los mas impor-
tantes lugares en los que se esta llevando a cabo
la batalla por la democracia. [...] Si la democracia
es una forma de vida que exige una cultura for-
mativa, los educadores pueden desempefar un
papel central a la hora de crear formas de peda-
gogia e investigacion que sean capaces de capaci-
tar a los jovenes para pensar criticamente» (Gi-
roux, 2014, pp. 151-152). Cuando el pensamiento
critico, que es consustancial a la democracia, es
débil, la democracia también lo es. Claro que el
mero hecho de pensar hoy dia en un mundo igua-
litario y solidario es algo utopico, sobre todo por-
que la ideologia neoliberal ya es hegemoénica. No
tenemos nada bueno que no haya sido utdpico
anteriormente. Como proclamaban los «sesen-
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taiochistas», debemos ser realistas y pedir lo im-
posible. Ciertamente, vivimos tiempos duros, di-
ficiles y oscuros, pero la historia siempre esta
abierta hacia el futuro, y cualquier cosa puede
suceder. En la historia, nada esta escrito de ante-
mano. Ahora bien, el que suceda una cosa u otra
depende en gran medida de nosotros, y los profe-
sores de todos los niveles tenemos una gran res-
ponsabilidad en ello.

2. EN QUE CONSISTE EL ACTUAL
CAPITALISMO NEOLIBERAL!

Después de la segunda guerra mundial los
acuerdos de Bretton Woods establecieron en Eu-
ropa —vy, en parte, también en EE.UU.— un sis-
tema politico y social, basado en principios key-
nesianos, que obligaba al capitalismo a tener un
cierto rostro humano, dando lugar a lo que vino
en llamarse Estado del bienestar: el capitalismo se
mantenia, pero el Estado desempefiaba un papel
central tanto en la economia (nacionalizacion de
sectores claves como el ambito energético e inclu-
so la banca) como en la distribucion de la rique-
za (a través de la politica fiscal y de ayudas a las
familias y las personas necesitadas) y en educa-
cion, sanidad y servicios sociales. Esto le sirvid al
capitalismo para subsistir, en una época en que
peligraba su continuidad, a la vez que la sociedad
se hizo mas justa y mas igualitaria, los derechos

! Dado que sobre este tema he publicado varias cosas
ultimamente, no quisiera repetirme demasiado, de forma que
para una ampliacion de mis reflexiones sobre el neoliberalis-
mo remito al lector a esas publicaciones (Ovejero, 2014a,
2014b, 2016a, 2016b, 2017a). De hecho, este libro es el terce-
ro de mi trilogia sobre la necesidad de la cooperacion: en el
primero (Ovejero, 2014) describi en qué consiste el actual neo-
liberalismo y cuales son sus efectos mas negativos; en el se-
gundo (Ovejero, 2017), mostré algunas alternativas de coo-
peracion a la hegemonia neoliberal; y en este quiero analizar
el papel que deberia tener la escuela en la construccion de
una sociedad alternativa a la neoliberal de hoy dia, papel que
pasa necesariamente, a mi modo de ver, por la implementa-
cion del aprendizaje cooperativo en las aulas.
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humanos mejoraron y los trabajadores vivieron
mejor. Pero los mas ricos no firmaron volunta-
riamente este pacto. De ahi que pronto comenza-
ron a rebelarse contra ¢l y a apoyar a un grupo
de intelectuales, capitaneados por Ludwig von
Mises y por Friedrich Hayek, a los que financia-
ron generosamente con el fin de cambiar el siste-
ma, cosa que consiguieron con gran éxito hasta
el punto de que hoy dia la ideologia neoliberal
es el paradigma dominante. Mas en concreto,
«a mediados de los setenta, los ricos empezaron
a preocuparse cada vez mas por la amenaza que
un Estado fuerte y activo representaba para su
poder y sus privilegios, y trataron de modificar
los términos del pacto social. La idea central de
su agenda ha sido marginar al sistema politico
democratico y concentrar el poder en el sector
privado, donde pueden operar libres de verdade-
ras restricciones. Para alcanzar este objetivo han
denigrado y recortado todos y cada uno de los
instrumentos de politica democratica que los ciu-
dadanos tienen a su disposicién para conseguir
sus metas colectivas: han privatizado las empre-
sas publicas; han desregulado los sectores in-
dustrial y financiero; han revocado normativas
medioambientales y de consumo; han reducido
los programas de asistencia social; han limitado
el poder de los sindicatos y han privatizado par-
cialmente instituciones publicas como universi-
dades y servicios de salud. No obstante, el objeto
principal de su ataque ha sido el sistema tributa-
rio» (McQuaig y Brooks, 2014, p. 67), y siempre
con el apoyo de los gobiernos, tanto de derecha
como de izquierda. Bajar los impuestos, especial-
mente a los mas ricos y a las grandes empresas,
es su primer objetivo; devastar el mundo del tra-
bajo, bajando los salarios y reduciendo los dere-
chos laborales, es el segundo; y reducir el papel
del Estado en sanidad, educacién y servicios so-
ciales, para asi incrementar sus ganancias, es el
tercero (Ovejero, 2014a). Y lo estan consiguiendo
sin grandes protestas de la ciudadania, como re-
sultado de un largo proceso en el que han inter-
venido muchos intelectuales. Los acuerdos de

Bretton Woods habian sido sustituidos por el
Consenso de Washington.

Los principios teoricos del neoliberalismo, de
los que derivan sus politicas concretas, son los si-
guientes: 1) desregulacion financiera total; 2) pre-
dominio de la ley del mercado; 3) el beneficio debe
estar por encima de todo; 4) reduccién de impues-
tos a los mas ricos y a las empresas; 5) privatiza-
cion del sector publico; 6) desmantelamiento y
reduccion progresiva del Estado, y 7) eliminacion
del poder de los sindicatos. En eso consiste basi-
camente el llamado Consenso de Washington.

3. INCREMENTO
DE LAS DESIGUALDADES
ECONOMICAS Y SOCIALES

Tanto los principios teoricos del neoliberalis-
mo como las politicas concretas neoliberales que,
a nivel planetario, se estan implementando van en
la misma direccion: traspasar poder y recursos de
la poblacion general a la minoria mas rica. Y lo
estan consiguiendo plenamente. En efecto, segun
Oxfam-Intermén (2017), en Espaiia las familias
pagaron en 1916 el 84 por 100 de los impuestos
(en 2007 el 75 por 100), mientras que las empresas
solo el 13 por 100 (en 2007 el 22 por 100). Segun
ese mismo Informe, en Espafia solo tres personas
poseen tanta riqueza como el 30 por 100 mas po-
bre del pais, mientras que a nivel mundial sola-
mente ocho fortunas acumulan tantos recursos
como el 50 por 100 mas pobre (3.600 millones de
personas). Y la brecha se ha agravado ademas du-
rante los afos de crisis, pues mientras las tres per-
sonas mas ricas de Espana han aumentado sus
recursos un 3 por 100 en esos afios, las mas pobres
vieron caer los suyos en un 30 por 100. En Estados
Unidos, segun McQuaig y Brooks (2014), entre
1980 y 2008 los ingresos del 90 por 100 de los me-
nos ricos solo crecié un 1 por 100 (303 dolares de
media), mientras que los del 0,1 por 100 mas rico
crecié un 403 por 100 (21,9 millones de dolares de
media), de forma que ese 0,1 por 100 tienen mas
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dinero que el 50 por 100 menos favorecido de la
poblacion. Otros datos hacen mas obsceno aiun
ese poder neoliberal (McQuaig y Brooks, 2014): el
Royal Bank of Scotland, tras ser rescatado con
fondos publicos después del crash financiero, pagd
a sus directivos 340 millones de libras en bonifica-
ciones en febrero de 2009; en Manhattan, el en-
tonces presidente ejecutivo de Merrill Lynch, John
Thain, declardé que pagaba a sus directivos 4.000
millones de doélares en bonos para retener a los
«mejoresy, después de que esas mismas lumbreras
habian llevado al banco a unas pérdidas de 27.000
millones de délares; los ejecutivos de Wall Street
se pagaron a si mismos miles de millones de déla-
res en 2009. Esto es el neoliberalismo: como ve-
mos, muy poco liberal.

En cuanto a las diferencias salariales, un solo
dato deja muy clara la situacion (Krugman, 2012):
en 20006, los 25 gestores de fondos de cobertura
(hedge funds) mejor pagados de Wall Street ga-
naron 14.000 millones de dodlares, tres veces mas
que la suma de los sueldos de 80.000 profesores
de Nueva York, de forma que cada uno de ellos
gano como media lo mismo que 3.280 profesores;
en 2007, John Paulson, gestor de fondos de alto
riesgo, gand 3.700 millones de dolares, unas
74.000 veces la renta media familiar en Estados
Unidos; finalmente, por no extenderme en mas
datos, el salario medio interprofesional era en
EE.UU., hasta hace muy poco, un 20 por 100 in-
ferior al de 1968. Dos casos extremos, pero cla-
rividentes, son el de Michel Eisner (tomado de
Ziegler, 2004, pp. 94-95) y el de Michael Ovitz
(tomado de Bauman, 2014a, p. 59): Eisner, direc-
tor general de Walt Disney, ganaba 2.730 dolares
ala hora (en cifras de 2000), es decir, tres millones
de ddlares al dia, mientras que una obrera de Hai-
ti que cose los pijamas de la Disney ganaba 28
centavos a la hora, 10.000 veces menos que Eisner.

Pero hay mas. Sigamos con los datos que
muestra Ziegler: Eisner no se contenta con este
salario, sino que ese mismo afo se embols6 tam-
bién acciones por un valor de 181 millones de
dolares, cantidad que bastaria para sustentar la
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vida de 19.000 trabajadores y sus familias duran-
te catorce anos. Ademas, esos directivos suelen
tener un gran coche a cargo de la empresa y a
veces también la vivienda con todos sus gastos.
Mas aun, con frecuencia les espera una suculenta
«indemnizaciony» por jubilacién, lo que no les im-
pide a veces seguir trabajando como miembros
del consejo de administracién de otras grandes
empresas. Igualmente, el acuerdo de despido del
presidente de Walt Disney, Michael Ovitz, ascen-
di6 a 140 millones de ddlares. Un ultimo dato: el
14 de febrero de 2018, el mismo dia que E/ Pais
publicaba que el BBVA habia perdido en 2017, en
Espana, 856 millones, Infolibre anunciaba que
Francisco Gonzalez, presidente de ese banco, ha-
bia ganado 32 millones de doélares desde 2012,
precisamente durante los afios de crisis en que la
banca espafola tuvo que ser rescatada con dinero
publico, ademas de un buen ingreso en su plan de
pensiones. Y todo ello en medio de fuertes medi-
das de austeridad, lo que da sentido a la frase de
Yanis Varoufakis (2017, p. 67) de que «la austeri-
dad es una jugada moral cuya verdadera finalidad
es legitimar la cinica transferencia de riqueza de
los que no tienen nada a los que lo tienen todo
durante una época de crisis», afiadiendo que «una
vez despojada de su autoridad moral, la austeri-
dad aparece como lo que realmente es: una poli-
tica economica fallida, basada en una concepcion
ideologica que carece de toda ética» (p. 68). Como
se demostrd en el trato que recibié Grecia por
parte de la troika, parece evidente que la finalidad
principal de las politicas de austeridad impuestas
a los gobiernos es incrementar la deuda de sus
paises para que sean los acreedores (la banca in-
ternacional) los que realmente dirijan esos paises,
segun sus reglas y a favor de sus intereses, pues
«la deuda es el poder del acreedor, y una deuda
insostenible concede a los acreedores un poder
exorbitante» (Varoufakis, 2017, p. 683). Luego,
todo les va sobre ruedas: las agencias de califica-
cion de riesgos ayudan a que la deuda de ciertos
paises sea impagable; los think tanks y las grandes
empresas de comunicacién manipulan a la gente
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y la convencen de que esas politicas de austeridad
no solo son inevitables, sino que son muy benefi-
ciosas, etc. Las consecuencias son bien conocidas.
En sus informes lo deja muy claro Oxfam Inter-
moén (2014, 2017, 2018a, 2018b). Asi, en el infor-
me que en enero de 2018 presentd al Foro Econé-
mico Mundial en Davos daba estos dramaticos
datos (2018a): de toda la riqueza mundial gene-
rada en 2016, el 82 por 100 fue a parar a los bol-
sillos del 1 por 100 mas rico, mientras que el 50
por 100 mas pobre (que suman 3.700 millones de
personas) no se beneficié absolutamente nada.
Ademas, otra prueba de que el neoliberalismo
hace que, incluso en épocas de crisis econdmica,
los ricos sean cada vez mas ricos es que, COmo
dice ese mismo informe, entre 2006 y 2015, a nivel
mundial, la riqueza de los mas ricos crecio un 13
por 100 al afio, mientras que los sueldos de la
clase trabajadora crecieron un 2 por 100. O sea,
que si la economia va mal, los mas pobres son
los que pagan las consecuencias, y si va bien, los
mas pobres ni se enteran.

En Espafia se dio un proceso similar, aunque
menos pronunciado. El 1 por 100 mas rico aca-
paré el 40 por 100 de la riqueza creada en 2016,
mientras que el 50 por 100 mas pobre se beneficid
solo del 7 por 100. Y segun el informe de Oxfam
Intermoén para Espaifia (2018b), la recuperacion
econdémica de estos ultimos afnos ha favorecido
cuatro veces mas a los mas ricos que a los pobres,
lo que se debe sobre todo a tres factores: un gran
aumento de los beneficios empresariales en 2016;
un estancamiento de los salarios de los trabaja-
dores, que no subieron nada e incluso bajaron
entre 2012 y 2016; y una politica fiscal que bene-
ficia mucho mas a las rentas del capital que a las
del trabajo. Ademas, el fraude fiscal empeora atin
mas esta situacion. Pero la desigualdad se da
también dentro de los mismos trabajadores. En
efecto, en Espana —y no solo aqui— la brecha
entre los sueldos de la mayoria de los trabajado-
res y los de quienes mas ganan no ha hecho sino
crecer: los salarios mas altos son 71 veces ma-
yores que los de quienes cobran el Salario Mini-

mo Interprofesional. Ademas, mientras que entre
2008 y 2016 los sueldos mas bajos cayeron un 15
por 100, los mas altos subieron un 15,18 por 100.
No es raro, pues, que en Espafia el 13,7 por 100
de los trabajadores sean pobres, a pesar de tener
un empleo.

Por tanto, si Richard Wilkinson y Kate Pic-
kett (2009) demostraron que los paises mas igua-
litarios tienden a tener unos mejores indicadores
sociales y que a la desigualdad le acompanan
unos mayores indices de fracaso escolar, de enfer-
medades tanto fisicas como psicologicas, de insa-
tisfaccion social, de un menor bienestar psicold-
gico, de mas suicidios, etc., Linda McQuaig y Neil
Brooks (2014, p. 68) afirman que «hay una estre-
cha correlacion entre fiscalidad elevada y buenos
indicadores sociales, lo que no debe sorprender,
puesto que los paises con una fiscalidad mas alta
tienden a ser los mas igualitarios». Asi, afaden
estos autores, en EE.UU., pais con bajos impues-
tos, el 1 por 100 mas rico acapara alrededor del
17 por 100 de la renta nacional, frente a Dina-
marca, pais con altos impuestos?, donde el 1 por
100 mas rico acapara el 4 por 100. En Estados
Unidos la pobreza es generalizada y afecta a un
17 por 100 de la poblacién y a un 22 por 100 de
los nifios (Ederman, 2011), frente al 6 por 100
y 3,8 por 100, respectivamente, en Dinamarca.
Pero, con una propaganda permanente, «las élites
han conseguido convencer a buena parte de la
opinién publica de que el desvio masivo de re-
compensas a los de arriba sencillamente no es un
problema» (McQuaig y Brooks, 2014, pp. 42-43),
sino que, ademas de que lo merecen, es necesario
pagarles esas enormes cantidades de dinero para
poder tener en esos puestos a los mejores y que,
incluso, a la larga, eso es bueno para todos’. A

2 Por ejemplo, en 2009 el nivel impositivo total de EE.UU.
ascendia a un 24,1 por 100 de su PIB, mientras que ese mismo
afio el de Dinamarca fue del 48 por 100.

3 Como escriben McQuaig y Brooks (2014, p. 43), «los
centros de estudios financiados por las grandes empresas no
dejan de fabricar pseudoteorias que explican por qué el enri-
quecimiento de los ricos es beneficioso para todos; y la con-
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esta mentira le acompafan otras, como la de que
las politicas de austeridad son necesarias para re-
ducir la deuda publica, o que la gestion privada es
intrinsecamente y siempre mas eficaz y mejor que
la gestion publica*, o que ellos estan contra el Es-
tado’. La mayoria de la poblacidén acepta esas
mentiras porque constituyen el Zeitgeist de nues-
tro tiempo, una vez instaladas en la sociedad y en
nuestras mentes.

4. IGUALDAD/DESIGUALDAD,
DEMOCRACIAY ESCUELA

En definitiva, si el principal objetivo de los
neoliberales es la defensa de los intereses de
los mas ricos, su principal efecto es el incremen-
to desmedido de las desigualdades. Y como sos-
tenia el que fuera juez de la Corte Suprema de
EE.UU., entre 1916 y 1939, Louis Brandeis, «de-
bemos elegir: podemos tener democracia o po-
demos tener la riqueza concentrada en pocas
manos, pero no podemos tener las dos cosas»®.

ducta depredadora de una parte de la élite ha llegado a per-
cibirse como algo natural y saludable, algo digno incluso de
admiracion y recompensay.

* En Estados Unidos tanto la sanidad como la educacion
estan en gran parte privatizadas, y sin embargo no son ges-
tionadas eficazmente. Por el contrario, en ambos sectores
EE.UU. gasta mas que la mayoria de los paises industriali-
zados, pero el porcentaje de nifos que mueren al nacer es el
mas alto de esos paises; y a pesar de que gasta en educacion
un porcentaje mucho mayor de su PIB que la mayoria de
paises del mundo, sus adolescentes estan en los Gltimos pues-
tos de entre los paises de la OCDE en cuanto a competencias
matematicas y cientificas y estan también relativamente a la
cola en capacidad de lectura.

> No solamente no es cierto que los neoliberales estén
contra el Estado, sino que apoyan la existencia de un Estado
fuerte que esté a su servicio, fortaleciendo su brazo derecho
(ejército, policia...) y debilitando todo lo posible su brazo
izquierdo (ayuda a las familias necesitadas, politicas de igual-
dad o proteccion de la cultura y del medio ambiente).

¢ Ello se debe a que «el poder econémico se traduce in-
defectiblemente en poder politico, y que un poder econémico
lo suficientemente grande, concentrado en unas pocas ma-
nos, puede llegar a convertir lo que en teoria es una demo-
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De nosotros depende incluso la permanencia de
la democracia, pues, como decia Franklin D.
Roosevelt, la libertad individual no puede existir
sin seguridad economica. Estamos asistiendo a
un cambio politico, economico y cultural de im-
previsibles consecuencias. Es el triunfo del neo-
liberalismo a nivel econémico, pero también es
la consolidacion de un fuerte neoconservaduris-
mo y de un claro autoritarismo con su inevitable
dosis de racismo y xenofobia. Por eso estoy de
acuerdo con Giroux cuando escribe que «una via
para hacer frente al nuevo autoritarismo es res-
catar la relacidn entre educacion critica y el cam-
bio social. La cuestién de qué tipo de sujetos y
qué formas de individuos y de agencia social son
necesarias para que sobreviva la democracia son
elementos mas cruciales ahora que nunca antes»
(2014, p. 23).

Lo que intenta conseguir el neoliberalismo es
que la gente se ocupe solo de sus propios asuntos,
desvinculandose completamente de las necesida-
des de los demas, en un contexto caracterizado
por el individualismo, el egoismo y la competiti-
vidad. Con ello consiguen varios objetivos que se
refuerzan entre si. En primer lugar, la gente es
controlada mas facilmente; en segundo lugar, evi-
tan que se unan para defender sus intereses; y en
tercer lugar, permiten e incluso a menudo aprue-
ban el enriquecimiento abusivo de unos pocos a
costa del empobrecimiento de la mayoria, en es-
pecial de los que pertenecen a los grupos sociales
mas desfavorecidos (Ovejero, 2014a). En todo este
proyecto, a la universidad le asignan un papel cen-
tral: el de des-educar a los estudiantes para man-
tener a la gente en la ignorancia (Chomsky, 2016;
Giroux, 2014). Aunque el neoliberalismo es ante
todo un asunto econdémico, es también un asunto
ideolégico, cultural y educativo, pues la hegemo-
nia neoliberal necesita que la poblacion ignore o
acepte las enormes desigualdades y las perciba
como legitimas. Es ahi donde entran tanto la psi-

cracia en una oligarquia de facto» (McQuaig y Brooks, 2014,
pp. 16-17).
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cologia como la escuela. Y el primer paso en la
trampa ideoldgica que utilizan los neoliberales
para legitimar su expolio es que todo que hacen
lo hacen en nombre de la libertad, lo que «esta
creando en nuestras sociedades tanta confusion
que la palabra misma “libertad” corre el riesgo de
convertirse en un concepto deshonrado, de tan
identificada como esta con la libertad de mercado
y la libre circulacion de mercancias mientras se
impide el libre movimiento de los seres humanos
que se ven obligados a emigrar» (Fernandez Buey,
2001, pp. 9-10). Al fin y al cabo, afiade este autor
(p. 186), «la batalla para dar sentido a las pala-
bras de la propia tradicion, la batalla por nom-
brar, por dar nombre a las cosas, es probablemen-
te el primer acto autonomo de la batalla de ideas
en este fin de siglo». Y esta batalla la estan ga-
nando los neoliberales con el control de la escue-
la y, sobre todo, de los medios de comunicacion,

En resumen, como afirma Giroux (2014), cua-
tro décadas de politicas neoliberales han dado
como resultado un darwinismo econdémico que
fomenta la privatizacidn, la mercantilizacion, el
libre mercado y la desregulacion. El éxito de este
fundamentalismo del libre mercado, que de libre
tiene muy poco y de fundamentalismo mucho,
proviene de que su hegemonia ha llegado a ser tal
que afecta ya a todos los aspectos de nuestra vida:
no solo a los aspectos economicos, sino también
a los sociales, a los culturales y a los educativos.
Es la ideologia neoliberal la que ha llevado a tan-
ta gente a creer que lo Unico que importa es el
beneficio propio, abandonandose toda solidari-
dad: lo individual se impone a lo comun, la com-
peticion a la cooperacion, el egoismo a la solida-
ridad y los derechos individuales a los colectivos,
siendo siempre los privilegios de los mas ricos y
poderosos los que son defendidos y apoyados
frente a los de la mayoria de la poblacién. Cayen-
do en la trampa del egoismo neoliberal que tiene
como sefiuelo un beneficio personal que nunca
llega y olvidando que la fuerza de la poblaciéon
reside en la unidad y la solidaridad, estamos fa-
cilitando una situacion en la que nuestros dere-

chos se debilitan y nuestro bienestar se reduce,
como muestran los datos empiricos disponibles,
de forma que los efectos no se han hecho esperar:
asistimos a un incremento de las desigualdades
econdmicas y sociales, a una pérdida progresiva
de los derechos laborales, a un aumento del des-
empleo, a una reduccion salarial generalizada, a
una fuerte precarizacion del empleo, a un retro-
ceso de las pensiones, etc. Pero todo ello esta sien-
do aceptado por la ciudadania porque los neoli-
berales han sido muy habiles y han sido capaces
de convertir a la mayoria de la poblacion al credo
neoliberal.

5. LA CONSTRUCCION DEL SUJETO
NEOLIBERAL

Durante las ultimas décadas se ha producido
un importante cambio historico que ha sido po-
sible gracias, entre otras cosas, a que los mas ricos
han sido capaces de producir una ideologia favo-
recedora de sus intereses. Pero nunca se ha pro-
ducido una transformacion historica importante
sin un cambio ideoldgico previo que la facilitara
(Bois, 2004). Por eso los neoliberales plantearon
desde el principio la batalla en el campo de las
ideas, siendo uno de sus principales objetivos
cambiar las mentes de la gente, para lo que se
hicieron con el control de los medios de comuni-
cacion y, manipulandolos a su antojo, ir inculcan-
do en la ciudadania su propia ideologia y sus va-
lores. Una vez que la mayoria de la poblacion
internalizo esa ideologia y esos valores, ya tenian
la batalla ganada: habian construido el sujeto
neoliberal, un sujeto que, al coincidir ideoldgica-
mente con los neoliberales, acepta sin mucha re-
sistencia los cambios radicales que estos van in-
troduciendo, aunque les perjudique. Este ha sido,
en lineas generales, el proceso seguido. De hecho,
como escriben Srnicek y Williams (2016, p. 94),
«la inculcacion del neoliberalismo conllevo un
proyecto integral para construir una vision del
mundo hegemonica. Se construyd un nuevo sen-
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tido comun que llegd a cooptar y, con el tiempo, a
dominar la terminologia de la “modernidad” y la
“libertad” —una terminologia que hace cincuen-
ta anos habria tenido connotaciones muy distin-
tas—. Actualmente, es casi imposible pronunciar
estas palabras sin evocar de inmediato los precep-
tos del capitalismo neoliberal. Hoy en dia todos
sabemos que la “modernizacion” se traduce en
recortes laborales, en la reduccion de beneficios
sociales y en la privatizacion de los servicios pu-
blicos. “Modernizar”, en la actualidad, significa
simplemente neoliberalizar. El término “libertad”
ha experimentado un destino similar y ha queda-
do reducido a libertad individual, libertad respec-
to del Estado y libertad de elegir entre bienes de
consumoy». Con ello, afiaden (pp. 94-97), «el neo-
liberalismo se habia convertido en un nuevo sen-
tido comun aceptado por todos los partidos en el
poder. Poco importaba si ganaba la izquierda o
la derecha: el neoliberalismo ya habia ganado la
partida [...] Al luchar por y apoderarse exitosa-
mente del terreno ideologico de la modernidad y
de la libertad, el neoliberalismo ha logrado abrir-
se camino de manera inexorable hacia las concep-
ciones que tenemos de nosotros mismos. [...] De
tal suerte, el neoliberalismo se ha convertido en
“la forma de nuestra existencia, o sea, el modo
en que nos vemos llevados a comportarnos, a re-
lacionarnos con los demas y con nosotros mis-
mos” (Laval y Dardot, 2013)». De esta manera,
no solo se afilié a esta visién del mundo a politi-
cos, lideres empresariales, economistas y a la élite
de los medios de comunicacion, sino también a
todos los demas (trabajadores, estudiantes, inmi-
grantes, etc.). En otras palabras, el neoliberalismo
crea sujetos neoliberales, y por tanto, egoistas,
individualistas y partidarios de la competicion. Y
todo esto lo han conseguido los neoliberales prin-
cipalmente por estas dos vias:

a) El control de los medios de comunicacion:
controlar estos medios les fue facil, pues
les bastaba con comprarlos. Casi todos es-
tan en venta en una sociedad de libre mer-

© Ediciones Piramide

La escuela frente a la hegemonia neoliberal / 31

cado, sobre todo cuando la mayoria pier-
den dinero. Parece extraio que alguien
compre empresas —en este caso de comu-
nicacién— si pierden dinero, pero ganan
algo mas importante en la batalla por las
ideas: capacidad de controlar las mentes
de la gente, conformar la opinidén publica
y contribuir a poner en los gobiernos a los
partidos y a las personas que mejor defen-
deran sus intereses. Por tanto, con esas
compras no pierden dinero. Ahi esta el
caso de Rupert Murdoch y su imperio me-
diatico. Pero mas importante aun, y me-
nos conocido, es el Grupo Sinclair, grupo
mediatico de tendencia ultraderechista
que posee el mayor numero de cadenas de
television de Estados Unidos. Segin Mi-
chael Copps, que fue nombrado por Busch
director de la Comision Federal de Comu-
nicacion, «Sinclair es probablemente la
empresa mas peligrosa de la que la mayo-
ria de la gente jamas ha oido hablar». Su
influencia es enorme, y recibe un trato pri-
vilegiado por parte de la administracion
de Trump, como pago por las donaciones
que recibio de este grupo durante la cam-
pafia electoral. Sinclair, que ya poseia 173
cadenas de televisién, acaba de comprar
otras 42 al grupo Tribune Media, gracias
a la normativa desreguladora aprobada ex
profeso por la Administracion Trump.
Con ello, Sinclair controla el 75 por 100
de la audiencia televisiva de Estados Uni-
dos’. Tampoco se les escapé a los neolibe-
rales la importancia de la educacion, so-
bre todo de la superior, dado que es la que
forma a las élites sociales en casi todos los
campos: de aqui salen los periodistas que

7 También en Espafia se observa una estrecha relacion
entre poder economico, poder politico y medios de comuni-
cacion: basta con analizar el dinero publico que, por una u
otra via, alimenta a ciertos periodicos. También aqui el neo-
liberalismo es antiliberal.
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b)

tanta impacto tienen en la fabricacion de
la opinidn publica; de aqui sale el profe-
sorado de todos los niveles, que son los
que formaran e inculcaran unas u otras
ideas a las siguientes generaciones; de aqui
salen los economistas, que conviene que se
mantengan en un neoliberalismo militan-
te, asi como los abogados y jueces, que
deberan decidir en casos de litigio, los so-
cidlogos, los psicélogos... La importancia
de este asunto aconseja que le dediquemos
entero un préximo apartado.

La inculcacion de la ideologia neoliberal
dominante: una de las cosas que estoy pre-
tendiendo hacer en este capitulo es acla-
rar los principales dispositivos, estrategias
y mecanismos que estan utilizando los
neoliberales para imponer sus intereses al
90 por 100 de la poblacion, para lo que
no han dudado en socavar los principios
democraticos, poniendo en serio peligro
la democracia misma. El segundo instru-
mento utilizado ha sido la imposicion de
la ideologia neoliberal y su internaliza-
cioén por la poblacion, para lo que han
usado sobre todo estas estrategias: con-
trol de la informaciéon, como ya he dicho;
han creado potentes think tanks, normal-
mente bajo la apariencia de fundaciones
independientes e incluso altruistas; han
colocado a su gente en posiciones de po-
der, incluyendo las mas altas esferas tan-
to del poder politico (Thatcher, Reagan,
Bush, Trump, etc.), como de la economia,
la educacion o los medios de comunica-
cion; y han financiado generosamente to-
das estas actividades. Con todo esto, los
neoliberales han conseguido que su ideo-
logia sea hegemonica a nivel planetario®
y que la poblacidn acepte sin protestas las

8 Y donde no consiguen que lo sea, utilizan otras estra-
tegias menos sutiles, como los embargos economicos, el ejér-
cito estadounidense, que puede ser considerado el «pufio de

medidas politicas y econdmicas que tanto
dafio le hacen. En definitiva, han utiliza-
do diferentes instrumentos y estrategias
para que la ideologia neoliberal sea inter-
nalizada por la mayoria de la poblacion,
que, de esta manera, se hace neoliberal.
Ese es el objetivo principal que han per-
seguido desde hace décadas: la construc-
cion de un sujeto neoliberal que coincida
ideoldgicamente con sus posiciones y que,
por tanto, acepte su vision del mundo e
incluso sus politicas sin necesidad de apli-
car la fuerza. Esta ideologia se basa en es-
tos seis pilares basicos: un enorme egois-
mo, un individualismo brutal, una feroz
competicion de todos contra todos, un
gran darwinismo social, la creencia de
que solo cuenta el beneficio y un senti-
miento generalizado de fatalismo. Asi,
una vez que la gente se convence de que
vivimos en un mundo donde cada uno
tiene que mirar solo por si mismo y que
debe hacerlo sin ayuda de nadie, que tiene
que luchar despiadadamente contra los
demas, que por encima de cualquier tipo
de valor, como la compasion o el altruis-
mo, estd el propio interés, y finalmente,
de que vivimos en un mundo en el que
cada uno tiene lo que merece y que las
cosas no pueden ser de otra manera, de
que no hay alternativa, entonces se acep-
taran acriticamente medidas neoliberales
como la reduccion del seguro de desem-
pleo, la ampliacion de los afios de cotiza-
cion para cobrar una pension, la reduc-
cion salarial, la bajada de impuestos a las
grandes empresas y a los mas ricos, o la
privatizacion de la educacion, la sanidad
y el sistema de pensiones. La desigual-
dad crece desmedidamente y, con ella, sus
consecuencias mas negativas, como son

hierro» de la globalizacion neoliberal, o el apoyo a golpes de
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los problemas de salud, los suicidios’ o la
violencia. La mejor forma de evitarlo es
que la gente cambie la ideologia neolibe-
ral por otra en la que la cooperacion so-
lidaria sea el pilar central.

Ahora bien, si los neoliberales consiguieron
sus objetivos planteando la batalla en el campo de
las ideas, cambiando la ideologia dominante y
construyendo un nuevo sujeto, quien desee cons-
truir un mundo mejor, mas cooperativo, mas jus-
to, mas igualitario y mas solidario debera seguir
un camino similar, aunque en direccion opuesta.
Y para ello habra que recordar que el poder no
solo amenaza, castiga y reprime, sino que también
crea, premia y construye subjetividades a su imagen
(Foucault, 1975/1976). Ahi es donde se encuentra
la base del poder (Laval y Dardot, 2013; Lazzara-
to, 2013; Ovejero, 2014a). Segiin Cherryholmes
(1999, p. 22), en la medida en que nuestros pensa-
mientos y acciones estan infiltrados por la ideolo-
gia del poder, esta forma nuestra subjetividad, in-
fluyendo en nuestra manera de pensar y de actuar
y en como interpretamos el mundo que nos rodea.
La ideologia es una construccion crucial para en-
tender de qué forma los individuos y los grupos
producen, transforman y consumen significados,
tanto fuera como dentro del aula. Pensemos, por
ejemplo, como muchos de nosotros «nos hemos
encontrado repitiendo las mismas expresiones y
practicas caracteristicas de los tipos de profesores
que de ninguna manera querriamos ser. Una ex-
plicacion seria que hemos interiorizado las tecno-
logias que nos han constituido en un determinado
tipo de seres [...] Cuanto mas conscientes seamos
de las practicas del yo, mayor sera el espacio para
alterar esas practicas» (Gore, 1996, p. 177). Y ha
sido sobre todo el uso de las «tecnologias de cons-

° En Espaia, en los tltimos diez afos ha sido mayor el
ntimero de muertes por suicidio que en la carretera, a causa
del descenso de los muertos en carretera, pero también por
el aumento de los suicidios, que desde 2014 duplican a los
fallecidos en accidentes de trafico.
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truccion del yo» lo que nos ha convertido en suje-
tos neoliberales: al internalizar la ideologia neoli-
beral, hemos asumido también el individualismo,
la competitividad y el egoismo que tal ideologia
conlleva. Por eso, si le hablas hoy dia a alguien de
cooperacion altruista y solidaria es posible que ni
siquiera entienda lo que significa: le suena a uto-
pia estratosférica. Por eso, en los afios sesenta,
cuando la socialdemocracia y el keynesianismo
eran dominantes, hablar a la gente —incluyendo
a los economistas y profesores universitarios de
ciencias economicas— del neoliberalismo y de su
programa econdmico y social les sonaba a cosa
muy rara e inaceptable: la propuesta neoliberal
necesitd de una larga, ardua y persistente labor de
horadacion de las firmes creencias socialdemocra-
tas imperantes en aquellos momentos. Y los neo-
liberales consiguieron lo que parecia imposible:
cambiar radicalmente las ideas y las creencias de
las personas y, con ello, cambiar sus mentes y a
ellas mismas. Se trata de una revolucion exitosa,
y el asalto a la educacién, con la casi total elimi-
nando del pensamiento critico, ha sido un elemen-
to central en todo ese proceso.

6. EL CONTROL NEOLIBERAL
DE LA EDUCACION

Ya he dicho que dos estrategias fundamenta-
les del neoliberalismo en su conquista del poder
fueron el control de los medios de comunicacion
y el de la educacion. A través de ambas cosas pre-
tendian —y consiguieron— grabar la ideologia
neoliberal en las mentes de la gente. Conseguido
esto, lo demas les fue facil.

Pero controlar la educacion les esta costando
algo mas que controlar los medios de comunica-
cion, aunque no tanto como podria pensarse,
dado que, por una parte, tanto el alumnado como
parte del profesorado son ya neoliberales, y dado
que, por otra, la escuela ya era individualista y
competitiva. Solo tuvieron que empujar mas fuer-
te en la direccidon en que ya iba, y, eso si, invertir
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dinero para privatizarla. En cuanto al objetivo
neoliberal de hacer de la universidad una instan-
cia de mera puesta al servicio del sistema econo-
mico/empresarial, tampoco les costdo mucho, pues
estaba en «la cara capitalista» de la escuela. Solo
tenian que hacer desaparecer su «vieja cara ilus-
trada». De hecho, como dice Giroux (2014, p. 72),
«lo que marca a esta generacion de jovenes, a di-
ferencia de las generaciones anteriores, es que la
juventud actual ha sido sumergida en un aparato
pedagdgico neoliberal inexorable y de gran enver-
gadura con su festejo de un individualismo des-
enfrenado y su desprecio casi patologico por la
comunidad, los valores publicos y la salud publi-
ca. Han sido inundados por un sistema de valores
centrados en el mercado que fomenta una cultura
de la competitividad», lo que les ha llevado, afa-
de Giroux, a una creciente incapacidad para ac-
tuar politicamente y a una salida masiva de la
politica y de la responsabilidad ciudadana.

Todo lo anterior esta creando lo que Bauman
Ilama «identidades inciertas» (2007), con efectos
negativos tanto para el individuo (estrés, incerti-
dumbre, ansiedad, miedo al futuro, etc.) como
para la propia sociedad (baja cohesion y fuerte
anomia, etc., lo que facilita el terrorismo; véase
Maalouf, 1999). Y es que el neoliberalismo es mu-
cho mas que una simple teoria econémica: domi-
na ya en todas las facetas de la vida social y de la
vida individual de las personas. Por eso sostiene
Foucault que esta situacion exige emprender una
lucha continua contra el fascismo en todas sus
formas (2003, p. XV): «No solo el fascismo his-
torico, el fascismo de Hitler y Mussolini —que
tan eficazmente fue capaz de instrumentalizar el
deseo de las masas—, sino también el fascismo
instalado en todos nosotros, en nuestras cabezas,
en nuestra conducta cotidiana, el fascismo que
nos hace amar el poder'®, a desear aquello que
nos domina y explota».

10 Como propone Coriat (2015c¢), el miedo constituye un
arma colectiva: las personas amedrentadas e inseguras se
echan en brazos del poder absoluto para que este las prote-

Asalto a la Universidad

Como senala Giroux (2003, p. 370), «en su
intento de regimentar y regular la practica peda-
gogica critica, los conservadores sostienen que las
universidades son instituciones apoliticas cuyo
objetivo fundamental es crear un estrato selecto
de expertos técnicos para manejar las institucio-
nes dominantes del Estado, preparar a los alum-
nos para sus lugares de trabajo y reproducir los
presuntos valores comunes que definen el modo
de vida “norteamericano”». Sin embargo, la neu-
tralidad en la gestion no existe. Nadie puede ges-
tionar desde ningun sitio ni con ningun objetivo.
Ni tampoco la educacion escolar. Y menos hoy
dia. Por eso, el elemento central en el asalto neo-
liberal a la educacion es convertir a la universidad
en una mera fabrica de titulos, en ensefiar una
serie de habilidades para el trabajo y negar que
la universidad tenga nada que ver con el pen-
samiento critico y con la transformacién social
(véase Nussbaum, 2010; Bok, 2010; Brown y Ca-
rasso, 2013; McGettigan, 2013; Giroux, 2014;
Mettler, 2014). Pero ello significa cambiar radi-
calmente la trayectoria de la escuela y la educa-
cion, potenciando su «cara capitalista» y elimi-
nando su «cara ilustrada».

En efecto, proporcionar herramientas para en-
tender los entresijos del poder «ha sido una premi-
sa esencial de la educacion publica secundaria y
superior en Occidente durante los dos ultimos si-
glos y ha afianzado especialmente el cultivo de un
plan de estudios humanista en las universidades de
Estados Unidos. En los tltimos afios, esta premisa
ha dado paso a una formulacion de la educacion
como algo principalmente valioso para el desarro-
llo del capital humano, donde el capital humano
es lo que el individuo, el mundo de los negocios y
el Estado buscan mejorar con el fin de maximizar
la competitividad» (Brown, 2015, p. 236), de forma
que ahora el conocimiento, el pensamiento y el

ja (véase Adorno et al., 1950; Fromm, 1976/1941; Ovejero,
1982a, 1982b).
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entrenamiento se desean y se valoran casi exclusi-
vamente como inversion economica, y no para de-
sarrollar las capacidades intelectuales del alumna-
do ni para mantener y mejorar su nivel cultural, y
menos aun para mejorar la sociedad. Los neolibe-
rales han conseguido esto utilizando diferentes
estrategias, algunas sofisticadas pero otras muy
burdas. Por ejemplo, nos recuerda Wendy Brown
(2015) como los hermanos Koch donaron millén
y medio de doélares al departamento de economia
de la Florida State University para contratar nue-
vos profesores que «promovieran la libre empre-
sax». Pero exigian un convenio de financiacion que
especificaba que una comisién, nombrada por
ellos mismos, revisaria a los posibles candidatos y
eliminaria a quienes no cumplieran la condicién
ideologica y que retirarian los fondos si se compro-
baba que las contrataciones no cumplian con los
objetivos ideoldgicos de la fundacidon. Lo peor, a
mi juicio, es que esto no provoca ningin escanda-
lo, sino que, por el contrario, es aceptado por gran
parte de la ciudadania, de los estudiantes y hasta
de los profesores. Se trata de una consecuencia mas
de la construccién del sujeto neoliberal.

Ademas, subraya Brown (1915, p. 249), «des-
pués de medio siglo de educacion superior inter-
pretada y fundada como un medio para lograr una
democracia ampliamente educada, asi como para
proveer de profundidad a la individualidad y en-
riquecerla, la educacion publica superior, como
muchas otras cosas en los érdenes neoliberales, se
estructura cada vez mas para atrincherar las tra-
yectorias de clase y no para corregirlas». Frente a
la democratizacion de la educacion superior que se
estaba produciendo a partir de los afios sesenta,
estamos asistiendo durante las tres tltimas déca-
das a su mercantilizacion, poniéndola al servicio
de la economia y de los intereses de las grandes
empresas y de los mas ricos, asi como a un proce-
so acelerado de eliminacion de todo aquello que
tenga que ver con el pensamiento critico: interesa
cambiar radicalmente la sociedad para ponerla al
servicio de los mas ricos, pero interesa también
que la ciudadania no se entere, que no se resista o
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incluso que lo acepte. De ahi que una de las estra-
tegias que estan utilizando es reducir al maximo
el contenido humanista de los planes de estudios,
potenciando los contenidos técnicos que sean de
utilidad a las empresas, dificultando asi que los
estudiantes piensen por su cuenta. Por eso, con-
cluye Brown (pp. 259-260), la gente no admira a
los inventores de vacunas o a los defensores de la
paz, sino «a las celebridades de Hollywood o del
deporte, a los creadores de Apple, Facebook, eBay
y Netflix y, sobre todo, a los muy ricos... algunos
de los cuales incluso abandonaron la preparatoria
o la universidad».

Obijetivos del asalto a la educacion superior

Lo que pretenden hacer con la educacion su-
perior los mas ricos y los neoliberales son estas
tres cosas: 1) eliminar su potencial critico y de
construccion de una sociedad democratica, para
lo que, entre otras cosas, estan reduciendo el con-
tenido humanista, que tanto valor tiene para la
consolidacién de una democracia real; 2) conse-
guir que la universidad sirva exclusivamente a sus
propios intereses, preparando a los estudiantes
para el sistema productivo y, como consecuencia
de sumermada capacidad critica, permitan y has-
ta acepten su papel de meros subditos en tal sis-
tema y en la sociedad en general, y 3) obtener
beneficios econdémicos, en la medida en que esa
educacién superior —al igual que la sanidad—
pasa de ser un servicio publico a ser un negocio
privado, lo que les puede reportar mucho dinero.
De ahi que la situacion escolar sea muy grave. Por
eso ensenar pensamiento critico es tan importan-
te hoy dia. Como dice Apple (1996, p. 18), «ser
critico significa algo mas que limitarse a identifi-
car los fallos. Implica comprender el conjunto de
las circunstancias, historicamente contingentes,
y las contradictorias relaciones de poder que
crean las condiciones en que vivimos», pues es
una ingenuidad pensar que el curriculo de la es-
cuela es un conocimiento neutral. Por el contra-
rio, es el resultado de unas complejas relaciones
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de poder. Queramos o no, nadie puede «pasar de
la politica», y menos aun el profesorado: hacemos
politica nos guste o no nos guste. Si nos negamos
a hacer politica frente al poder dominante y al
statu quo, estaremos haciendo politica a favor de
ese poder y del actual orden social y econémico.
Por eso, lo primero que debemos hacer es aban-
donar todo fatalismo y convencernos de que si es
posible construir un mundo mejor, pues, a pesar
de todo, el ser humano es un ser libertario que no
admite ningin determinismo. Y lo segundo es en-
senar democracia a nuestro alumnado con nuestra
practica. Como dice Chomsky (2016, p. 41), «en
lugar de adoctrinar a los estudiantes con mitos
sobre la democracia, la escuela deberia compro-
meterlos en la practica de la democracia». Y ello
se consigue mejor con el aprendizaje cooperativo
que con la ensenanza tradicional.

En conclusion, el actual asalto neoliberal a la
educacion debe realmente ser cuestionado y com-
batido. Pero esa ofensiva educacional neoliberal
«no debe ser juzgada a partir de dudosos criterios
basados en grandes utopias o verdades trascen-
dentales. Debe ser juzgada por sus efectos dis-
cursivos y por sus efectos de poder [...] La racio-
nalidad del proyecto educacional neoliberal es
ciertamente opresiva por las renovadas relaciones
de poder que establece. Oponerse a ¢l no debe
significar, sin embargo, reforzar los aspectos opre-
sivos de la educacion moderna, incluyendo los
de su vertiente critica [...] Esta tal vez deba ser
la tarea de una teoria critica de la educacién —la
contestacion y el cuestionamiento constante, pero
no a partir de una posicidén superior, vanguar-
dista, epistemoldgicamente superior, sino a partir
del interior mismo de las relaciones de poder y del
cuestionamiento de su propio desarrollo en el es-
tablecimiento de jerarquias, posiciones y autori-
dades privilegiadas—. Se trata de una tarea en la
cual la epistemologia se subordina a la politica y
no al contrario» (Da Silva, 1997, pp. 289-290). Sin
embargo, no olvidemos, como sefiala Gore (1996,
p- 80), siguiendo en esto a Foucault, que «nuestras
practicas “liberadoras” no garantizan unos efec-

tos determinados, pues ellas mismas operan como
regimenes de verdad. Se hace necesario, pues, eli-
minar todo absolutismo en las propias pedagogias
criticas», pues, anade Gore, «aunque resulte in-
quietante, el planteamiento de un centro de poder
unico o estable contra el que se opongan con-
traestrategias de resistencia, constituye una sim-
plificacion excesiva de las realidades de la socie-
dad disciplinaria». Al fin y al cabo, como sostenia
Gramsci (1997), los intelectuales constituyen un
mero instrumento de la supremacia que en toda
sociedad ejerce la clase dominante sobre las clases
subalternas. Como mostré Foucault, la verdad es
de este mundo, la hacemos nosotros y se produce
gracias a multiples coacciones. Y en la construc-
cion de esa verdad los intelectuales son auténticos
protagonistas.

7. CONCLUSION

La psicologia social debe estudiar al ser huma-
no en el contexto en que vive, que hoy no es otro
que el capitalismo neoliberal, con la globalizacion,
la revolucion tecnoldgica y la postmodernidad de
fondo. Pero hay que ser cautos e hilar muy fino a
la hora de analizar estos conceptos, pues suele
confundirse —confusion nada inocente— globa-
lizacién y revolucidén tecnoldgica, anadiéndose
que ambas son inevitables. La revolucion tecnold-
gica es inevitable e irreversible y, si es bien gestio-
nada, sus efectos son basicamente positivos. Pero
la globalizacion, que es la gestion neoliberal de esa
revolucion tecnoldgica y, de momento, la unica glo-
balizacion realmente existente, si es evitable y re-
versible, pues es una cuestion esencialmente poli-
tica (Ovejero, 2014a): sus politicas, que benefician
solo a unos pocos, pueden ser sustituidas por otras
que beneficien a la mayoria, aunque no resulta
facil, dado que habria que abandonar la ideologia
neoliberal actualmente hegemonica y sustituir al
sujeto neoliberal por un nuevo sujeto libertario,
esencialmente cooperativo, igualitario y solidario.
Para ello tendriamos que reducir el individualismo
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feroz que acompana al neoliberalismo, aunque
viene de muy atras (Ovejero, 1999). Por ejemplo,
nos han enseflando que los avances cientificos y
tecnoldgicos son producidos por individuos con-
cretos. Y no es asi. Por ejemplo, el ordenador per-
sonal no fue inventado por Bill Gates (si acaso lo
fue por Gary Kildall), sino que constituyo «el re-
sultado de una larga serie de desarrollos tecnol6-
gicos que se remontan a décadas —o tal vez si-
glos— atras, cada uno de los cuales permitid que
la ciencia avanzara hasta el punto de hacer posible,
cuando no practicamente inevitable, el siguiente
descubrimiento» (McQuaigy Brooks, 2014, p. 131).
Si es responsable Gates de que la revolucién infor-
matica haya discurrido por caminos estrictamente
comerciales. Por el contrario, Engelbart estaba en-
tusiasmado con la idea de utilizar el ordenador
como herramienta para el progreso de las capaci-
dades humanas, y que ayudara al ser humano a
resolver los problemas que tiene planteados la hu-
manidad. Pero, tras muchos avatares, Gates se
hizo con el control de la revolucion informadtica,
convirtiéndola en una especie de paraiso comercial
en el que cada usuario del planeta esta obligado a
contribuir a su fortuna personal (McQuaig y
Brooks, 2014, p. 139). El ordenador, pues, es in-
evitable, pero el uso que se haga de ¢l podria ser
otro. De hecho, en un mundo en el que cada dia
mueren de hambre —o por enfermedades relacio-
nadas con el hambre— casi 50.000 personas, ;po-
demos seguir defendiendo que Bill Gates se mere-
ce su gigantesca fortuna? Como escriben McQuaig
y Brooks (2014, p. 145), «su indiscutible encomia-
ble labor no hubiera sido posible sin la aportacion
de docenas y docenas de sus antepasados y de
muchos coetaneos, sin la enorme financiacioén pu-
blica en tecnologia informatica por parte del go-
bierno de los EE.UU. y sin la financiacion estatal
de la educacion publica que hace posible la socie-
dad avanzada en que vivimos, en la que la pobla-
cion estd lo suficientemente alfabetizada como
para ser capaz de utilizar un ordenador».

En conclusidn, si queremos modificar nuestro
actual derrotero social, politico, econémico y
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ambiental, debemos ante todo cambiar la ideo-
logia hegemonica y hacer algo similar a lo que
hicieron los neoliberales no hace tanto tiempo,
aunque en sentido opuesto. Estoy de acuerdo con
Srnicek y Williams cuando sostienen que «la me-
jor manera de ir hacia delante es una estrategia
contrahegemonica. Se trata de una estrategia que
pueda adaptarse desde posiciones de debilidad,
escalar de lo local a lo global y que reconozca el
control que el capitalismo tiene sobre todos los
aspectos de nuestra vida, desde nuestros deseos
mas intimos hasta los flujos financieros mas abs-
tractos. Una estrategia contrahegemonica conlle-
va un proyecto para derrocar el sentido comun
neoliberal dominante y rejuvenecer la imagina-
cion colectiva» (2016, p. 190). Y para conseguir-
lo, la escuela debe ser un instrumento esencial.
Ello es algo imprescindible si queremos construir
una sociedad mejor. «Mientras las utopias bus-
can transformar la hegemonia cultural del neo-
liberalismo, la educacion constituye una ins-
titucién clave para transformar la hegemonia
intelectual. Es el aparato educativo el que adoc-
trina a las nuevas generaciones en los nuevos va-
lores de una sociedad particular, reproduciendo
su ideologia a lo largo de las décadas»!! (Srnicek
y Williams, 2016, pp. 205-206). El neoliberalismo
es tan fuerte que podria dar la sensacién de que
es invencible y de que no podemos hacer nada
por cambiar las cosas. Pero debemos abandonar
este paralizante fatalismo. Ningun sistema social
y politico ha durado siempre. Todo que tiene un
comienzo tendra un fin. Debemos ser nosotros
los que definamos el futuro y los que inventemos
lo que esta por venir, que, sea lo que sea, depen-
dera de todos nosotros y sobre todo de la accion
cooperativa que seamos capaces de realizar co-
lectivamente. Es cierto que los neoliberales son

' Claramente lo dijo el neoliberal Paul Samuelson, pre-
mio Nobel de Economia: «No me importa quién escriba las
leyes de una nacion o quién componga sus tratados avan-
zados, mientras yo pueda escribir sus libros de texto de eco-
nomia».
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muy poderosos y que resulta dificil cambiar la ~ mentacion en las aulas del aprendizaje coopera-

actual trayectoria del planeta, pero debemos in-  tivo puede contribuir a ello, aunque mejor seria
tentar cambiar las cosas y poner las bases para si se tratase de un aprendizaje cooperativo critico,
construir una sociedad mas justa, mas coopera- que sea mucho mas que una eficaz técnica peda-
tiva, mas igualitaria y mas solidaria. Y la imple- gogica.
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La cooperacion como rasgo esencial
de la especie humana:
antecedentes antropologicos

1. INTRODUCCION

Ya desde las investigaciones de Cooley, de
Mead o de Vygotsky, se sabe que el ser humano es
ante todo un ser social y que todo en él es construi-
do socialmente a través de la interaccion con los
demas. Adoptar este enfoque interaccionista, ade-
mas de ser muy fértil, facilita el que vayamos cons-
truyendo una psicologia social ajustada a su obje-
to de estudio, pues, como hace unos afios escribieran
Torregrosa y Jiménez Burillo (1991, p. 9), «la no-
cion de interaccion invita a mirar el comportamien-
to humano como algo distinto al mero resultado
de resortes neurofisioldgicos o a la mecanica ejecu-
cion de las prescripciones normativas de roles ins-
titucionalizados. La interaccion social no es solo el
escenario en que todo ello ha de manifestarse, es
igualmente, en su mismo discurrir, elemento cons-
titutivo de la subjetividad individual y colectiva».

Hay dos principales tipos de interaccién: la
cooperativa y la competitiva, y cada una de ellas
construye un diferente tipo de subjetividad y un
diferente tipo de colectivo social (Gergen, 1996,
1999; Gergen y Davis, 1985). Es evidente que es
mucho mas eficaz la primera que la segunda, sobre
todo porque la cooperacidn constituye la esencia
de la naturaleza humana. ;Como fue posible que
la especie humana subsistiera en la jungla entre las
demas especies animales e incluso que llegara a
dominarlas a todas, para bien y para mal, sin ser
ni la mas fuerte, ni la mas veloz, ni la mas fiera?
La respuesta es: porque era la mds cooperativa.
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Como mostré Kropotkin (2005/1902), el ser hu-
mano fue durante miles de afios ante todo un ani-
mal cooperativo. Kropotkin descubrié profusa y
convincentemente el lado olvidado del evolucio-
nismo, el de la importancia de la cooperacién en
la supervivencia y en la evolucion de las especies
animales y particularmente de la humana. Es en
este sentido en el que Peter Singer (2000) afirma
que uno de los pocos universales bioldgicos de la
especie humana es nuestra disposicion a crear re-
laciones cooperativas. También A. H. Harcourt
(1995) coloca la cooperacion en el centro de la
evolucion. En resumidas cuentas, como concluye
Kropotkin, la competencia no constituye la regla
general en el mundo animal, y menos atin en la es-
pecie humana, sino la cooperacion. Es mas, la coo-
peracion es uno de los rasgos mas definitorios de
la especie humana. Somos ante todo seres sociales
cooperativos, y llevamos miles y miles de afios vi-
viendo en grupos que, cooperativamente, han
construido nuestras culturas, que «serian muy fra-
giles si no hubieran sido fuertemente controladas
por los mecanismos sociales que continuaron ha-
ciendo que la cooperacion fuera de mas provecho
y utilidad que el auto-interés desenfrenado» (Pa-
gel, 2013, p. 15). Todas las culturas humanas han
sido cooperativas y casi todas solidarias, habiendo
actualmente mas «restos» de tal cooperacion co-
lectiva de lo que se cree, como mostrd Elinor Os-
trom (1998, 2000, 2012), premio Nobel de Econo-
mia en 2009. Ello sugiere que la cooperacién es
una tendencia natural en los seres humanos.
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No es raro, pues, que si el capitalismo neoli-
beral esta consiguiendo debilitar nuestra «natura-
leza cooperativa», esté produciendo también un
serio deterioro en nuestro bienestar psicologico,
reduciendo nuestra confianza en los demas e in-
crementando el estrés, la ansiedad, la depresion e
incluso las tasas de suicidio. No olvidemos que en
las sociedades tradicionales los vinculos comuni-
tarios incluian un alto sentido de la responsabili-
dad hacia los demas e incluso una cierta disposi-
cion a compartir con los otros lo que se tenia, lo
que impedia que los miembros del grupo se sin-
tieran solos o pasaran hambre. Como afirma Karl
Polanyi (2003/1944), en tales sociedades prevale-
cia el principio de que nadie debia pasar hambre,
hasta el punto de que en la sociedad feudal los
campesinos que trabajaban las propiedades de la
nobleza gozaban de una serie de «derechos comu-
nes» que les daban acceso a tierras y recursos su-
ficientes para cubrir sus necesidades basicas. Pero
a medida que el capitalismo fue imponiéndose,
esto fue desapareciendo y la necesidad e incluso
el hambre fueron siendo cada vez més frecuentes,
hasta llegar a la actual situacién mundial, en la
que, a pesar de que la tecnologia agroalimentaria
permite con creces producir alimentos para toda
la humanidad, cada dia mueren de hambre miles
y miles de personas, la mayoria nifios menores de
cinco afos. Y es que, como sostiene Polanyi, exis-
tidé un intento premeditado por parte del capita-
lismo de eliminar las practicas ancestrales de re-
parto y de sustituirlas por un comportamiento
basado en el interés individual. En efecto, «mien-
tras que las sociedades tradicionales y feudales
desalentaban la codicia y el materialismo de la
gente porque representaban una amenaza para el
bien comun, el capitalismo fomentd activamente
estos rasgos, alimentandolos y estimulandolos, y
elevandolos, de hecho, a la condicion de elemento
clave y principio rector de la sociedad. Al mismo
tiempo, el nuevo sistema capitalista abandona-
ba el imperativo tradicional del vinculo social,
hasta el punto de permitir que los miembros de la
comunidad pasaran hambre. En realidad, con el

capitalismo la amenaza del hambre se convirtio
en una estrategia deliberada, en un medio para
empujar a los campesinos al trabajo, incluso en
las terrorificas condiciones de las nuevas minas y
factorias (el hambre era lo que hoy dia se llamaria
un “incentivo laboral”). Rompiendo con siglos de
historia, el capitalismo introdujo la idea de utili-
zar la escasez y la privacion como herramienta de
control e ingenieria social» (McQuaig y Brooks,
2014, pp. 254-255), tendencia que el actual neoli-
beralismo ha incrementado de forma exponencial,
incluso contra el parecer de Adam Smith.

En suma, la cooperacion fue durante miles de
afos la identidad de la especie humana y la prin-
cipal razon de su éxito. Pero han sido el Estado
primero y el capitalismo después, los que, de di-
ferentes formas, han ido reduciendo esa peligrosa
«mania cooperadora». Este proceso se entiende
mejor observando el siguiente ejemplo, extraido
de Lizcano (1995, pp. 13-14): «En los paises an-
dinos existe una forma comunal de trabajo, /a
minga, donde amigos y vecinos abandonan, de
mutuo acuerdo, sus faenas habituales para poner
mano comun en un trabajo de interés comun:
abrir un camino, levantar la escuela, edificar nue-
vas viviendas o construir un canal. No recurren
para ello a los “organismos oficiales pertinentes”
ni a ninguna forma “normal” de contrato laboral.
Basta que la comunidad sienta determinada ne-
cesidad, para que ella misma ponga en juego las
fuerzas y habilidades de sus miembros y sus pro-
pias riquezas naturales. Hasta las mujeres, ancia-
nos y niflos saben hacerse utiles. La minga es una
fiesta. En ella, la comunidad crea y se re-crea;
edificando el objeto de su necesidad, a si misma
se edifica; se re-encuentra y consolida. Los que
para cualquier observador exterior no serian sino
“pobres indios” (pues incurren en todos los crite-
rios de pobreza al uso) no carecen de nada, pues
saben, quieren y pueden poner los medios para
atender la falta que ellos mismos acusaron. Un
pequeno valle de la sierra ecuatoriana fue el lugar
elegido por una “institucién benéfica” para exten-
der la frontera de su lucha contra la pobreza.
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iEsos pobres indios trabajando todo el dia sin el
menor ingreso ni salario! Y resuelta a que de su
mano les llegara ese “derecho natural” a una “re-
muneracion suficiente” por el trabajo, decidio es-
tablecer “gratuitamente” un “salario digno” para
cada uno de los participantes en la minga. Los
pobres indios (sin saberlo, ahora si que empeza-
ban a serlo), siempre tan agradecidos, fueron co-
brando su salario [...] e identificaindolo con la
gratificacion debida por su labor (ya no colabo-
racion) en la minga. Cuando tan generosa ayuda
dejé de prestarle (prescindamos ahora de las cau-
sas, incluso de la posible premeditacion de tal me-
dida), ningun indio quiso ya volver a ninguna
minga que no respetara su “derecho a un salario”.
La escuela se quedo sin acabar de construir y cada
nueva vivienda pide ya su precio en jornales. La
esclavitud al salario, la irresponsabilidad y la mi-
seria reinaban ya donde una sabia y ancestral es-
tructura comunal habia sabido conjurarlasy.

En sintesis, las diferentes comunidades huma-
nas fueron construyendo sus propias formas de
cooperacién y apoyo mutuo, y posteriormente el
Estado y el capitalismo fueron eliminandolas, so-
bre todo desde que el capitalismo fue imponién-
dose y mas aun la actual hegemonia neoliberal.
Pero el cinismo de esta larga y profunda opera-
cion consiste en afirmar, una vez eliminada gran
parte de esa «cultura de la cooperacion», que el
ser humano, al igual que las demas especies ani-
males, es competitivo por naturaleza. De ahi que
una de nuestras mayores urgencias sea precisa-
mente recobrar esas practicas cooperativas y so-
lidarias que nos permitieron sobrevivir entre tan-
tas otras especies animales mas fuertes y mas
feroces que nosotros.

2. RELACION ENTRE INDIVIDUO
Y SOCIEDAD: LA INTERACCION
SOCIAL

Una de las estrategias mas eficaces que ha uti-
lizado el capitalismo para conseguir su objetivo
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de reducir lo mas posible la ayuda mutua ha sido
fomentar el individualismo, para lo que establecio
una separacion tajante entre individuo y socie-
dad. Sin embargo, individuo y sociedad son ab-
solutamente inseparables, pues constituyen las
dos caras de la misma moneda. Es cierto que sin
individuos no habria sociedad, pero también lo es
que no podria haber personas sin sociedad: es a
través de la sociedad, de los procesos de sociali-
zacion y de la interaccidn social, como pasamos
de ser el mero organismo biolégico que éramos al
nacer a ser la persona que somos ahora. Como
subraya Norbert Elias (1990, p. 93), «la sociedad
sin individuos, el individuo sin sociedad, son ab-
surdos». Y son absurdos porque «las estructuras
de la psique humana, las estructuras de la socie-
dad humana y las estructuras de la historia hu-
mana son fenomenos complementarios e insepa-
rables, y solo pueden ser estudiados dentro de un
contexto que abarque sus relaciones mutuas»
(Elias, 1990, p. 54). Ademas, debemos tener en
cuenta que existe una gran afinidad entre la es-
tructura social y la estructura de personalidad
(Elias, 1993; Torregrosa, 1984; Torregrosa y Fer-
nandez Villanueva, 1984). De ahi que la inextri-
cable unién entre individuo y sociedad sea la raiz
de nuestra naturaleza cooperativa y solidaria.
Por eso el capitalismo fomento6 el individualismo
como estrategia previa a la reduccion de la coo-
peracion y la ayuda mutua. Y por eso resulta de
gran utilidad no olvidar que fuimos —y seguimos
siendo— una especie cooperativa y solidaria, tal
como muestran interesantes estudios antropo-
logicos.

En este mismo contexto, hace ya mas de 60
afios que Talcott Parsons (1963) se enfrento al
problema de la relacién entre la estructura social
y la personalidad, aunque, segtn Elias, lo hizo de
una forma un tanto reduccionista, desde postu-
lados psicologistas, algo dificilmente aceptable
por Elias, para quien individuo y sociedad no son
dos objetos con existencia separada, sino insepa-
rables. Para Elias, «el problema de las relaciones
entre estructuras individuales y estructuras socia-
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les comienza a aclararse en la medida en que se
investigan ambas como algo mutable, como algo
que esta en flujo continuo [...] Puede decirse con
seguridad que no sera comprensible la relacion
entre los conceptos a los que llamamos “indivi-
duo” y “sociedad” mientras continuemos mane-
jandolos como si se tratara de dos cuerpos cuyo
estado normal fuera el reposo y que, por asi de-
cirlo, solo entrasen en relacidn a posteriori» (1993,
p. 16). De ahi que tanto la psicologia como la
educacion deberian cambiar de orientacion ted-
rica, es decir, su imagen del ser humano. Y ese
cambio es imprescindible también para pasar de
ver la educacion como algo individual a verlo
como una accion colectiva, lo que constituye una
de las bases del aprendizaje cooperativo. Por tan-
to, debemos huir de la concepcion tradicional
para la que el individuo sigue viéndose como
algo que esta fuera de la sociedad y la socie-
dad algo que existe mas alla del individuo: «Para
encontrar una solucion a este callejon sin salida
de la sociologia y de todas las ciencias humanas
es necesario poner igualmente de manifiesto la
insuficiencia de ambas representaciones, la repre-
sentacion de un individuo fuera de la sociedad y
la de la sociedad fuera de los individuos. Esto es
dificil mientras el sentimiento del encapsulamien-
to del yo en el propio interior siga sirviendo como
fundamento de la imagen del hombre individual
y mientras se entiendan los conceptos de “indivi-
duo” y “sociedad” como si se tratara de dos sis-
temas inalterables. Esta trampa, en la que siempre
se cae, la de aceptacidn estatica de los dos con-
ceptos de “individuo” y “sociedad”, inicamente
puede quebrarse cuando, como hacemos aqui, se
desarrollan ambos conceptos sobre una base em-
pirica, de tal modo que los dos se manifiestan
como procesos. Pero esta ampliacion de los con-
ceptos aparece bloqueada por el enorme poder de
conviccion que, desde el Renacimiento, posee en
la sociedad occidental la autoexperiencia del ser
humano como ser aislado y encerrado en su pro-
pio “interior” frente a todo aquello que esta “fue-
ra”» (Elias, 1993, p. 35).

En definitiva, ha sido el proceso de crecien-
te individualizacién, que comenzo en el Renaci-
miento y que llega hasta nuestros dias, concluye
Elias, el que ha hecho imposible plantear de una
forma adecuada las relaciones individuo-socie-
dad, habiéndose impuesto la idea, falsa y artifi-
cial, de unos seres humanos aislados que deciden,
actuan e incluso existen en absoluta independen-
cia mutua. Ello ha tenido consecuencias negativas
en la vida de la gente, habiendo aumentado los
problemas relacionados con la soledad y con la
necesidad de pertenencia, cada vez mas insatisfe-
cha. Esta situacion de aislamiento y soledad esen-
cial, que adelantaba Elias hace décadas, es hoy
dia predominante (Bauman, 2003b), derivando de
ahi muchos de los problemas psicologicos y psi-
cosociales del ser humano actual. De una mane-
ra un tanto dramatica lo decia Bauman (2003b,
p. 9): «Para nosotros en particular, que vivimos
tiempos despiadados, tiempos de rivalidad y com-
petencia sin tregua, cuando la gente que nos ro-
dea parece ocultarnos todas sus cartas y pocas
personas parecen tener prisa alguna por ayudar-
nos, cuando en contestacion a nuestros gritos de
auxilio escuchamos exhortaciones a ayudarnos a
nosotros mismos, cuando solo los bancos que co-
dician hipotecar nuestras posesiones nos sonrien
y estan dispuestos a decirnos “si” (e incluso esto
solo en sus departamentos comerciales, no en sus
oficinas principales), la palabra “comunidad” tie-
ne un dulce sonido. Lo que evoca esa palabra es
todo lo que echamos de menos y lo que nos falta
para tener seguridad, aplomo y confianza». Echa-
mos de menos la comunidad porque hemos vivido
cientos de miles de afos en comun y porque, por
ello, nos hemos hecho interdependientes de los
demas y de su ayuda. «Todos somos interdepen-
dientes en este mundo nuestro, en rapido proceso
de globalizacion, y debido a esta interdependen-
cia ninguno de nosotros puede ser duefio de su
destino por si solo. Hay cometidos a los que se
enfrenta cada individuo que no pueden abordar-
se ni tratarse individualmente. Todo lo que nos
separe y nos impulse a mantener nuestra distancia
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mutua, a trazar esas fronteras y a construir barri-
cadas, hace el desempefio de esos cometidos atn
mas dificil. Todos necesitamos tomar el control
sobre las condiciones en las que luchamos con los
desafios de la vida, pero para la mayoria de no-
sotros, ese control solo puede lograrse colectiva-
mente. [...] Si ha de existir una comunidad en un
mundo de individuos, solo puede ser (y tiene que
ser) una comunidad entretejida a partir del com-
partir y del cuidado mutuo; una comunidad que
atienda a y se responsabilice de la igualdad del
derecho a ser humanos y de la igualdad de posi-
bilidades para ejercer ese derecho» (Bauman,
2003Db, p. 175).

Por tanto, para entender la conducta humana
y para entender los efectos positivos del aprendi-
zaje cooperativo se hace imprescindible tener muy
presentes dos ideas basicas: que individuo y so-
ciedad son dos caras de una misma moneda y,
como consecuencia, mas que los factores bioldgi-
cos es la interaccion social 1a que da cuenta de la
conducta humana. Por eso debe ser la interaccion
social el principal objeto de estudio de la psicolo-
gia social y no un sujeto o individuo abstracto,
ahistorico, no socializado, empiricamente inexis-
tente (Torregrosa, 1998, p. 616). Como sostenia
George Mead (1934), el individuo, como persona
autoconsciente, solo es posible sobre la base de
su pertenencia a la sociedad. De ahi que necesi-
temos una psicologia no individualista, una psi-
cologia que no se base en el egoismo y la compe-
titividad, sino en el colectivismo y la solidaridad.
De hecho, como sostienen Roger Sapsford y Rudi
Dallos (1998, p. 200), el capitalismo florece alli
donde la gente valora sobre todo lo individual, la
competitividad, la autosuficiencia y la autodisci-
plina. Pero esa dicotomia individuo-sociedad, y
las dos maneras de enfocar las cuestiones huma-
nas (el psicologismo y el sociologismo), se reflejan
también en la educacion, donde hay dos formas
diferentes de enfocar los asuntos escolares (Bru-
ner, 2012): la que considera que el aprendizaje es
algo intrapsiquico y, por tanto, depende de nues-
tras capacidades mentales innatas, y la que abor-
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da el aprendizaje como una actividad mental que
esta situada en un contexto cultural y grupal.
Aqui es donde se inserta el aprendizaje coopera-
tivo.

3. LA COOPERACION HUMANA
DESDE LA PSICOLOGIA CULTURAL

Aunque en el capitulo 9 retomaré este tema,
me parece oportuno subrayar desde ahora la es-
trecha relacidon entre cooperacion, cultura y desa-
rrollo humano. La cooperacién es el rasgo mas
definitorio del iomo sapiens. En efecto, durante
el periodo en que los hombres de Cro-Magnon
convivimos con los de Neanderthal, «nuestros an-
tepasados desarrollaron formas cooperativas muy
sofisticadas, caracterizadas por la organizacion
social, los procedimientos de caceria en grupo, la
experimentacion creativa con materiales variados,
el compartir los conocimientos, la division del tra-
bajo, el comercio y los sistemas de transporte. En-
viabamos expedicionarios a vigilar los movimien-
tos de las manadas de animales que cazabamos.
Probablemente, el hombre de Neanderthal no ha-
cia lo mismo [...] Esto llevd a un nivel de coope-
racion intergrupal y organizacién social que los
Neanderthal jamas alcanzaron [...] No importa si
reemplazamos a los hombres del Neanderthal o
evolucionamos a partir de ellos; el hecho es que
nuestro ingenio se hizo particularmente evidente
en la organizacién de esfuerzos cooperativos para
mejorar nuestro nivel de vida» (Johnson y Jo-
hnson, 1999a, pp. 80-81).

Relacion entre antropologia y cooperacion

Para entender bien la relacion entre antropo-
logia y cooperacion deberiamos primero analizar
con cierto detenimiento qué es la psicologia cul-
tural y el papel que esta deberia ocupar en la psi-
cologia actual. Como dice Bruner (1991, pp. 132-
133), «el programa de una psicologia cultural no
es negar la biologia o la economia, sino mostrar
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como las mentes y las vidas humanas son reflejo
de la cultura y la historia tanto como de la biolo-
gia y los recursos fisicos». Y anade (p. 35): «Lo
que me propongo sostener es que las verdaderas
causas de la accién humana son la cultura y la
busqueda del significado dentro de la cultura. El
sustrato biologico, los denominados “universales
de la naturaleza humana”, no es una causa de la
accion sino, como mucho, una restriccion o una
condicidn de ella. De la misma manera que el mo-
tor no es la “causa” por la que vamos en coche al
supermercado para hacer la compra del fin de
semana, nuestro sistema reproductor bioldégico no
es la “causa” que, casi infaliblemente, hace que
nos casemos con alguien de nuestra propia clase
social, nuestro mismo grupo étnico, etc.». Debe-
mos volver a la psicologia cultural que el posi-
tivismo alejé de los intereses de los psicologos
(Cole, 1999), y a autores como Alexei Leontiev,
Alexander Luria y Lev Vygotsky, que constituyen
la columna vertebral de la actual psicologia cul-
tural.

La psicologia cultural se encuentra en las an-
tipodas de la psicometria del CI, al defender que
la estructura y el desarrollo de los procesos psi-
cologicos humanos surgen de la actividad prac-
tica mediada culturalmente en un contexto his-
torico concreto. Es en este sentido en el que
Luria (1928) afirma que el hombre difiere de los
animales en que puede hacer herramientas y uti-
lizarlas, afiadiendo que esas herramientas no solo
cambian sus condiciones de existencia, sino que
incluso influyen en el propio sujeto en la medida
en que realizan un cambio en él y en su condicion
psiquical. Como escribié Charles H. Judd (1926,
p. 3), «las herramientas que el hombre ha inven-
tado son influencias poderosas en la determina-
cion del curso de la vida civilizada». Pero de ellas,

! Resulta de gran interés analizar cémo esta influyendo
la actual revolucion tecnoldgica, sobre todo Internet, en la
construccidn del sujeto actual, en sus conductas, en sus rela-
ciones interpersonales y hasta en la conformacion de sus pro-
cesos psiquicos (véase Carr, 2013, 2014).

subraya Luria, el lenguaje es probablemente la
mas importante: es la «herramienta de herra-
mientas». Sin embargo, «con pocas excepciones,
entre las que hay que destacar a Vygotsky, no
prestamos atencion al impacto que la utilizaciéon
del lenguaje ha tenido sobre la naturaleza del
hombre como especie. Tardamos mucho en dar-
nos cuenta plenamente de lo que la aparicién de
la cultura significaba para la adaptacion y el fun-
cionamiento del ser humano. No se trataba solo
del aumento de tamafio y potencia de nuestro
cerebro, ni de la bipedestacion y la liberacidon de
las manos. Estos no eran mas que pasos morfo-
logicos de la evolucion que no habrian tenido de-
masiada importancia si no fuera por la aparicion
simultanea de sistemas simbélicos compartidos,
de formas tradicionales de vivir y trabajar juntos;
en una palabra, de la cultura humana» (Bruner,
1991, pp. 27-28).

En sintesis, si individuo y sociedad son dos
caras de la misma moneda vy si es la sociedad la
que construye al individuo, no es extrafio enton-
ces que la antropologia haya constatado desde
hace tiempo cémo las distintas sociedades o cul-
turas han producido a lo largo de la historia una
enorme diversidad de tipos de comportamientos
humanos. Y es que todo aprendizaje, por indivi-
dual que parezca, es siempre un aprendizaje so-
cial, guiado social y culturalmente. En efecto, «la
guia social del aprendizaje puede encontrarse a lo
largo de toda la vida, desde la infancia hasta la
vejez, y aunque existen diferencias evolutivas,
opera basicamente a través de los mismos meca-
nismos en todas las edades. Este proceso se en-
cuentra en la interseccion del individuo con la
sociedad, siendo una de las mas importantes vias
por las que las personas se socializan tanto en el
ambiente proximo de parientes y amigos como en
el mas lejano de la sociedad» (Feinman, 1992,
p- 3). Por eso, la construcciéon individual de la
realidad es también una empresa social coopera-
tiva (Berger y Luckman, 1966; Feinman, 1992;
Mead, 1934; Vygotsky, 1978). En la especie hu-
mana la cooperacion es su caracteristica basica y
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la que explica la mayor parte de su conducta?.
Pero esa cooperacion se ha formado a partir tan-
to de nuestra biologia como de nuestra cultura.
La biologia no podria explicar bien la coopera-
cion y el altruismo si considera a los genes como
fijos, inflexibles y deterministas. Sin embargo, la
nueva neurociencia lo explica mejor, al mostrar
la enorme plasticidad del cerebro y de los propios
genes, de forma que el ambiente, tanto el fisico
(dieta, contaminacion, etc.) como el social (des-
igualdades sociales, etc.), tiene una gran influen-
cia en nuestra «naturaleza biologica». Por ejem-
plo, nuestro cerebro puede ser modificado de una
forma importante por la lectura (Carreiras et
al., 2009), por la utilizaciéon de Internet (Carr,
2013) y desde luego por la cooperacion (Tomase-
llo, 2007).

Factores que facilitaron la cooperacion
humana

Fueron sobre todo tres los factores que faci-
litaron y fomentaron la cooperacion en la especie
humana: la vida y la caza en grupo, la division
del trabajo y el lenguaje. Fue la vida en grupo lo
que mas desarrollo la cooperacién, principalmen-
te porque facilitd la caza, luego la division del
trabajo y todo ello fue desarrollando el lenguaje
simbdlico, lo que aument6 atin mas nuestra coo-
peracion y ayuda mutua e hizo que la de perte-
nencia fuera nuestra necesidad psicosocial mas
esencial (Baumeister, Brewer, Tice y Twenge,
2007; Baumeister y Leary, 1995). Pero fue el len-
guaje el factor que mas contribuyo al fomento de
la cooperacion en la especie humana, a la vez que
la propia cooperacidn contribuyd mucho al desa-

2 El propio Edward O. Wilson (2012, pp. 263-265) dice
que «los humanos, a lo que parece, tienen éxito no debido a
una inteligencia general elevada que aborda todos los retos,
sino porque nacen para ser especialistas en habilidades socia-
les. Cooperando mediante la comunicacién y la lectura de la
intencion, los grupos consiguen mucho mas que el esfuerzo
de cualquier persona solitaria».
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rrollo del lenguaje. Y en todo este proceso fue la
interaccion dentro del grupo el elemento central
que fue desarrollando el lenguaje y la coopera-
cion, lo que fue haciendo que la necesidad de per-
tenencia fuera cada vez mas importante. La inte-
raccién social cooperativa, pues, esta en la base
del aprendizaje humano.

En definitiva, los humanos constituimos una
especie cooperativa gracias a la influencia tanto
de la cultura como de nuestra biologia. De ahi
que, en su origen, la inmensa mayoria de las cul-
turas fueron colectivistas. Como sefiala Tomase-
llo (2007), algo pasé en la especie humana hace
unos 160.000-200.000 afos que hizo que, de ser
un animal exclusivamente biologico, el ser huma-
no pasara a ser también un animal cultural. Y ese
«algo» lo llama Tomasello «trinquete cultural»:
un mecanismo que se introdujo en el proceso de
evolucion de nuestra especie y nos dio la capaci-
dad de aprender nuevas conductas mirando ¢ imi-
tando a los otros, lo que fomentd mas todavia
nuestro nivel de cooperacidn, que a su vez mejord
aun mas el lenguaje e hizo mas eficaz la caza. Todo
ello abri6 el camino a un desarrollo posterior de
la especie que nos permitié no solo sobrevivir a
peligros e inclemencias de todo tipo, sino inclu-
so expandirnos por todo el planeta y dominar
—para bien y para mal— al resto de las especies
animales. Y lo mas interesante es que comenzo
una evolucion cultural acumulativa que no ha de-
jado de avanzar a medida que fueron introducién-
dose en ella inventos como la lecto-escritura, la
imprenta, la television o Internet. Pero no olvide-
mos que en la base de todo esto estuvo nuestra
capacidad de imitacion y aprendizaje social, faci-
litada por las llamadas neuronas-espejo, 1o que,
a su vez, incrementdé mucho nuestras posibilida-
des de cooperacién’.

Por otra parte, no solo el altruismo sino in-
cluso la cooperacidon constituye un verdadero

3 El origen de nuestra cooperacion viene de mucho mas
atras, y, al parecer, estuvo relacionado con importantes cam-
bios en el ADN y en el ARN (Pagel, 2013).
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enigma para los evolucionistas, sobre todo para
aquellos de corte darwinista mas tradicional.
(Por qué cooperamos con otros en muchas oca-
siones incluso cuando aparentemente no gana-
mos nada con ello? Esto contradice la tesis cen-
tral que defiende Richard Dawkins en su famoso
libro El gen egoista (1989/1976), pues nuestra coo-
peracidn, a diferencia de la de otras especies, es
con frecuencia altruista y solidaria. Como sostie-
ne Mark Pagel (2013, p. 174), «nuestro estilo de
cooperacion es completamente sorprendente por-
que viola las reglas de casi todos los otros tipos
de cooperacidn vistos en las demas especies ani-
males. Esa cooperacion es explicada por una de
las grandes ideas de pensamiento evolucionista:
que, ayudando a un pariente, nos ayudamos un
poco a nosotros mismos, dado que nuestros pa-
rientes probablemente compartan algunos de
nuestros propios genes». Pero, ;jpor qué coopera-
mos incluso con desconocidos? Si ayudar a nues-
tros parientes es explicado por nuestra «natura-
leza» bioldgica, ayudar a los no parientes, incluso
a desconocidos, es explicado por nuestra «natu-
raleza» cultural: hemos sido socializados para
ello, y nos han ensenado que todo ser humano es
«uno de los nuestros». La especie humana apren-
di6 a hacer frente a sus problemas a través del
desarrollo de dos tipos de conducta cooperativa
que no existen en otras especies (Pagel, 2013,
p. 177): conductas de reciprocidad e intercambio,
gobernadas por el sentido de justicia y por las
expectativas de futuras interacciones; y una serie
de complejos comportamientos de ayuda a los
otros incluso cuando no hay posibilidad de que
nos devuelvan el favor y, por tanto, de que recu-
peremos la inversion realizada en esa conducta
de ayuda. El motor de nuestro desarrollo fue la
cooperacion altruista y solidaria, o sea, la ayuda
mutua, que ha estado presente en practicamente
todas las culturas, como han mostrado numero-
sos antropologos (Piotr Kropotkin, Bronislav
Malinovski, Marshall Sahlins, A. H. Harcourt,
Peter Singer, Pierre Clastres o Elinor Ostrom, en-
tre otros muchos).

4. ANTECEDENTES ANTROPOLOGICOS

Entre los muchos antropologos que han estu-
diado la cooperacion humana en diferentes cul-
turas destacan los siguientes:

Piotr Kropotkin (1842-1921): su idea central
es que la evolucién humana ha sido dirigida prin-
cipalmente por la cooperacion y la ayuda mutua.
Son tantos los datos que proporciona, tanto en la
especie humana como en otras especies, que re-
sulta imposible resumirlos aqui, por lo que acon-
sejo una lectura pausada de su libro El apoyo mu-
tuo (2005/1902), que podemos resumir con esta
cita del libro (p. 117): «Al estudiar a los hombres
primitivos es imposible dejar de admirarse del de-
sarrollo de la sociabilidad que el hombre eviden-
ci6 desde los primerisimos pasos de su vida. Se
han hallado huellas de sociedades humanas en los
restos de la edad de piedra, tanto neolitica como
paleolitica; y cuando comenzamos a estudiar a los
salvajes contemporaneos, cuyo modo de vida no
se distingue del modo de vida del hombre neoli-
tico, encontramos que estos salvajes estan ligados
entre si por una organizacion de clan extremada-
mente antigua que les da posibilidad de unir sus
débiles fuerzas individuales, gozar de la vida en
comun y avanzar en su desarrollo. El hombre, de
tal modo, no constituye una excepcion en la na-
turaleza. También él esta sujeto al gran principio
de la ayuda mutua, que asegura las mejores opor-
tunidades de supervivencia solo a quienes mutua-
mente se prestan el maximo apoyo en la lucha por
la existencia». Y como nos recuerda Angel Cap-
pelletti (2005), segiin Kropotkin, si la gente sigue
creyendo que los pueblos «barbaros» se caracte-
rizan por su incesante actividad bélica, ello se
debe, en gran parte, al hecho de que los poetas,
los cronistas y los historiadores solo mencionan
las hazafas guerreras y pasan casi siempre por
alto las proezas del trabajo, de la convivencia y
de la paz. Pero, subraya Kropotkin (pp. 115-116),
«nunca, en ningln periodo de la vida de la huma-
nidad, las guerras fueron la condicién normal de
la vida. Mientras los guerreros se destruian entre
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si, y los sacerdotes glorificaban estos homicidios,
las masas populares seguian llevando la vida co-
tidiana y haciendo su trabajo habitual de cada
dia», que se basaba en la cooperacion y en la ayu-
da mutua. Como escribe Ashley Montagu (2005),
al acudir al apoyo mutuo como principal motor
de la evolucion, Kropotkin no se oponia a la teo-
ria de la seleccidn natural, sino al extremismo
evolucionista de Thomas H. Huxley en su Mani-
fiesto de la lucha por la existencia. De hecho, fue
como respuesta a Huxley que Kropotkin escribio
El apoyo mutuo. Tras observar miles de ejemplos
de apoyo mutuo en muchas especies animales, so-
bre todo en la humana, concluyo Kropotkin que
en todos estos casos ello se debia, mas que al
amor o a la simpatia personal, «al instinto de so-
ciabilidad, que se ha desarrollado lentamente en-
tre los animales y los hombres en el transcurso de
un periodo de evolucidén extremadamente largo,
desde los estadios mas elementales, y que enseno
por igual a muchos animales y hombres a tener
conciencia de esa fuerza que ellos adquieren prac-
ticando la ayuda y el apoyo mutuo, y también a
tener conciencia del placer que se puede hallar en
la vida social» (2005, p. 28).

La vida en comunidades cooperativas y soli-
darias no fue cosa solo de los tiempos ancestrales,
sino que se ha dado en todas las culturas no oc-
cidentales hasta hace poco e incluso en Occiden-
te se mantenia aun en la Edad Media. En efecto,
segun Kropotkin (2005), las ciudades medievales
eran libres e independientes, y estaban federadas
y unidas entre si por pactos de solidaridad ana-
logos a los que unian a los individuos en gremios
dentro de cada la ciudad. Asi, los gremios orga-
nizaban el trabajo sobre la base de la cooperacion
y con la finalidad de satisfacer las necesidades de
todos, sin preocuparse por el lucro: funcionaban
como comunas cooperativas y solidarias. Pero a
medida que fue fortaleciéndose el Estado, a partir
del siglo xv, este fue reduciendo la cooperacion y
el apoyo mutuo. Por ejemplo, subraya que «en
Francia, la destruccidn de la independencia de las
comunas aldeanas y el despojo de las tierras que
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les pertenecian empezd ya en el siglo xvi» (2005,
p- 193) y en el resto de Europa durante los tres
siglos siguientes. Los Estados «destruian sistema-
ticamente las instituciones en las que hallaba ex-
presion la tendencia de los hombres al apoyo mu-
tuo. Las comunas aldeanas fueron privadas del
derecho de sus asambleas comunales, de la juris-
diccién propia y de la administracion indepen-
diente, y las tierras que les pertenecian fueron so-
metidas al control de los funcionarios del estado
y entregadas a merced de los caprichos y de la
venalidad» (Kropotkin, 2005, p. 189). El Estado
ejercio toda su fuerza para terminar con la soli-
daridad entre las personas, intentando aislarlas
unas de otras y a todas ellas de la comunidad.
Queria conseguir que cada persona fuera una isla
social, puesto que ello dejaba a la gente indefensa
y presta a ser manipulada y explotada. Porque el
poder de la gente esta en la unidad, la coopera-
cion y la solidaridad. Ese proceso se fortalecio
con la revolucion industrial y el capitalismo, de
manera que la actual hegemonia neoliberal no es
sino la ultima fase, hasta ahora, de ese proceso.
De hecho, tras sefialar que de esa manera el Es-
tado fue fomentando un individualismo desenfre-
nado y un traspaso de la ayuda mutua de los igua-
les al Estado, afiadia Kropotkin (p. 191): «El
resultado obtenido fue que por doquier —en la
vida, la ley, la ciencia, la religion— triunfa ahora
la afirmacion de que cada uno puede y debe pro-
curarse su propia felicidad, sin prestar atencion
alguna a las necesidades ajenas. Esto se transfor-
mo en la religion de nuestros tiempos, y los hom-
bres que dudan de ella son considerados utopistas
peligrosos. La ciencia proclama en alta voz que la
lucha de cada uno contra todos constituye el prin-
cipio dominante de la naturaleza en general, y de
las sociedades humanas en particular. Justamente
a esta guerra la biologia actual atribuye el desa-
rrollo progresivo del mundo animal. La historia
juzga del mismo modo; y los economistas, en su
ignorancia ingenua, consideran que el éxito de la
industria y de la mecanica contemporanea son los
resultados “asombrosos” de la influencia del mis-
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mo principio. La religion misma de la Iglesia es
la religion del individualismo, ligeramente suavi-
zada por las relaciones mas o menos caritativas
hacia el projimo, con preferencia los domingos».
iY esto lo decia Kropotkin en 1902!

Pierre Clastres (1933-1977): suele creerse que
las sociedades primitivas fueron sociedades arcai-
cas, incapaces de alimentar suficientemente a sus
miembros, y que el hambre y la guerra constituian
componentes basicos de su vida cotidiana. Nada
mas alejado de la realidad. Las sociedades «primi-
tivas» latinoamericanas estudiadas por el antro-
pologo francés Pierre Clastres deberian ser califi-
cadas, mas bien, como sociedades de la abundancia.
Trabajando* unas 3 o 4 horas diarias conseguian
alimentar a todos los miembros de la comunidad
y almacenar «una masa de excedente alimenticio
a menudo equivalente a la masa necesaria para el
consumo anual de la comunidad: su produccion
es, pues, capaz de satisfacer doblemente las nece-
sidades, o de alimentar una poblacion dos veces
mas numerosa. Esto no significa, por cierto, que
las sociedades arcaicas no son arcaicas; se trata
sencillamente de destacar la vanidad “cientifica”
del concepto de economia de subsistencia que tra-
duce mucho mas los habitos y actitudes de los ob-
servadores occidentales frente a las sociedades
primitivas que la realidad econémica sobre la cual
se establecen esas culturasy» (Clastres, 1978, pp. 13-
14). Al llegar a las tierras que luego fueron Amé-
rica, espafioles y portugueses no solo consideraron
a sus gentes primitivas y arcaicas, sino incluso sal-
vajes, pues no tenian unas estructuras de poder
jerarquizadas e incluso ignoraban que hay que ga-
narse el pan con esfuerzo y sudor. En efecto, como
observd Clastres, ya en la segunda mitad del si-
glo xX, los indios de América Latina, por ejemplo
los tupi-guaranies, dedicaban muy poco tiempo a

4 Evidentemente, el término «trabajo» no deberia apli-
carse a la actividad que realizaban aquellas personas para
buscar la subsistencia de la comunidad, pues, como muestra
Malinovski, lo que hacian eran juegos cooperativos, y no
veian esa actividad como un trabajo, como algo penoso que
tenian que hacer.

lo que nosotros llamamos trabajo. Y sin embargo
no morian de hambre. Todo lo contrario. Las cro-
nicas de la época son unanimes al describir la her-
mosa apariencia de los adultos, la buena salud de
los numerosos ninos, la abundancia y la variedad
de los recursos alimenticios. Deberiamos pregun-
tarnos: «;Por qué los hombres de estas sociedades
querrian trabajar y producir mas si tres o cuatro
horas de tranquila actividad cotidiana bastaban
para asegurar las necesidades del grupo? ;Para
qué servirian los excedentes asi acumulados?
(Cual seria el destino de ellos? Siempre es por la
fuerza que los hombres trabajan mas alla de sus
necesidades. Precisamente esa fuerza esta ausente
del mundo primitivo, la ausencia de esta fuerza
externa define incluso la naturaleza de las socie-
dades primitivasy» (Clastres, 1978, p. 171).

Ahora bien, si no habia estructuras de poder,
Jcomo se mantenia el orden social, la convivencia
pacifica e incluso la propia sociedad? Probable-
mente por estas dos cosas: cooperacion y control
social inmediato. Habra quien diga, y con razon,
que sin algun tipo de poder no puede existir una
sociedad. Pero hay muchos tipos de poder y mu-
chas formas de ejercerlo. Segun Clastres, «la au-
toridad de los jefes tupinambas, indiscutida du-
rante las expediciones guerreras, se encontraba
estrechamente sometida al control del consejo de
los ancianos en tiempo de paz. Asimismo, los
jibaros tenian jefes unicamente en tiempo de
guerra. El poder normal, civil, basado en el con-
sensus omnium y no en la coercidn, es de natura-
leza profundamente pacifica; su funcion es igual-
mente “pacificante”: el jefe tiene a su cargo
mantener paz y armonia en el grupo [...] El segun-
do rasgo caracteristico del liderazgo indigena, la
generosidad, parece ser mas que un deber, una
servidumbre. Los etnologos han observado entre
las poblaciones mas diversas de América del Sur
que esta obligacion de dar, a la cual el jefe se ve
sometido, es vivida de hecho por los indigenas
como casi un derecho para infligirle un pillaje
permanente. Y si el desdichado jefe busca frenar
esta fuga de regalos, le son inmediatamente nega-
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dos todo poder y todo prestigio» (1978, pp. 28-
29). Claro que habia poder. Es ubicuo y se da alli
donde interaccionan al menos dos personas. Pero
qué forma mas diferente de ejercerlo en aquellas
sociedades «primitivas» y en las nuestras. ;Cual
es mas arcaica y primitiva? Basta con recordar los
frecuentes casos de nepotismo y corrupcion poli-
tica de todo tipo existentes en nuestras sociedades
«civilizadas». En las sociedades «primitivas», en
cambio, era incompatible avaricia y poder. «Cuan-
do estiman que han recogido suficiente comida,
los australianos y los bosquimanos cesan de ca-
zar y recolectar. jPara qué fatigarse recogiendo
mas de lo que pueden consumir?» (Clastres, 1981,
p. 128). Al contrario que en nuestro mundo occi-
dental, donde nuestro orgullo deriva con frecuen-
cia de sentirnos mas que los otros, en la psicologia
guayaqui no existe tal sentimiento. «Indudable-
mente, todos los indios afirman con energia: “yo
soy un gran cazador”, pero nunca diran: “Soy el
mejor de todos”; y todavia menos: “Soy mejor
que fulano o mengano”. Si bien todo cazador
guayaqui se considera el colmo de las excelencias,
por el contrario a ninguno se le ocurrird compa-
rarse a los demas; y todos admiten de buen grado
que la perfeccion puede ser una cualidad compar-
tida por todos por igual» (Clastres, 1986, p. 15).
Mas aun, la interdependencia es tal entre los gua-
yaquies que es la propia cultura la que hace im-
posible la acumulacion y, por tanto, el poder y el
dominio de unos sobre otros. En efecto, si alguien
es mas habil cazador que los demas, podria ven-
der la carne sobrante o cambiarla por otros pro-
ductos, que almacenaria y venderia después, y de
esta manera aumentaria progresivamente sus re-
cursos. Pero entre ellos —y en otras muchas so-
ciedades primitivas— eso no es posible, pues al
cazador le esta prohibido incluso comer de las
piezas que ¢l cazo. De esa manera, «un cazador
se pasa la vida cazando para los demas y sin con-
sumir su propia caza. Su dependencia de los de-
mas es total, como lo es la de sus companeros
respecto a él» (Clastres, 1986, p. 200). Cada uno
se alimentara con lo que los deméas hayan cazado.
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En buena parte de las sociedades primitivas
de América del Sur, segtn Clastres, los privilegios
del liderazgo no se situaban en el plano material,
y solo algunas hacian de la ociosidad la marca de
un estatuto social superior. La mayoria de los li-
deres indigenas, obligados a responder a la gene-
rosidad que se esperaba de ellos, debian pensar
continuamente en ofrecer regalos a su gente, de
forma que «cosa sorprendente, en América del
Sur el lider es el que trabaja mas duramente»
(Clastres, 1978, p. 38). Es mas, tal vez la principal
caracteristica de aquellas sociedades —y la que
explica muchos otros de sus rasgos esenciales— es
la igualdad: eran sociedades igualitarias. Y mu-
cho de lo que hacian, que tanto nos sorprende a
nosotros —como trabajar lo justo para vivir bien
o no desarrollar nuevas tecnologias ni estructuras
de poder—, lo hacian para mantener esa igualdad
tan importante para la subsistencia feliz de una
comunidad. Asi lo explica Clastres (1978, p. 173):
«En la sociedad primitiva, sociedad igualitaria
por esencia, los hombres son duefios de su activi-
dad, duefios de la circulacion de los productos de
esa actividad: solo actian para si mismos [...] En
consecuencia, todo se transforma cuando la acti-
vidad de produccion se desvia de su objetivo ini-
cial, cuando, en lugar de producir solo para si
mismo, el hombre primitivo produce también por
los demas, sin intercambio y sin reciprocidad. Es
entonces cuando se puede hablar de trabajo:
cuando la regla igualitaria de intercambio deja de
constituir el “codigo civil” de la sociedad, cuando
la actividad de produccion tiende a satisfacer las
necesidades de los demas, cuando a la regla del
intercambio la substituye el terror de la deuda. Es
alli entonces donde se inscribe la diferencia entre
el Salvaje amazoénico y el Indio del imperio inca.
El primero solo produce para vivir, mientras que
el segundo trabaja, ademas, para hacer vivir a
otros, a los que no trabajan», a los funcionarios
del Estado, al clero y a los amos. Se trataba de
sociedades igualitarias y a la vez democraticas.
«El jefe esta al servicio de la sociedad [...] Es por
esto que es imposible para el jefe invertir esa re-
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lacion para su provecho, poner a la sociedad a su
propio servicio, ejercer sobre la tribu lo que se
llama el poder: jamas la sociedad primitiva tole-
rara que su jefe se transforme en déspota» (Clas-
tres, 1978, p. 181). Y las excepciones a esto, que
las hubo, estuvieron siempre relacionadas con la
guerra. Ahora bien, si se mantuvo durante miles
de afos esa estructura social, sin trabajo y sin
autoridades, se debid a que ese era su objetivo
colectivo. «La tribu manifiesta, entre otras cosas
(y por la violencia si es necesario), su voluntad de
preservar ese orden social primitivo, prohibiendo
la emergencia de un poder politico individual,
central y separado» (Clastres, 1978, p. 85). Y el
instrumento que utilizaron para evitar la apari-
cion del Estado, o de algo que se le pareciera, fue
mantener un tamafio de poblacion reducido. Si
esa poblacion crecia, se partia en dos y una de
ellas se establecia unos kildémetros mas alla. «Esta
atomizacion del universo tribal es ciertamente un
medio eficaz de impedir la constitucion de con-
juntos socio-politicos que integren los grupos lo-
cales, y mas alla de ello, un medio de impedir el
surgimiento del Estado, que es en su esencia uni-
ficador» (Clastres, 1978, p. 186).

En suma, las caracteristicas mas basicas y de-
finitorias de las sociedades primitivas eran las si-
guientes: igualitarismo, cooperacion, profundo
apego a sus costumbres y negacion del Estado.
Este ultimo rasgo tiene consecuencias importan-
tes, pues no tenian lo que es comun en las socie-
dades con Estado: division tajante entre domi-
nadores y dominados y un poder separado de la
sociedad. Pero «si las sociedades primitivas son
sociedades sin Estado no es por incapacidad con-
génita de alcanzar la edad adulta marcada por la
presencia del Estado, sino por un rechazo expli-
cito de esa institucion. Ignoran el Estado porque
no lo quieren, la tribu mantiene separados la je-
fatura y el poder porque no quiere que el jefe de-
tente el poder, se niega a que el jefe sea el jefe. [...]
el rechazo de la relacién de poder, la negativa a
obedecer, no son de ninguna manera, como lo
creyeron misioneros y viajeros, un rasgo de carac-

ter de los Salvajes sino el efecto, a nivel individual,
del funcionamiento de las maquinarias sociales,
el resultado de una accion y de una decision co-
lectiva» (Clastres, 1981, pp. 124-125). Como es-
cribio Etinne de la Boétie en su Discurso sobre la
servidumbre voluntaria (1548), adelantandose a
Michel Foucault, el poder existe solamente en su
ejercicio efectivo, por lo que el deseo de poder no
puede realizarse si no logra suscitar un eco favo-
rable de su necesario complemento, el deseo de
sumision. No existe deseo realizable de mandar
sin un deseo correlativo de obedecer. Clastres ob-
servo que en las sociedades primitivas que estu-
dio, «los jefes no pueden utilizar su funcién con
fines personales; deben cuidarse de que sus desig-
nios individuales no se sobrepongan nunca a los
intereses de la comunidad; estan al servicio del
grupo, son sus instrumentos» (1986, p. 73). jQué
diferencia con nuestra época!

Elinor Ostrom (1933-2012): durante el si-
glo xviil, con el avance de la industrializacion y el
progresivo poder del Estado, se afianzé el proceso,
que venia de atras, de desaparicion de las culturas
colectivistas en Europa. Pero ello no se debi6 a su
ineficacia, sino a la accion deliberada del Estado
y de la burguesia para apropiarse de los bienes
comunales. Como sefiala Federico Aguilera (2012),
ese proceso de acaparamiento de lo comunal se
sigue produciendo actualmente en Africa y en
América Latina. Segin Calatayud (2011) y White
et al. (2012), mas de 277 millones de hectareas de
uso comunal han sido vendidas a inversores ex-
tranjeros por los gobiernos de diferentes paises
africanos, lo que ha conllevado la expulsion de sus
tierras de millones de personas. Pero, como mues-
tra Ostrom (2009, 2012; Poteete, Janssen y Os-
trom, 2012)° atn se han mantenido importantes
restos de la vida comunal cooperativa y/o solidaria
en cientos y cientos de pueblos que todavia prac-
tican ese tipo de economia y lo hacen muy eficaz-
mente. Asi, por no poner sino algunos ejemplos,

5 Sobre esta sobresaliente economista véase Carson
(2013) y Puche (2015).
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en la aldea de Torbel, en los Alpes suizos, con 600
habitantes, gestionan los bienes comunales desde
1225, afectando la autogestion al 80 por 100 del
territorio. En Japon también hay muchas aldeas
con gestion comunal de las tierras, calculandose
que entre 1600 y 1867 miles de aldeas gestionaban
colectivamente aproximadamente doce millones
de hectareas de bosques y praderas, de las que tres
millones aun se autogestionan hoy dia. Y siempre
con gran ¢xito. Como concluye Ostrom (2012),
todavia no se ha dado un caso de un bien comun
que haya sufrido un deterioro ecoldgico mientras
era del comun.

Marshall Sahlins (n. 1930): también Sahlins
(1976, 1991) se opone frontalmente a la percep-
cion negativa de las sociedades primitivas, tan ex-
tendida en nuestra sociedad occidental, y ofrece
muchos datos que muestran la falsedad de tal per-
cepcion. Entre otras cosas, lleva a cabo un examen
atento de los trabajos sobre los cazadores-recolec-
tores némadas de los desiertos de Australia y de
Africa del Sur, pueblos primitivos que viven en un
medio sumamente hostil, donde la escasez de re-
cursos se suma a la ineficacia tecnologica. Pues
bien, de las monografias que estudian respectiva-
mente a los australianos de la Tierra de Arnhem
y los bosquimanos del Kalahari concluye Sahlins
(1976) que, lejos de pasar todo el dia a la busque-
da de alimentos, suelen dedicar solo entre tres y
cuatro horas para asegurarse convenientemente la
subsistencia, afiadiendo que estos datos, recogidos
recientemente, confirman los testimonios de los
viajeros del siglo XiX. Mas en concreto, Sahlins
concluye que la economia de las poblaciones pri-
mitivas australianas y bosquimanas no solo no es
una economia de la miseria, sino que podemos
considerarla una sociedad de abundancia, conse-
guida, ademas, con pocas horas de trabajo.

En suma, y en contra de lo que con tanta in-
sistencia se nos dice, y gracias a la cooperacion, las
sociedades llamadas despectivamente primitivas
fueron auténticas sociedades de la abundancia,
ademas de sociedades igualitarias, como han pues-
to de relieve autores de tanta solvencia como Mar-
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garet Mead (1936), Sahlins (1976, 1991), Clas-
tres (1978, 1981, 1986) y Malinowski (1986). Los
miembros de las sociedades primitivas no se mo-
vian por motivaciones individuales ni puramente
econdémicas. Como mostré Malinowski, el moévil
del interés personal es ajeno al hombre primitivo
y el beneficio no es nunca el objeto del trabajo. Ni
asumen en solitario las actividades de subsistencia
ni se apropian a titulo individual de su producto.
Como dice Malinowski (1986), «lo relevante es
que todos o casi todos los frutos de su trabajo, y
en todo caso el remanente que pueda obtener de
un esfuerzo adicional, no estan reservados al in-
dividuo que se tomo la molestia de conseguirlos,
sino a sus parientes y familia politica».

También A. H. Harcourt (1995), en el intere-
sante libro editado por Hinde y Groebel (1995),
coloca la cooperacion en el centro de la evolucion,
subrayando que «una gran variedad de animales
se ayudan entre si, cooperan unos con otros, de
varias maneras. Comun a todos los ejemplos ci-
tados es el concepto de que, en cierto sentido, un
animal ha mejorado las oportunidades de otro
(ayuda) o dos animales se han mejorado mutua-
mente sus oportunidades (cooperacidon) para al-
canzar algun tipo de objetivo, independientemen-
te de si se trata de ganar una pelea, de criar la
descendencia o de tener el pelaje mas limpio»
(p. 29). Y tras preguntarse por qué cooperan los
animales, responde que es «porque asi sus propias
probabilidades de sobrevivir, aparearse y criar
descendientes hasta la vida adulta son mayores
que si no cooperan» (p. 31). Y finaliza Harcourt
(p. 40): «En conclusién, centenares de especies
animales prestan ayuda y cooperacion de muy di-
versas maneras. Especialmente los primates to-
man lo que parecen ser decisiones calculadas
complejas acerca de cuando cooperar, con quién
cooperar y contra quién cooperar. Puesto que los
efectos de esta ayuda y cooperacién en la socie-
dad se extienden mucho mas alla del acto coope-
rador inicial, la comprension de la naturaleza de
las sociedades animales o, ciertamente, de la so-
ciedad humana, requiere una profunda aprecia-
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cion de las conductas de ayuda, cooperacion y
confianza que son aspectos tan integrales de la
sociedad animal».

Como observa Marlo Morgan (1995) en su
polémico libro Voces del desierto, es asombroso
que después de vivir mas de 50.000 afios en lo que
ahora es Australia, los aborigenes «no hayan des-
truido bosques ni contaminado aguas, que no ha-
yan puesto en peligro ninguna especie ni creado
polucion, y que al mismo tiempo hayan recibido
comida abundante y cobijo. Han reido mucho y
llorado muy poco. Tienen una vida larga, produc-
tiva y saludable, y la abandonan confortados es-
piritualmente» (p. 126). Cooperan no solo en la
caza, sino también en la forma de comer lo caza-
do. E incluso no entienden siquiera el hecho de
que alguien pueda divertirse y sentirse bien ga-
nando a otros. «A continuaciéon charlamos sobre
juegos y deportes. Les conté que en Estados Uni-
dos nos interesan mucho los acontecimientos de-
portivos, y que de hecho les pagamos mucho mas
a los jugadores de baloncesto que a los maestros.
Me ofreci a mostrarles uno de nuestros juegos y
sugeri que nos colocaramos todos en linea y que
corriéramos lo mas deprisa posible. El mas rapido
seria el ganador. Ellos me miraron atentamente
con sus hermosos y grandes ojos, y luego se mi-
raron entre si. Por fin alguien dijo: “Pero si gana
una persona, todos los demas tendran que perder.
(Eso es divertido? Los juegos son para divertirse»
(Morgan, 1995, p. 142). jQué diferencia con nues-
tra sociedad actual, donde la felicidad, como dijo
un psicologo estadounidense, consiste en ganar
100 dolares mas al mes que tu cuilado y donde
los medios de comunicacion muestran continua-
mente deportes competitivos cuyo objetivo es
siempre derrotar al otro!

5. CONCLUSION

Durante muchos miles de afios tanto nuestra
biologia como nuestra cultura han ido creando en
nuestra especie una fuerte tendencia a la coopera-

cion, a la ayuda mutua y a la solidaridad, de for-
ma que una de nuestras sefas de identidad es tener
una base bioldgica para el altruismo y la empatia,
lo que facilitd la cooperacion, la solidaridad y la
gestion colectiva de lo comun (Tomasello y Vaish,
2013). En efecto, a nivel biologico, «los homo sa-
plens estan adaptados para actuar y pensar coo-
perativamente en grupos culturales hasta un gra-
do desconocido en otras especies [...] a partir del
primer afio de vida los niflos ya muestran inclina-
cion por cooperar» (Tomasello, 2010, pp. 17 y 24).
Pero tengamos presente que esa tendencia hacia
la cooperacién y la solidaridad, que es innata, se
afianza si es reconocida y valorada por la comu-
nidad, pero se debilita si no lo es (De Waal, 2005),
mientras que nuestra tendencia innata al egoismo,
que también existe, se refuerza o debilita igual-
mente con la educacion y el ejemplo (Tomasello,
2010). Y resulta evidente que hoy dia es el egois-
mo y la competicion, y no la cooperacion y el
altruismo, lo que se esta ensefiando y fomentando.

Por consiguiente, es una absoluta falsedad —y
nada inocente, sino interesada— la idea que desde
hace tiempo estan intentando imponernos de que
el ser humano es ante todo y por naturaleza un
ser intrinsecamente competitivo, que la lucha por
la vida ha sido la causa que ha producido el pro-
greso humano. Por el contrario, como mostrd
Kropotkin hace mas de un siglo, «en el mundo
animal nos hemos persuadido de que la enorme
mayoria de las especies viven en sociedades y que
encuentran en la sociabilidad la mejor arma para
la lucha por la existencia, entendiendo, natural-
mente, este término en el amplio sentido darwi-
niano: no como una lucha por los medios directos
de existencia, sino como lucha contra todas las
condiciones naturales, desfavorables para la espe-
cie. Las especies animales en las que la lucha entre
los individuos ha sido llevada a los limites mas
restringidos, y en las que la practica de la ayuda
mutua ha alcanzado el maximo desarrollo, inva-
riablemente son las especies mas numerosas, las
mas florecientes y mas aptas para el maximo pro-
greso. La proteccion mutua, lograda en tales casos

© Ediciones Piramide



La cooperacion como rasgo esencial de la especie humana: antecedentes antropolégicos / 53

y debido a esto la posibilidad de alcanzar la vejez
y acumular experiencia, el alto desarrollo intelec-
tual y el maximo crecimiento de los habitos socia-
les, aseguran la conservacion de la especie y tam-
bién su difusidén sobre una superficie mas amplia,
y la maxima evolucion progresiva» (Kropotkin,
2005, p. 236). Por tanto, no deberia extrafiarnos
que a medida que el neoliberalismo fortalece los
derechos de propiedad, se esté extendiendo por
todo el mundo la vuelta de lo comun (Coriat,
2015a; Hess y Ostrom, 2007; Laval y Dardot,
2015) con el movimiento Floss (Free Libre Open
Source Software) a la cabeza: economia colabo-
rativa, ocupacion por parte de los trabajadores de
fabricas cerradas, edicion de revistas cientificas de
libre acceso, etc. (véase Ovejero, 2017a). Podemos
decir que afortunadamente estamos ante una au-
téntica moda de recuperacion de lo comun, sobre
todo como reaccién a la hegemonia neoliberal
tras la crisis financiera de 2008, que enlaza con la
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mas genuina historia cooperativa de la especie hu-
mana de la que aun quedan mas vestigios y restos
de lo que suele creerse (Ostrom, 2012). Como dice
Fabienne Orsi (2015), construir lo comun exige
pensar y considerar la propiedad de otra manera.
Y para ello nos pueden ser de gran ayuda tanto
las investigaciones de Ostrom sobre el mante-
nimiento de la gestion de lo comun como los es-
tudios sobre la experiencia colectivizadora en la
Espaiia de los afios treinta (Ovejero, 2017a). Ade-
mas de las multiples experiencias existentes hoy
dia sobre economia social y colaborativa, es en
Internet donde se esta produciendo el mayor y
mas interesante numero de experiencias de cola-
boracion (véase Liotard y Revest, 2015; Zimmer-
mann, 2015). Seria muy positivo que este auge de
lo colectivo se viera acompanado por un incre-
mento sustancial de la implementacion del apren-
dizaje cooperativo en el aula, como creo que, en
efecto, esta ocurriendo.






El aprendizaje cooperativo: definicion,
planteamiento general y antecedentes

1. INTRODUCCION

Los seres humanos somos la especie animal
mas extrafia que existe en el planeta, pues hemos
tenido dos gestaciones: la primera, biologica, con
nueve meses de duracidn, en la que nuestro orga-
nismo y nuestro sistema nervioso maduran, pero
no lo suficiente como para poder subsistir autod-
nomamente; y la segunda, social, dentro de los
grupos en los que vivimos y nos socializamos (fa-
milia, amigos, etc.), que dura toda la vida y que
es la que nos completa y nos permite subsistir
autonomamente. Es la debilidad de la primera
la que le concede a la segunda la gran importan-
cia que tiene. Porque es precisamente el venir a
este mundo a medio hacer, sin que los instintos
tengan el poder determinante que tienen en otras
especies, y con un sistema nervioso y un cerebro
aun no acabados, lo que explica que la plasticidad
neuronal y genética sea nuestro principal rasgo
biologico. Nuestro cerebro y nuestros genes ac-
than siempre en interaccion con el ambiente, por
lo que nuestro comportamiento depende no tanto
de nuestra biologia cuanto de esa interaccion. Me
atrevo a decir que somos seres «bioldgicamen-
te sociales» y que, como repetia Ortega y Gasset,
«el hombre no tiene naturaleza, tiene historia»
(1971/1935, p. 55). No es nuestra biologia sino la
interaccion social la que explica cdbmo hemos pa-
sado del organismo puramente bioldgico que éra-
mos al nacer, a ser la persona que somos ahora.
Explicar ese paso deberia ser el principal objetivo
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pedagogicos

de la psicologia social, pues el aprendizaje es algo
mucho mas esencial en la especie humana que en
cualquier otra especie, sobre todo el cooperativo,
que es el que realmente ha hecho de nosotros lo
que somos. De ahi la utilidad de trasladar ese
aprendizaje cooperativo a las aulas.

El estudio del aprendizaje cooperativo, en sen-
tido estricto, tiene su origen en los Estados Uni-
dos de los afios setenta del siglo xx, de la mano
de los psicologos sociales Elliott Aronson (1978;
Aronson et al., 1975) y David Johnson (Johnson
y Johnson, 1978), quien, en los afios sesenta, jun-
to a su hermano Robert, abridé una escuela para
formar expertos en aprendizaje cooperativo en la
Universidad de Minnesota'. Poco después, se afia-
dieron otros autores como Robert Slavin (1983,
1985) o S. Sharan e Y. Sharan (1992). En Espana,
tras la publicacion del primer libro sobre este
tema (Ovejero, 1990), han ido apareciendo mu-
chos otros, de manera que hoy dia podemos decir
que se trata de un tema con suficiente bibliogra-
fia. Sin embargo, en sentido menos estricto, ya
estaba siendo utilizado en diferentes partes del
mundo, dentro del aula y fuera de ella. En efecto,
somos animales sociales que a lo largo de nuestra
historia hemos necesitado siempre de los demas
para sobrevivir y para aprender. Mas en concreto,

' Los hermanos Johnson, sin duda los autores mas cita-
dos en este libro, son herederos tanto de John Dewey como,
mas directamente, de Morton Deutsch, discipulo este de Kurt
Lewin.
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«el Rubicon de la evolucién humana se cruzo
cuando la cultura se convirtio en el factor princi-
pal a la hora de conformar las mentes de quienes
vivian bajo su férula [...] La participacién del
hombre en la cultura y la realizacion de sus po-
tencialidades «a fravés de la cultura hacen que sea
imposible construir la psicologia humana ba-
sandonos solo en el individuo» (Bruner, 1991,
pp. 27-28). Como dice Clifford Geertz, sin el pa-
pel constitutivo de la cultura seriamos auténticas
«monstruosidades imposibles [...] animales in-
completos, sin terminar» (1973, p. 49). Es la cul-
tura la que nos termina. Por eso Pagel (2013) les
llama a los grupos tribales vehiculos culturales de
supervivencia. Y es que los humanos tenemos dos
herencias basicas: la genética, vehiculada por
nuestro cuerpo, y la cultural, vehiculada por los
grupos a los que pertenecemos. De ahi que nues-
tra principal necesidad psicosocial haya sido
siempre la de pertenencia. Es dentro de distintos
grupos donde satisfacemos esta necesidad y las
demas necesidades psicosociales basicas. En todo
caso, y antes de seguir con este capitulo, quisiera
dejar claras estas dos cosas: que el aprendizaje
cooperativo se adapta a nuestra «naturaleza» mu-
cho mejor que la ensefianza tradicional, indivi-
dualista y competitiva, porque ante todo somos
animales sociales cooperativos; y que hoy dia ne-
cesitamos una transformacion social de calado
que evite los nefastos efectos que esta producien-
do el neoliberalismo, para lo que es de gran utili-
dad la implementacion en las aulas del aprendi-
zaje cooperativo critico?.

Ahora bien, para mejor entender en qué con-
siste realmente el aprendizaje cooperativo y sobre
todo para entender mejor mi propuesta de que

2 Resulta indispensable que las técnicas de aprendizaje
cooperativo incluyan una buena dosis de pensamiento critico
pues, como dice Sennett (2000), el trabajo en equipo es la
ética del trabajo que conviene a la economia politica flexible
propia del actual neocapitalismo global. Sin embargo, cuan-
do incluye capacidad critica se convierte en una cuna liber-
taria en la cerrada estructura tanto de la escuela como de la
empresa.

sea mucho mas que una técnica pedagogica, co-
menzaré recordando algo que tal vez sorprenda a
muchos: aunque venia de atras, el aprendizaje
cooperativo, como técnica pedagogica eficaz, fue
potenciado en los EE.UU. durante la época de
Reagan. Y lo fue, no por sus efectos psicosociales,
sino porque mejoraba mucho el aprendizaje y el
rendimiento escolar. En efecto, por esa época, a
principios de la década de los ochenta, en Estados
Unidos habia una gran preocupacion por el bajo
nivel de sus estudiantes, sobre todo en matemati-
cas y en otras materias basicas. Ello les hacia te-
mer que, de seguir asi las cosas, pronto podrian
ser adelantados en el avance tecnologico por pai-
ses como la Unién Soviética, Japon o Alemania.
Y percibieron que la potenciacion del aprendiza-
je cooperativo podria ser la solucidn a ese proble-
ma. Por eso aumentaron mucho las investigacio-
nes sobre este tema, teniendo en comun casi todas
ellas no incluir nada que pudiera verse como una
critica al sistema. Por el contrario, su objetivo era
exclusivamente incrementar la eficacia de las es-
cuelas estadounidenses para competir en mejores
condiciones con las de otros paises. De ahi que,
aunque estoy de acuerdo con Pere Pujolas (2012,
p- 84) en que «tras el aprendizaje cooperativo hay
unos determinados valores como la solidaridad,
la ayuda mutua, el respeto por las diferenciasy,
ello no suele ser asi en la mayoria de los casos. Sin
embargo, la practica del aprendizaje cooperativo
constituye una fuente de solidaridad y ayuda mu-
tua, aunque no sean esos los valores que persigue
quien la realiza. Lo que yo propongo en este libro
es la utilizacion del aprendizaje cooperativo como
algo que vaya mas alla de una mera técnica peda-
gbgica para hacer mas eficaz el aprendizaje esco-
lar, y eso en dos sentidos: primero, que sirva para
elevar nuestro nivel de cooperacion, solidaridad
y ayuda mutua, cosa que si hace el aprendizaje
cooperativo incluso cuando no es ese el objetivo
buscado; y segundo, que sea un instrumento efi-
caz para transformar la sociedad y hacerla mas
cooperativa, mas justa, mas igualitaria y mas so-
lidaria.
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2. NECESITAMOS UNA EDUCACION
ADAPTADA A LOS CAMBIOS
DE LOS NUEVOS TIEMPOS

Se habla poco de cuales deben ser realmente
los objetivos de la escuela en una sociedad demo-
cratica. Y ello es asi porque los objetivos que esta
cumpliendo no son los que una democracia nece-
sita. De las dos caras que tiene la escuela, la exi-
gida por la sociedad industrial y la reclamada por
la ilustraciodn, ha sido la primera la que ha preva-
lecido, de forma que la finalidad principal de la
escuela es doble: seleccidon y preparacion para el
mundo productivo, pero no solo a nivel técnico
y de aprendizaje de contenidos, sino también a
nivel de los valores que exige el trabajo en la em-
presa (puntualidad, disciplina, esfuerzo); e incul-
cacion de la ideologia que justifique y hasta legi-
time el statu quo y las desigualdades sociales. El
problema central consiste en decidir qué clase
de ciudadanos queremos hacer en la escuela:
independientes u obedientes; criticos 0 sumisos,
queremos educar para el trabajo o para la vida.
Y qué tipo de sociedad deseamos fomentar: igua-
litaria o jerarquica, tolerante o intransigente, plu-
ral o monolitica. En suma, la pregunta basica que
deberiamos hacernos es esta: jqueremos una es-
cuela para el control social (que produzca sujetos
dociles que sirvan eficazmente al sistema econd-
mico) o para la emancipacion (produciendo suje-
tos libres y criticos que sean capaces de pensar
por si mismos)? Nuestra funcién como psicélogos
y/o educadores deberia consistir, a mi juicio, en
actuar para que la educacién fomente menos el
conformismo y mas las capacidades criticas, y
para que aliente la esperanza de los que todavia
seguimos confiando en los efectos liberadores y
emancipadores de la educacion.

Por tanto, pienso que la escuela deberia cum-
plir estos cinco objetivos: a nivel cultural, trans-
misién de conocimientos utiles para el alumnado;
a nivel psicosocial, alcanzar el maximo posible de
bienestar psicologico y felicidad para ese alumna-
do; a nivel laboral y profesional, proporcionar a
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los alumnos una adecuada preparacion para una
buena insercion laboral; a nivel social, una buena
preparacion para la vida en sociedad, lo que exi-
ge una gran capacidad de cooperacion, de empa-
tia y de altruismo, asi como una serie de habili-
dades sociales como son una buena comunicacion
interpersonal, saber escuchar, resolver conflictos
de forma constructiva o tolerancia hacia los dife-
rentes; y a nivel politico, aprender a defender los
propios intereses, lo que exige saber cooperar con
los iguales, y a colaborar en la construccién de
una sociedad mejor para todos, para lo que es
imprescindible que la escuela ensefie al alumnado
a entender como es realmente la estructura social,
como funcionan las organizaciones y cuales son
los juegos de poder en los que, lo quiera o no, se
vera implicado por activa o por pasiva, lo que
exige una gran dosis de pensamiento critico. Y
para conseguir estos objetivos, el aprendizaje coo-
perativo critico es mucho mas eficaz que la ense-
fianza tradicional, sobre todo en una sociedad en
permanente transformacion como es la nuestra.
La escuela debe «adaptarse» a los cambios socia-
les a través de una transformacion radical de sus
funciones y, por ende, también de sus métodos y
formas de trabajar. Por tanto, en lugar de desi-
deologizar, despolitizar y desmovilizar a los alum-
nos para que asi se acoplen mas facilmente al en-
granaje del actual capitalismo neoliberal, como
ocurre ahora, la escuela debe educarlos para que
sean capaces de ejercer plenamente su ciudadania
y para que, a través de la cooperacion, la solida-
ridad y el apoyo mutuo, puedan evitar los efectos
negativos que esta teniendo la hegemonia neolibe-
ral. Y para ello la escuela deberia ensenar a alum-
nos y alumnas a ser criticos y a pensar por si mis-
mos. Ahora bien, los dos principales cambios que
estamos viviendo actualmente y que tanto afectan
a la practica escolar son estos:

Cambio de valores por el paso de la modernidad
a la postmodernidad: 1a modernidad potencid ante
todo aquellos valores que eran de mas utilidad
para el capitalismo industrial, como el trabajo, el
esfuerzo, la disciplina, el ahorro y capacidad para
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retardar los refuerzos. Y a la escuela se le enco-
mendoé ensefiar y entrenar estos valores. Después,
la evolucidn del capitalismo ha llevado a una so-
ciedad posmoderna donde los valores imperantes
son otros: consumismo, ocio, placer, comodidad
y retardar lo menos posible los refuerzos. Pero ha
cambiado algo fundamental: mientras que estos
valores son enseflados por la publicidad y el mar-
keting, la escuela sigue ensefiando y entrenando
de forma tradicional los valores de la moderni-
dad. Los nifios estan continuamente expuestos
—vy por doquier— a anuncios publicitarios que
ensefian esos valores postmodernos, tan contra-
rios a los de la escuela. Por eso, tal vez el principal
problema que hoy dia tiene la escuela es que sigue
siendo una instituciéon moderna, pero con unos
alumnos —y cada vez mas también profesores—,
posmodernos; una escuela que exige trabajo, es-
fuerzo y retardar las recompensas a ese trabajo y
a ese esfuerzo (que llegaran unos anos después, si
es que llegan), y unos alumnos que prefieren la
comodidad, el no esfuerzo y no retrasar la recom-
pensa a sus esfuerzos. Por eso las nuevas tecnolo-
gias intentan ante todo hacerle a la gente la vida
mas coémoda, reduciendo el esfuerzo todo lo po-
sible. Eso es, ademas, lo que la gente quiere y exi-
ge. Por ejemplo, ya no es necesario ni ejercitar la
memoria. Casi todo el mundo tiene un teléfono
movil que le recuerda cada cosa que tiene que
hacer (el cumpleanos de la abuela, el numero del
teléfono del amigo, etc.): ya no hay que memori-
zar nada. Y a fuerza de no memorizar, vamos
perdiendo la capacidad de memoria: el cerebro se
va adaptando a esta situacion y se va atrofiando
aquella parte del mismo encargado de la funcion
memoristica. Y asi en los demas ambitos de la
vida. Sin embargo, la escuela, que era una instan-
cia esencial de la modernidad, sigue exigiendo
disciplina, esfuerzo y trabajo: el estudiante debe
trabajar mucho y duro, y esforzarse mas de lo que
quisiera, para obtener el premio a tal esfuerzo que
le llegara, tal vez, y en el mejor de los casos, cinco,
seis u ocho afios después: un empleo que proba-
blemente sera precario y mal remunerado. Inclu-

so de pequenos, los nifios, a menudo mimados en
exceso en casa, son educados en esos valores pos-
modernos, de manera que cuando llegan al cole-
gio tienen que enfrentarse al «ogro del profesor»
que le exige trabajo y esfuerzo. Por eso podemos
decir que la escuela va contra corriente, pero se
la mantiene asi porque los valores en que educaba
y sigue educando, los valores de la modernidad,
siguen siéndole utiles al sistema productivo, dado
que dentro de las empresas siguen imperando los
valores de trabajo, esfuerzo, disciplina y obediencia.
Cambios que conlleva la gestion neoliberal de
esa nueva sociedad postindustrial: no deberiamos
confundir globalizacién y mundializacion ni lla-
mar globalizacion a lo que solo es una globaliza-
cion neoliberal, 1a gestion neoliberal de la revolu-
cion tecnoldgica: esa revolucion se ha producido
sobre todo a partir de 1980, coincidiendo en el
tiempo con el triunfo politico, econdémico, cultu-
ral e ideologico del neoliberalismo, por lo que la
Unica globalizacion existente es la neoliberal. El
éxito indiscutible del neoliberalismo y la hegemo-
nia planetaria de sus valores ¢ intereses se debe
sobre todo a que ha sido capaz de construir un
nuevo sujeto que ha internalizado esos valores y
la ideologia neoliberal, lo que les ha sido facil
porque previamente la ciudadania habia adop-
tado la comodidad como uno de sus rasgos esen-
ciales, y asi gran parte de la poblacion elige la
comodidad que proporciona el no enterarse de
ciertas informaciones, aunque ello signifique que
seran manipulados, engafiados y expoliados con
mas facilidad. Pues bien, la escuela, sobre todo a
través del aprendizaje cooperativo, puede ser un
instrumento eficaz para ensefiar valores opuestos
a esa ideologia: cooperacion, solidaridad, etc.
En resumidas cuentas, hoy estamos atravesan-
do un momento historico caracterizado por todo
un conjunto de cambios profundos y acelerados a
todos los niveles (tecnoldgicos, culturales, econd-
micos, sociales y politicos), por lo que la escuela
debe ensefiar a nifos y adolescentes a hacer fren-
te a esos cambios. Y la mejor forma de conseguir-
lo es a través de la implementacion en el aula del
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aprendizaje cooperativo. Pero la cosa se agrava si
tenemos en cuenta que precisamente cuando la
sociedad esta atravesando una época turbulenta,
caracterizada por esos profundos cambios, es
cuando la escuela —incluida la universidad— ha
optado por educar exclusivamente para hacer mas
productivo el sistema econémico, lo que hace que
los estudiantes terminen sus estudios universita-
rios con un nivel cultural bajo, con poca capaci-
dad de pensamiento critico y con unas posibilida-
des minimas de adaptacion a situaciones nuevas.
Pero la universidad deberia educar para el cambio,
por lo que tendria que potenciar no solo las ha-
bilidades profesionales para tener éxito en el mer-
cado laboral, sino también centrar su interés en
potenciar habilidades como la creatividad, la fle-
xibilidad cognitiva o la amplitud de miras, y valo-
res como la tolerancia, la cooperacion o la solida-
ridad. Como subraya Albert Bandura (1999, p. 34),
«uno de los principales fines de la educacion for-
mal deberia ser equipar a los estudiantes con ins-
trumentos intelectuales, creencias de eficacia e
interés intrinseco para educarse a si mismos a lo
largo de toda su vida». Y también esto es facilita-
do mas por el aprendizaje cooperativo que la en-
sefanza tradicional.

Ademas, en un mundo como el actual, donde
la persuasion constituye un elemento central de
control social, principalmente a través de los me-
dios de comunicacion, la escuela —y particular-
mente la universidad— tendria que ensefar, en-
trenar y fomentar el pensamiento critico, para
formar unos ciudadanos capaces de tener pensa-
miento propio y defender sus intereses individua-
les y colectivos. A su manera, ya lo dijo John
Dewey hace un siglo: «La inclinacion a aprender
de la vida misma y a hacer que las condiciones de
vida sean tales que todo se aprenda en el proceso
de vivir es el producto mas fino de la educacion
superior» (2004/1916, p. 54). Es necesario que la
escuela se empape de una filosofia publica para
volver a su mision primordial (Giroux, 2003): pro-
porcionar ambitos de educacion critica que sirvan
para crear una esfera publica de ciudadanos ca-
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paces de ejercer poder sobre su propia vida, y en
especial sobre las condiciones de la produccion y
la adquisicién del conocimiento. Ello implica que
el aprendizaje cooperativo no puede ser una mera
técnica, por eficaz que sea, sino que debe unir a
esa eficacia el objetivo de construir un sujeto esen-
cialmente critico, deseoso de colaborar en la cons-
truccion de una sociedad realmente democratica,
igualitaria y solidaria. «Ello implica brindar a los
alumnos la oportunidad de desarrollar la capaci-
dad critica de cuestionar y transformar las formas
sociales y politicas existentes, en vez de adaptarse
simplemente a ellas. También implica darles las
aptitudes que necesitan para situarse en la histo-
ria y encontrar sus propias voces, asi como las
convicciones y la compasion imprescindibles para
mostrar coraje civico, arriesgarse y promover los
habitos, las costumbres y las relaciones sociales
esenciales para las formas publicas democraticas»
(Giroux, 2003, p. 305). Y tengo que decir, una vez
mas, que también esto lo consigue la escuela me-
jor con el aprendizaje cooperativo que con la en-
sefanza tradicional, por lo que es necesario im-
plementarlo en nuestras aulas, pues, como dice
Gerardo Echeita (2012, p. 22), «es imprescindible
ensefar los valores y las estrategias que permitan
acrecentar esta capacidad de trabajar con otros
de forma interdependiente y con fines positivos,
pues resultaran determinantes para la insercion
satisfactoria de nuestros jévenes en la dinamica y
cambiante sociedad que les tocara vivir».

3. APRENDIZAJE COOPERATIVO:
ACLARACIONES CONCEPTUALES
Y TERMINOLOGICAS

Distincion entre aprendizaje cooperativo
y colaborativo

A pesar de que algunos autores consideran
que no hay diferencias entre aprendizaje coope-
rativo y aprendizaje colaborativo (Andreu-An-
drés, 2016; Laal y Laal, 2012), para otros si las
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hay (Aliah et al., 2012; Chung et al., 2011; Iglesias
et al., 2017; Joung y Keller, 2004; Kessler, 1992;
Kneser y Ploatzner, 2001; McCarthey y McMa-
hon, 1992; Panitz, 1997, 1999; Panhwar et al.,
2017; Sulaiman, 2011; Watts et al., 2011) y consi-
deran que el aprendizaje cooperativo es una téc-
nica® mas estructurada y mejor definida que el
aprendizaje colaborativo, yendo mas alla que este
(Cooper y Robinson, 2002; Kneser y Ploatzner,
2001; Panhwar et al., 1917; Rockwood, 1995a,
1995b). Mas en concreto, Pujolas (2009) entiende
que son dos cosas diferentes, aunque opina que
la colaboracion y la cooperacion «son dos acciones
de un equipo que no se excluyen, sino que se com-
plementan. La colaboracion supone que trabajen
en comun los diferentes miembros de un equipo
y la cooperacion anade a este trabajo en comun
un matiz de solidaridad y ayuda mutua que otor-
ga un plus cualitativo al equipo» (p. 224). Por su
parte, O’Donnell y King (1999) prefieren utilizar
el término «colaboracion», ya que, segun ellos, se
trata de la forma de aprendizaje entre iguales mas
natural y espontanea. Panitz (1997) afirma que la
colaboracién es una filosofia de la interaccién y
del estilo personal de vida donde los individuos
son responsables de sus acciones, incluyendo el
aprendizaje y el respeto a las habilidades y las
contribuciones de sus compafieros, mientras que
de la cooperacidn dice que es una estructura de
interaccion disefiada para facilitar la consecucion
de un objetivo especifico por el método de que los
alumnos trabajen juntos en grupo. Lo que hace
Panitz es decir de la colaboracion (y del aprendi-

* Aunque a menudo se habla de «métodos de aprendiza-
je cooperativo» o de «técnicas cooperativasy, estoy de acuer-
do con Juan Carlos Torrego y Andrés Negro (2012, p. 15) en
que no es solo «una alternativa metodoldgica y potencialmen-
te eficaz para ensefiar, sino una estructura didactica con ca-
pacidad para articular los procedimientos, las actitudes y los
valores propios de una sociedad democratica que quiere re-
conocer y respetar la diversidad humana». De ahi que algu-
nos autores, como Pere Pujolas (2004, 2009), prefieran hablar
de «estructura de aprendizaje cooperativo» antes que de mé-
todo o técnica.

zaje colaborativo) lo que a ¢él le parece que es la
colaboracion, y por cooperacion (y del aprendi-
zaje cooperativo) lo que David Johnson dice que
es la cooperacion.

Sin embargo, a mi juicio, se trata de una dis-
tincién terminologica y nominalista. De hecho,
el Diccionario de la Lengua Espariola de la Real
Academia no hace distincion entre cooperary co-
laborar. En efecto, de cooperar dice: «Obrar con-
juntamente con otro u otros para un mismo fin»,
mientras que de colaborar dice: «Trabajar con
otra u otras personas en la realizacion de una
obra». También el Diccionario General de Sino-
nimos y Antonimos de José Manuel Blecua (1999)
identifica completamente ambos términos: el pri-
mer sindonimo de «cooperar» es «colaborar», y el
primer sinéonimo de «colaborar» es «cooperary.
De forma similar, el Diccionario de Maria Moli-
ner dice que colaborar es «contribuir con el pro-
pio trabajo a la consecucion o ejecucion de cier-
ta cosa que se expresa con un nombre de acciony,
mientras que de cooperar dice que es «ayudar o
influir; unir la propia accién o influencia a otras
para producir cierto resultado». A mi juicio, es-
tamos ante dos términos practicamente inter-
cambiables, y si se siguen utilizando los dos es
principalmente por estas tres razones. En primer
lugar, porque provienen de tradiciones diferen-
tes: el aprendizaje cooperativo viene mas de la
tradicion psicoldgica, especialmente de Vygotsky,
Piaget y Lewin, mientras que el aprendizaje co-
laborativo viene mas de la tradicion pedagogica,
con raices lejanas en Rousseau y mas proximas
en Freinet. En segundo lugar, se utilizan los dos
términos como «marcadores de fronteras» entre
la psicologia y la pedagogia; precisamente por
ello convendria utilizarlos indistintamente, como
forma de saltarse tales fronteras. Y, en tercer lu-
gar, tal distincion es también la consecuencia del
hecho de que muchos autores no se sienten co-
modos con la vision que del aprendizaje coope-
rativo han dado los especialistas mas conocidos,
como un mero conjunto de técnicas con la fina-
lidad principal de mejorar el aprendizaje de los
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estudiantes. Yo prefiero utilizar el término apren-
dizaje cooperativo, pero teniendo muy presentes
dos cosas: que lo importante no es como llame-
mos a estos métodos sino qué contenido les de-
mos y qué hagamos con ellos; y que, en todo
caso, los llamemos cooperativos o colaborativos,
lo importante es que sean mas que meras técnicas
y que incluyan la ensefianza de valores basicos,
como la ayuda mutua y la solidaridad, asi como
un deseo de contribuir a la construccién de una
democracia real y de una sociedad mas justa,
mas igualitaria y mas solidaria®.

En qué consiste la cooperacion

Lo importante es no ver la cooperacion, que
por cierto ha convertido a la evolucion en algo
constructivo y abierto (Nowak y Highfield, 2012,
p. XVI), como un mero «trabajar juntos» para
ser mas eficaces, como tan a menudo se hace hoy
dia, sino entenderla como mucho mas que eso.
De ahi que Teodoro Adorno escribiera: «Soy
completamente de la opinion de que la compe-
tencia es, en el fondo, un principio opuesto a una
educacion humana. Creo ademas también que
una ensefianza que discurre en formas humanas
no puede tender en absoluto a reforzar el instin-
to de competencia. Por esa via tal vez puedan
educarse deportistas, pero, desde luego, no per-
sonas libres de toda barbarie» (1998, p. 110). Y
mucho antes, John Dewey decia (2004/2016,
p. 40) que «el instinto imitativo es tan enérgico
que el joven se dedica espontaneamente a adap-
tarse a las normas establecidas por los otros y a
reproducirlas en su propio esquema de conduc-
ta». Y la educacion deberia aprovechar ese «ins-
tinto de imitacion» para incrementar su eficacia,
pero no solo, como ya he dicho, en el campo de
la competencia cognitiva, sino también en el de

4 Soy consciente de la excesiva repeticion de estos térmi-
nos, pero con ello quiero dejar muy claro cuél es la intencion
principal de este libro.
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la competencia psicosocial. Porque no olvidemos
que incluso el rendimiento individual, tanto el
laboral como el escolar, depende siempre, y en
gran medida, del grupo o grupos a los que se
pertenece y del lugar que se ocupa en ellos. De
ahi que hasta el rendimiento escolar dependa en
gran medida de las caracteristicas del grupo-cla-
se. Ya a finales de los afios cincuenta y sobre todo
en los sesenta comenzaron a aparecer trabajos
sobre el grupo-clase, estudios sobre el aula como
grupo psicosocial, siendo uno de sus primeros y
principales hallazgos el hecho de que los alumnos
que son conscientes de tener un bajo estatus en
el grupo utilizan peor sus aptitudes que aquellos
de sus compaifieros que tienen un estatus mas alto
(Schmuck, 1963). Y con el aprendizaje coopera-
tivo mejora el estatus y la autoestima de todos
los estudiantes.

También Solomon Asch hablaba de coopera-
cion, de forma que en su famoso texto de psico-
logia social (1964/1952) ya incluia un apartado
titulado «La estructura de la accién cooperativa:
Un ejemplo de proceso de grupo», donde decia
(p. 183): «La forma de cooperacion de mayor al-
cance es aquella que requiere por parte de los par-
ticipantes la aplicacion simultanea de operaciones
claramente diferentes. Una expedicion cooperati-
va de caza constituye un ejemplo simple. Cuando
avistan la manada, los cazadores se separan para
formar un gran circulo a su alrededor; unos pocos
corren entonces hacia ella para hacer que los ani-
males comiencen a correr. El circulo de cazadores
se cierra, listo para tirar sobre ellos o enlazarlos.
En tales instancias el factor esencial lo constituye
la presencia de acciones diferentes y complemen-
tarias ejecutadas simultaneamente y con referencia
reciproca. Es esta la forma fundamental de coo-
peracion que se halla presente en la division del
trabajo dentro de las unidades familiares y en las
actividades econoémicas de la comunidad [...] El
grado en que el individuo aprehende la tarea y su
funcion se ubica dentro de las exigencias del sis-
tema; las necesidades de la tarea se convierten en
el ambiente de requisitos al que subordina sus
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acciones. Desde este momento ya no sigue mera-
mente sus inclinaciones personales; ocupa una
posicion y desempeia una funcidén en el grupo.
La accion cooperativa es, por consiguiente, idén-
tica a la formacion del grupo [...] En el sentido mas
general, la cooperacion supera a la limitacion del
esfuerzo individual; mediante aquella el poder de
accion se extiende e intensifica». Y concluia Asch
(p. 184) que «la cooperacion realiza lo que el in-
dividuo haria si pudiera hallarse en diferentes lu-
gares al mismo tiempo, si pudiera encontrarse
simultaneamente en el presente y en el pasado y
si pudiera ver a la vez delante y detras de si». De
ahi que el profesorado deberia ser muy conscien-
te de la importancia del grupo, y de que es del
grupo de donde, segun sea estructurado, surgen
tanto las tendencias cooperativas como las com-
petitivas.

4. APRENDIZAJE COOPERATIVO:
DEFINICION Y REQUISITOS

Aprendizaje cooperativo y grupo

Antes de ver en qué consiste exactamente el
aprendizaje cooperativo, digamos que bajo esta
denominacion «se cobijan practicas instrucciona-
les que participan de la tutoria y de la colabora-
cion» (Duran y Vidal, 2004, p. 29). También con-
viene aclarar, antes de seguir, que no es lo mismo
aprendizaje en grupo y aprendizaje cooperativo:
todo aprendizaje cooperativo es en grupo, pero
no todo aprendizaje en grupo es cooperativo, y
para que lo sea tiene que cumplir una serie de
requisitos sin los cuales el trabajo en grupo puede
ser incluso fuente de insatisfaccion y generador
de conflictos. Asi, el grupo cooperativo debe tener
interdependencia positiva, y el grupo tradicional
no; el primero debe incluir responsabilidad indi-
vidual, y el segundo no.

Ademas, como dicen Johnson, Johnson y Ho-
lubec (1999, pp. 17-18), en el grupo tradicional
se les dice a los alumnos que trabajen juntos,

pero las tareas que les son asignadas estan es-
tructuradas de tal forma que no requieren un
verdadero trabajo conjunto, por lo que sus com-
ponentes intercambiaran informacion, pero sin
sentirse motivados a ensenar a los compaferos
de equipo; la predisposicion a ayudar y a com-
partir es minima; algunos alumnos caeran en la
holgazaneria social y trabajaran poco, esperando
que la tarea la hagan los demas, mientras que
otros trabajaran bien, pero pronto se sentiran ex-
plotados y dejardn de esforzarse. El resultado es
que el rendimiento del grupo sera menor que la
suma del rendimiento de cada uno de sus miem-
bros si hubieran trabajado individualmente. En
el grupo cooperativo, en cambio, también se les
dice a los alumnos que trabajen juntos, pero
las tareas son estructuradas de tal manera que
exigen un trabajo conjunto si quieren conseguir
sus metas. De esta forma, todos los miembros
del grupo saben que de ellos depende el éxito del
grupo y que su propio éxito depende del esfuerzo
y el trabajo de los demas compafieros. En estas
condiciones, fodos estaran motivados a trabajar
y a ayudar a los demas, principalmente a los me-
nos capaces, pues saben que conseguiran sus ob-
jetivos solo si los demas también consiguen el
suyo. El equipo es uno de los aspectos mas esen-
ciales del aprendizaje cooperativo. Pero «para
que los alumnos y las alumnas estén dispuestos
a ayudar a la hora de aprender, es muy impor-
tante que el “clima” del aula sea favorable y que
el grupo esté minimamente cohesionado» (Pujo-
las, 2009, p. 153).

En todo caso, como muestra Gillies (2008),
los efectos positivos del aprendizaje en grupo son
mucho mayores cuando los grupos estan estruc-
turados que cuando no lo estan, de manera que
los estudiantes que trabajan en grupos de apren-
dizaje cooperativo «demuestran conductas mas
cooperativas y menos individualistas que los que
trabajan en grupos no estructurados. Escuchan
mas atentamente lo que dicen los otros, compar-
ten ideas y recursos y proporcionan mas explica-
ciones, tanto solicitadas como no solicitadas, para
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ayudar a otros en su aprendizaje» (Gillies, 2008,
p- 341).

Ademas, como bien puntualiza Pujolas (2009,
pp. 153-154), «tras el aprendizaje cooperativo hay
unos determinados valores como la solidaridad,
la ayuda mutua y el respeto por las diferencias.
Estos valores, sin embargo, no pueden crecer, o
lo hacen con muchas dificultades, en “terrenos”
poco “abonados”: en un grupo-clase plagado de
tensiones y rivalidades entre sus componentes,
con alumnos marginados, excluidos, insultados,
cuando no perseguidos y maltratados fisica y psi-
cologicamente, suena como algo muy extrano y
fuera de lugar pedirles que formen equipos de
cuatro para ayudarse mutuamente, darse animos,
respetarse y no estar satisfechos hasta que todos
hayan progresado en su aprendizaje. Muchas ve-
ces, esta forma de organizar la clase —en torno a
equipos de aprendizaje cooperativo— no acaba
de funcionar, no porque no sea buena en si mis-
ma, sino porque el grupo-clase en el que se aplica
no esta minimamente cohesionado [...] Sin embar-
go, en segin qué grupos de alumnos, hemos po-
dido comprobar que los equipos de aprendizaje
cooperativo funcionan muy bien. Se trata, por lo
general, de grupos muy cohesionados».

Definicion de aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo «es el empleo di-
dactico de grupos reducidos en los que los alum-
nos trabajan juntos para maximizar su propio
aprendizaje y el de los demas» (Johnson, Johnson
y Holubec, 1999, p. 14). Mas en concreto, «con-
siste en la utilizacion instruccional de grupos pe-
quefios para que los estudiantes trabajen juntos
con la finalidad de que mejore el aprendizaje de
todos y cada uno» (Johnson y Johnson, 2017b,
p- 10). Pero Johnson fue enriqueciendo el concep-
to de aprendizaje cooperativo, y extendiéndolo a
otros ambitos, de forma que su objetivo no fuera
solo la mejora del aprendizaje. El aprendizaje
cooperativo persigue el aprendizaje dialégico, que
es el resultado de un dialogo entre iguales, de un
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dialogo entre dos o mas personas que se basa en
la fuerza de los argumentos y no en la fuerza del
poder, lo que solo es posible en un contexto coo-
perativo (Alexander, 2008). De hecho, hoy dia
hablan Johnson y Johnson (2017a, 2017b) de es-
cuela cooperativa, 1o que ya se parece mas a la
Pedagogia Freinet: es la escuela entera, con el pro-
fesorado y el equipo de direccidén incluidos, los
que deben trabajar en cooperacion. Pero todavia
hay una diferencia basica: mientras que Freinet,
en la linea de Ferrer y de Freire, incluia una mo-
tivacion esencial de transformacién social, los
hermanos Johnson no salen del marco de la pro-
pia escuela. Sigue sin interesarles mucho una
transformacion politica de la sociedad. De hecho,
no se observa en ellos una sola critica al sistema
econdmico, social y cultural que, en ultima ins-
tancia, es el principal responsable de que la gente
sea individualista, egoista y tan favorable a la
competicion.

En sintesis, los grupos de aprendizaje coope-
rativo son grupos heterogéneos en los que hay un
liderazgo compartido y mucha interdependencia
positiva que no elimina una alta responsabilidad
individual. Su objetivo es que cada uno rinda lo
maximo posible, segin sus capacidades y situa-
cion, y que aprendan las habilidades sociales que
faciliten la cooperacion y la ayuda mutua dentro
y fuera de la escuela.

Para entender mejor en qué consiste la coope-
racién, digamos algo de la competicion (véase
Johnson y Johnson, 1999a, pp. 183-217). La defi-
nicion mas usada fue propuesta por Morton
Deutsch (1949a, 1949b, 1962): es una correlacion
negativa entre los objetivos de los diferentes par-
ticipantes en una situacion en la que alguien al-
canza sus objetivos si y solo si los otros partici-
pantes no alcanzan los suyos, por lo que cada uno
buscara un resultado que sea beneficioso para ¢él
y perjudicial para los demas. Por tanto, la com-
petencia no consiste solo en decirle a la gente que
«tiene que ganar», sino en estructurar la tarea de
tal modo que cada uno persiga exclusivamente su
propio beneficio.
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Formas de estructurar el aprendizaje
en el aula

Existen basicamente tres formas de estruc-
turar el aprendizaje en el aula (Iglesias et al.,
2017; Johnson, Johnson y Holubec, 1999; Pujolas,
2014, 2009; Slavin, 1999):

L.

Individualista: se da cuando el aprendiza-
je se estructura de tal manera que un
alumno conseguira su objetivo indepen-
dientemente de que lo consigan o no sus
compaieros. Cada estudiante hace su tra-
bajo por su cuenta, sin importarle cémo
lo hagan los demas. No existe, pues, nin-
gun tipo de interdependencia de objeti-
vos entre ellos. Suele prohibirse la ayuda
mutua y se evalua el trabajo individual.
Como senalan Iglesias et al. (2017), este
tipo de aprendizaje se basa en la teoria de
Piaget ¢ Inhelder (1984), para quienes el
aprendizaje es un proceso interno produ-
cido en la interaccioén con el medio y cu-
yos resultados dependen solo de las capa-
cidades y habilidades de cada estudiante.
Competitiva: aqui cada estudiante es res-
ponsable de su aprendizaje, pero solo con-
seguira su objetivo si, y solo si, los demas
no alcanzan el suyo, por lo que si hay
una interdependencia de objetivos, pero
negativa, pues el éxito de cada uno esta
relacionado con el fracaso de los de-
mas. Obviamente, con esta estructura de
aprendizaje la ayuda mutua no tiene sen-
tido y, ademas, se crea un pequefio grupo
de ganadores y un grupo numeroso de
perdedores, pues el trabajo de cada alum-
no es evaluado en comparacién con el
resto de la clase. Por tanto, se reduce la
motivacioén del alumnado, en especial de
los perdedores, mientras que la de los ga-
nadores a menudo es solo extrinseca. Y
tiene efectos negativos en las relaciones
entre compafieros y en la cohesion del

grupo, pues «detras de las actividades
competitivas se esconde la idea de rivali-
dad y lucha entre iguales, la descalifi-
cacion de las opiniones ajenas, las con-
ductas poco solidarias y la busqueda de
resultados beneficiosos con exclusion
de las demas personas y la competicion
va eliminando de forma paulatina el sen-
timiento de pertenecia al grupo» (Iglesias
etal., 2017, p. 26). Ademas, esta forma de
trabajar es muy injusta, pues no tiene en
cuenta las desiguales situaciones de que
parten unos y otros alumnos y nada hay
mas injusto que tratar igual a los que son
desiguales. El trabajo competitivo, pues,
se basa en el darwinismo social, que,
como sabemos, defiende que en la lucha
por la vida solo sobreviven los mas fuer-
tes y el aprendizaje no es sino una faceta
mas de esa lucha por la vida. Son muchos
los que creen que la competicion es algo
intrinseco ¢ inherente a la naturaleza hu-
mana y por tanto absolutamente inevita-
ble, anadiendo incluso que la competen-
cia incrementa la confianza en uno mismo
y mejora la autoestima. Sin embargo,
aunque a veces es eso cierto, en la mayo-
ria de los casos no lo es. Por el contrario,
produce mucho estrés y ansiedad en to-
dos los estudiantes, creando fuertes sen-
timientos de frustracion, de indefension
aprendida y de pérdida de autoestima en
los perdedores, que, por definicion, son la
mayoria. En todo caso, tengamos presen-
te que aunque los efectos del contexto
competitivo suelen ser negativos, no siem-
pre es asi, pero habria que estructurarlo
muy bien para que sus efectos positivos
superaren a los negativos (Tjosvold, Jo-
hnson, Johnson y Sun, 2006; Murayama
y Elliot, 2012).

Cooperativa: aqui, cada estudiante alcan-
zara sus objetivos si, y solo si, los demas
también alcanzan los suyos. Por tanto,
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cada uno intentara ayudar a los demas,
en especial a los mas necesitados, aunque
solo sea porque asi se ayudan a si mismos.
Esta estructura de aprendizaje tiene muy
diversas fuentes tedricas, como veremos
en el capitulo 9, destacando Piotr Kropo-
tkin, Lev Vygotsky y Jerome Bruner, y de
una forma mas directa la teoria de la in-
terdependencia social de Johnson y Jo-
hnson (1989, 1999a), teoria que postula
que la manera en que se estructura la in-
terdependencia dentro del grupo determi-
na el tipo de interaccién que predomine
entre sus miembros y, en consecuencia,
también los resultados del aprendizaje.

Pues bien, como veremos en los dos proximos
capitulos, y por decirlo con palabras de Iglesias et
al. (2017, p. 30), «la estructura de aprendizaje con
la que se consiguen los mejores resultados es la
estructura cooperativa, tanto en lo que se refiere
al rendimiento como a la calidad de las relaciones
que se establecen entre el alumnado». Asi, ya hace
casi 30 anos, analizando los datos de unos 700 es-
tudios sobre aprendizaje cooperativo, competitivo
e individualista, Johnson y Johnson (1989) obser-
varon que el primero era el mas eficaz tanto en
desempeifio escolar (rendimiento académico, mo-
tivacion escolar, razonamiento y pensamiento cri-
tico), como en relaciones interpersonales (habia
mas espiritu de equipo, relaciones mas solidarias
y una mejor valoracién de la diversidad) e incluso
en salud mental y bienestar psicologico (mejor au-
toestima y mayor capacidad para enfrentarse a las
adversidades). Numerosas revisiones y metaanali-
sis posteriores han llegado a conclusiones simi-
lares (Gillies, 2014; Johnson y Johnson, 1982a,
1982b, 1982¢; Johnson, Johnson y Maruyama,
1983; Johnson et al., 1981; Johnson, Johnson y
Stanne, 2000; Cindy et al., 2013; Roseth, Johnson
y Johnson, 2008). Es mas, los efectos positivos del
aprendizaje cooperativo van mas alla de la escue-
la, pues los estudiantes aprenden una serie de ha-
bilidades sociales que les permiten participar mas

© Ediciones Piramide

eficazmente en su comunidad y enfrentarse mejor
a problemas interpersonales de todo tipo. No ol-
videmos que el aprendizaje cooperativo funciona
como una técnica de entrenamiento en habilida-
des sociales (Ovejero, 1990, cap. 10). Es mas, «a
medida que el aprendizaje cooperativo se va desa-
rrollando, el grupo se hace mas sélido, consisten-
te y cohesionado. Ademas de aprender los con-
tenidos escolares, cuando se trabaja en grupos
cooperativos se va generando un proceso de grupo
que ayuda a crear un clima positivo de conviven-
cia. Quienes integran el grupo se conocen mas y
mejor, saben comunicarse, demuestran confianza
mutua, manejan y abordan de forma constructiva
los conflictos, valoran sus esfuerzos de colabora-
ciony» (Iglesias et al., 2017, p. 53). Pero conviene
que el profesorado conozca bien las tres estructu-
ras de aprendizaje y utilice una u otra segiin con-
venga, e incluso, a veces, las tres un mismo dia
(dedicando, por ejemplo, un 70 por 100 del tiem-
po al aprendizaje cooperativo, un 20 por 100 al
individualista y un 10 por 100 al competitivo).

Inconvenientes de la ensefianza tradicional

La ensefianza tradicional se basa en la expli-
cacion, mientras que el aprendizaje cooperativo
se basa en la discusion, el debate y la ayuda mu-
tua. A veces es conveniente que el profesor expli-
que y a veces que el alumnado debata y discuta.
La explicacion tiene importantes problemas
(Johnson y Johnson, 1999a, pp. 84-86):

1. Laatencion del alumnado va decreciendo
a medida que la explicacion se desarrolla.
Asi, la concentracion de los estudiantes
de medicina, que se supone que estan
muy motivados, crecia rapidamente y se
mantenia en su pico mas alto entre 10 y
15 minutos después de empezada la cla-
se, pero enseguida caia mucho (Stuart y
Rutherford, 1978).

2. Elsegundo problema es que solo una per-
sona inteligente y orientada al aprendiza-
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je auditivo puede aprovechar bien la ex-
plicacion. Asi, Verner y Dickinson (1967)
encontraron que la mayoria recuerda muy
poco de una explicacion, salvo aquellos
oyentes que tienen una educacion y una
inteligencia superiores al promedio.

3. El tercer problema es que aqui se tiende
a favorecer el aprendizaje de bajo nivel
y superficial. Segin McKeachie y Kulik
(1975), las explicaciones son mejores en
el aprendizaje de informacion superficial
o de bajo nivel y las discusiones son me-
jores para estimular el razonamiento de
nivel superior asi como para la motiva-
cion intrinseca hacia el aprendizaje. «En
el mejor de los casos, las explicaciones
tienden a centrarse en el nivel inferior de
la cognicion y el aprendizaje. Cuando el
material es complejo, detallado o abstrac-
to; cuando los alumnos necesitan anali-
zar, sintetizar o integrar los conocimien-
tos que estan estudiando; o cuando se
desea la retencion a largo plazo, las ex-
plicaciones no resultan una buena idea»
(Johnson y Johnson, 1999a, p. 85).

4. Otro inconveniente de las explicaciones es
que se basan en el supuesto de que todos
los alumnos reciben la misma informa-
cion, presentada oralmente, al mismo rit-
mo, sin didlogo con quien la presenta y
en una forma impersonal, a pesar de que
los alumnos suelen tener diferentes nive-
les de conocimientos.

5. El quinto problema es que no suele gustar-
les a los alumnos. Se ha encontrado que a
los estudiantes le gustan mas las materias
en las que aprenden en grupos de discusion
que aquellas en las que solo aprenden es-
cuchando explicaciones (Costin, 1972).

En qué consiste el aprendizaje cooperativo

(Qué entendemos exactamente por aprendiza-
Jje cooperativo? En primer lugar, debemos decir,

con Iglesias et al. (2017, p. 31), que «se trata, ba-
sicamente, de un término genérico usado para
referirse a un grupo de procedimientos de ense-
fanza que parten de la organizacion de la clase
en pequefios grupos heterogéneos, donde los es-
tudiantes trabajan conjuntamente para resolver
tareas académicas, tratando de optimizar o maxi-
mizar su propio aprendizaje y el de los demas in-
tegrantes del equipo». Se trata de un método pe-
dagogico que, al basarse en la ayuda mutua y al
entrenar importantes habilidades sociales, va mas
alla de una mera técnica didéctica. Por ejemplo,
en el caso de las controversias discursivas, cuando
dos personas discuten sobre un tema, partiendo
cada una de ellas de posiciones distintas, se enri-
quecen mutuamente, aprenden una de la otra e
incluso pueden llegar a acercar sus posturas ini-
ciales, si la discusion se hace en un contexto coo-
perativo. Pero no aprenden nada una de la otra,
divergen atin mas en sus posturas ¢ incluso llegan
a un conflicto interpersonal si se da en un contex-
to competitivo.

Mas en concreto, en el grupo cooperativo los
alumnos se comprometen con el objetivo comun
de mejorar el aprendizaje de cada uno de los de-
mas, con una serie de rasgos definitorios (Johnson
y Johnson, 1999a, pp. 110-111): 1) el objetivo es
optimizar el aprendizaje de todos los integrantes
del grupo, lo que motiva a todos a arremangarse
y a ir mas alla de sus logros individuales, respon-
sabilizandose de su propio desempeiio, del de sus
compaineros y del grupo en su conjunto, pues to-
dos saben que «se salvan juntos o se hundiran
juntos» y de que «si uno fracasa, todos fracasan»;
2) en un grupo cooperativo se pone el acento tan-
to en la responsabilidad grupal como en la indi-
vidual, pues todos saben que son responsables de
hacer un buen trabajo y de alcanzar los objetivos
del grupo; 3) trabajan realmente juntos, pues de-
ben producir trabajos a través del esfuerzo y las
aportaciones conjuntas, por lo que se ayudan mu-
tuamente; 4) aprenden habilidades sociales que
usan para coordinar sus esfuerzos y para alcanzar
sus objetivos trabajando en equipo y compartien-
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do el liderazgo, y 5) los grupos analizan como
estan logrando sus objetivos y cdmo es su funcio-
namiento conjunto.

Caracteristicas del aprendizaje cooperativo

Es aprendizaje cooperativo todo aprendizaje
en grupo que tenga ciertas caracteristicas, por lo
cual para que un grupo de trabajo sea cooperati-
vo tiene que cumplir al menos estos requisitos
(Johnson y Johnson, 1999a, 2009; Iglesias et al.,
2017; Kagan, 1992; Ovejero, 1990; Pujolas, 2009):

1.

Interdependencia positiva: las tareas son
disenadas de tal manera que por fuerza
cada miembro del grupo se hace respon-
sable del aprendizaje de todos los demas,
pues ninguno de ellos dispone de toda la
informacién: si los alumnos quieren al-
canzar sus metas de aprendizaje es indis-
pensable que cooperen con los demas y se
ayuden unos a otros. Si alguno no hace
bien su trabajo, todo el grupo saldra per-
diendo. Por tanto, todos estaran interesa-
dos en que los demas miembros del grupo
aprendan al maximo, por lo que la ayuda
mutua esta garantizada, al menos si se di-
sefian bien las tareas. Es tan importante
la interdependencia positiva que sin ella
«no hay cooperacion» (Johnson, Johnson
y Holubec, 1999, p. 21). Por tanto, el pro-
fesorado debe disenar actividades que
cumplan estas dos condiciones: que todos
los miembros del grupo tengan la opor-
tunidad de contribuir al éxito del grupo y
que haya mucha interdependencia (de ta-
reas, de roles, de objetivos, de resultados,
etc.). Asi, para que haya interdependencia
de roles, estos «se deben repartir equitati-
vamente y ejercerse de forma rotatoria
para que todo el mundo tenga la oportu-
nidad de practicar —y, por tanto, de
aprender— los diferentes roles. La res-
ponsabilidad de cada miembro del equipo
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en el ejercicio de su rol es un elemento
clave para el buen funcionamiento del
equipo» (Pujolas, 2009, p. 317). Para que
se dé interdependencia de tareas, la mate-
ria a aprender debe ser dividida de tal ma-
nera entre los miembros del grupo que
cada uno de ellos tenga que aprenderse
bien su parte y explicarla luego a los de-
mas para que todos puedan aprenderla.
Esta interdependencia mejora mucho la
motivacién intrinseca, precisamente por-
que fodos los miembros del grupo se sien-
ten ttiles, sea cual sea su nivel de conoci-
mientos y de capacidades. En definitiva,
la interdependencia positiva es el corazon
del aprendizaje cooperativo (Johnson y
Johnson, 1999a, p. 120).

Interaccion directa, cara a cara: Johnson
considera que este rasgo es mas relevante
aun que la interdependencia positiva para
la obtencion de unos buenos resultados.
Cuando se les da a los estudiantes la opor-
tunidad de interactuar con sus compane-
ros en discusiones en grupos pequenos,
aprenden a leerse mutuamente el lenguaje
no verbal, a responder a las sefiales socia-
les y a implicarse en el trabajo que deben
hacer (Gillies, 2003a, 2003b). Pero en los
ultimos afios Internet ha planteado una
duda al respecto. ;Puede darse aprendiza-
je cooperativo cuando la interaccion es on
line? Son muchos los autores que creen
que si. De hecho, muchos equipos de cien-
tificos trabajan muy eficazmente a distan-
cia. Pienso que siempre que se pueda, el
aprendizaje cooperativo debe incluir inte-
raccidn cara a cara, y solo cuando esto no
es posible (por ejemplo, en algunos casos
de ensefianza no presencial), se puede uti-
lizar el aprendizaje cooperativo on line.
Siempre sera mejor eso que el aprendizaje
individualista y competitivo.
Responsabilidad individual: un peligro real
y serio del trabajo en grupo es que algu-
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nos estudiantes se aprovechen de los de-
mas y holgazaneen, sobre todo cuando
son dificiles de identificar las aportacio-
nes individuales, cuando las contribucio-
nes personales no son necesarias y cuan-
do los miembros de un grupo no son
responsables del resultado grupal final.
Este es un peligro real que hay que evitar
por todos los medios, y se evita incluyen-
do la responsabilidad individual, para lo
que hay que disefar la tarea de tal mane-
ra que todos los miembros del grupo
compartan la responsabilidad del resulta-
do final y, de esta manera, no caigan en
lo que Latané, Williams y Harkins (1979)
llaman «holgazaneria social». Ademas, la
responsabilidad individual esta directa-
mente relacionada con la interdepen-
dencia positiva, de forma que cuanto ma-
yor sea esta, mas responsables se sentiran
los integrantes del grupo (Johnson y Jo-
hnson, 1999a). Y si la tarea es ilusionante,
sera menos probable la holgazaneria. La
responsabilidad individual puede poten-
ciarse de diferentes formas, pero sobre
todo de estas dos: repartiendo las tareas
y la informacién entre todos los miem-
bros del grupo, de tal manera que sea im-
posible que todos alcancen sus metas si
alguno de ellos no alcanza la suya; y uti-
lizando adecuadas formas de evaluacion,
como veremos en el proximo capitulo, lo
que empuja al alumnado a aprender y a
ayudar a sus compaifieros a que aprendan.
Si a las personas les damos responsabili-
dad, se comportan responsablemente. En
los grupos cooperativos, sus integrantes
comparten la responsabilidad por el re-
sultado conjunto, pues cada uno tiene res-
ponsabilidad personal y debe aportar sus
esfuerzos para alcanzar los objetivos del
grupo y ayudar a sus compaiieros a que
hagan lo mismo. Cuanto mayor sea la in-
terdependencia positiva, mas responsa-

bles se sentiran los alumnos en el logro de
los objetivos grupales y la responsabilidad
compartida hace también que cada miem-
bro del grupo se sienta personalmente res-
ponsable ante los demas y entienda que si
no hace su parte del trabajo, los demas se
sentiran desilusionados y hasta irritados.
Habilidades sociales e interpersonales:
como puntualizan Johnson y Johnson
(1999a, p. 126), «el hecho de poner a
alumnos que carecen de habilidades so-
ciales en un grupo y decirles que cooperen
no asegura que sean capaces de hacerlo
bien. No nacemos con los conocimientos
necesarios para interactuar eficazmente
con otros. Las habilidades interpersona-
les y en grupos pequefios no aparecen ma-
gicamente cuando las necesitamos. Si se
pretende que los grupos cooperativos re-
sulten productivos, hay que ensefiar a los
alumnos las habilidades sociales necesa-
rias». Es decir, que para maximizar los
efectos positivos del aprendizaje coopera-
tivo es necesario ensefarles a los miem-
bros del grupo algunas técnicas inter-
personales y grupales (véase Johnson y
Johnson, 1999a, cap. 5): todos deben sa-
ber ejercer el liderazgo, tomar decisiones,
crear un clima de confianza, comunicarse
y manejar los conflictos, etc. Tenemos
una «naturaleza cooperativa», pero no
nacemos sabiendo cooperar, y menos aun
en una sociedad tan individualista y com-
petitiva como es la nuestra. De hecho, a
menudo los grupos se rompen por no te-
ner las habilidades interpersonales nece-
sarias para gestionar sus desacuerdos. De
ahi que la implementacién del aprendiza-
je cooperativo deba ir acompanada de
algiin programa de entrenamiento de las
habilidades sociales mas utiles para la
cooperacion. Pero también es cierto que
se aprende a cooperar cooperando. Asi,
en una serie de investigaciones sobre gru-
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pos estructurados y no estructurados, Gi-
llies (2003a, 2003b, 2004, 2006, 2008) en-
contrdé que los estudiantes que habian
sido entrenados para cooperar y ayudar-
se mutuamente, comparados con quie-
nes no habian recibido tal entrenamiento,
aceptaban mas y mejor a los deméas y no
los excluian, reconocian las aportaciones
de los otros y daban explicaciones mas
detalladas a la hora de ayudarlos a que
aprendieran. Por tanto, el trabajo en gru-
po cooperativo no debe ser solo un recurso
para aprender mas y mejor, sino que debe
ser también un contenido mas que el
alumnado debe aprender y entrenar. Sa-
ber cooperar es una habilidad social fun-
damental que, como todas las habilidades
sociales, puede y debe ser ensefada y
aprendida. Ensenar habilidades sociales
para la cooperacion «es una de las piezas
mas dificiles de la maquinaria cooperativa
[...] son habilidades, destrezas y emo-
ciones que se aprenden sobre todo prac-
ticandolas» (Echeita, 2012, p. 30). Y se
aprenden en la propia practica del grupo
cooperativo. El aprendizaje cooperativo,
pues, funciona dentro del aula como un
programa eficaz de entrenamiento de las
habilidades sociales.

Autoevaluacion grupal: Johnson y Johnson
lo llaman procesamiento grupal y lo defi-
nen como «la reflexion sobre una activi-
dad grupal para ver qué acciones de sus
integrantes resultaron utiles y cuales no lo
fueron, y para tomar decisiones sobre qué
acciones se deben conservar y cuales se
deben cambiar» (1999a, p. 129). Su pro-
posito es mejorar la eficacia del alumnado
en cuanto a sus aportaciones a los esfuer-
zos de colaboracién necesarios para alcan-
zar los objetivos del grupo, para lo que los
miembros del grupo deben analizar en qué
medida estan alcanzando sus metas y
manteniendo unas relaciones de trabajo

© Ediciones Piramide

eficaces. «Los grupos deben determinar
qué acciones de sus miembros son positi-
vas o negativas, y tomar decisiones acerca
de cuales conductas conservar o modifi-
car. Para que el proceso de aprendizaje
mejore en forma sostenida es necesario
que los miembros analicen cuidadosamen-
te codmo estan trabajando juntos y coémo
pueden acrecentar la eficacia del grupo»
(Johnson, Johnson y Holubec, 1999, p. 23),
de forma que las ventajas del aprendizaje
cooperativo aumenten sustancialmente
(Johnson y Johnson, 2009; Johnson, John-
son, Stanne y Garibaldi, 1990).
Participacion equitativa: como su nombre
indica, el docente debe crear estructuras
de trabajo en el aula que garanticen que
todos los componentes del grupo tengan
una participacion similar en la tarea, lo
que no significa, obviamente, que tengan
que hacer las mismas cosas ni con el mis-
mo nivel de exigencia (Kagan, 1992).
Igualdad de oportunidades para el éxito:
con demasiada frecuencia la escuela exi-
ge lo mismo a todo el alumnado, lo que
es muy injusto. Es una estrategia para
facilitar la reproduccién social, con lo
que, ademas de crear muchos perdedores,
les convence de que tienen lo que se me-
recen, y que si fracasan en la escuela es
porque son torpes y/o vagos, y si luego
no tienen éxito laboral ni social es porque
han fracasado en la escuela. El aprendi-
zaje cooperativo debe ir por otra senda
para conseguir que todos rindan segin
sus posibilidades, que se motiven y que
no se sientan perdedores. Para ello debe
exigir a cada uno segun sus posibilidades.
Solo asi podran avanzar en su aprendiza-
je todos los miembros del grupo y con-
tribuir al éxito final de este.
Heterogeneidad: el grupo debe ser hete-
rogéneo segun diversos criterios: género,
capacidad, origen cultural y/o étnico, cla-
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se social, etc., y ello porque la sociedad
también es muy heterogénea y porque asi
cada uno aportara al grupo cosas dife-
rentes.

9. Liderazgo compartido: en los grupos de
aprendizaje cooperativo no debe haber
mas liderazgo que el que surja esponta-
neamente e incluso este debe ser compar-
tido. Por ejemplo, se puede nombrar a
uno responsable de una tarea, a otro de
otra y asi con todos los miembros del gru-
po. Incluso el rol del profesor cambia ra-
dicalmente en una clase cooperativa. Ya
no es el profesor el tnico que ensefa, sino
que los propios estudiantes, todos ellos,
se enseflan unos a otros.

5. ANTECEDENTES PEDAGOGICOS

El concepto de cooperar para aprender no es
nuevo. La idea de colaborar entre los estudiantes
para lograr un objetivo comun se viene aplicando
desde hace mucho tiempo. Sin embargo, es rela-
tivamente reciente la atencioén que esta recibiendo
el aprendizaje cooperativo como innovacion me-
todologica docente. Se trata de un concepto que
se inici6 en EE.UU., cuando, en el siglo XIx, se
abrio una escuela lancasteriana en Nueva York y
luego Francis Parker, como responsable de la es-
cuela publica en Massachusetts, lo aplico y lo di-
fundié (Johnson y Johnson, 1987). Luego fue
consolidandose el modelo individualista y com-
petitivo, pero el concepto de aprendizaje coope-
rativo siguio vivo gracias a John Dewey y, mas
tarde, a las investigaciones de Kurt Lewin sobre
dinamica de grupos. Pero es a partir de los afios
setenta cuando coge protagonismo y comienza a
desarrollarse tedricamente de forma continuada
y consistente, primero en Estados Unidos y luego
en otros paises como Canada, Holanda, Noruega
e Inglaterra, multiplicandose en los afios ochenta
las investigaciones empiricas sobre distintos as-
pectos de este tipo de aprendizaje.

Aunque el capitalismo fomento el individua-
lismo y la competicidn en la sociedad, para lo que,
entre otras cosas, fortalecio una escuela coheren-
te con esos valores, siempre hubo intentos por
implementar en las aulas métodos grupales e in-
cluso cooperativos. Sus antecedentes son nume-
rosos y diversos, remotos y no tan remotos. Asi,
ya en el siglo 1, en su Instituciones de oratoria,
Marco Fabio Quintiliano decia que los estudian-
tes pueden beneficiarse ensefidndose mutuamen-
te. Mas tarde, Juan Amos Comenio (1592-1694)
sostenia en su Dialéctica Magna que el maestro
aprende mientras enseia y que el alumno ensena
mientras aprende, porque ambos son, a la vez,
ensefiantes y aprendices. Posteriormente, Joseph
Lancaster (1778-1838) divulgd en Inglaterra las
bondades de los grupos colaborativos. Por esa
misma época, en Estados Unidos, la pedagogia
del pragmatismo (siglos Xvill y XI1X), que tendria
una gran influencia en John Dewey (1859-1952),
se basaba en métodos que fomentaban la colabo-
racion entre alumnos. De ahi que la escuela acti-
va promovida por Dewey a principios del siglo xx
también enfatizara la necesidad de la interaccion
entre los alumnos, la ayuda mutua y la colabora-
cion. En cierta medida también podemos consi-
derar como antecedente del aprendizaje coopera-
tivo a Roger Cousinet (1881-1973), quien abogaba
por un trabajo escolar colaborativo en grupo.
Pero los precedentes mas importantes son estos:

Jean Jacques Rousseau (1712-1778): no pode-
mos decir que fuera un antecedente del aprendi-
zaje cooperativo, pero si un precursor, en el sen-
tido de que constituye la base de buena parte de
la educacion infantil posterior. Su Emilio ha sido
uno de los tratados que mas han influido en las
corrientes pedagogicas contemporaneas, especial-
mente en las progresistas, asi como en la escuela
activa, por lo que ha sido objeto de multiples y
apasionados ataques y defensas. Para ¢l, el nifio
debe ser educado para la libertad y hay que im-
pedir que la sociedad, intrinsecamente mala, le
haga dano. Por eso hay que desarrollar en el aula
un ambiente de libertad y de cooperacién entre
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los nifios. Ademas, Rousseau abogaba por una
educacién que no tuviera como estimulo la com-
peticion.

Francisco Ferrer i Guardia (1859-1909) y la
educacion libertaria: Ferrer fundé en Barcelona,
en 1901, la Escuela Moderna, que tanta influencia
tendria en el tipo de educacion que implantaron
los anarquistas durante la revolucion social (Ove-
jero, 2017a) y que tanto habia influido en la pre-
paracion de dicha revolucion (Ovejero, 2005a;
Sola, 1978; Tiana, 1987), pues se trataba de una
educacion libre, cooperativa, solidaria y critica.
Sin ser una escuela de aprendizaje cooperativo, la
Escuela Moderna si fue un antecedente en algu-
nos aspectos. Basandose en el apoyo mutuo kro-
potkiano, exigia la cooperacién del educando,
que, ademas, a veces se convertia incluso en edu-
cador de sus compaiferos. Fue precisamente a tra-
vés de ese ensefiar a los demas como muchos li-
deres de la CNT aprendieron mas y mejor que
otros durante muchos afios de educacion tradi-
cional. La Escuela Moderna propugnaba la trans-
formacidn social y la libertad del alumno era ab-
soluta, ademas de que no habia examenes. Como
escribe el propio Ferrer (1976), «los nifios y las
nifnas tendran una insolita libertad, se realizaran
ejercicios, juegos y esparcimientos al aire libre, se
insistira en el equilibrio con el entorno natural y
con el medio, en la higiene personal y social, des-
apareceran los examenes y los premios y los cas-
tigos. Se pone especial atencidn al tema de la en-
sefanza de la higiene y al cuidado de la salud. Los
alumnos visitaran centros de trabajo —Ilas fabri-
cas textiles de Sabadell, especialmente— y haran
excursiones de exploracion. Las redacciones y los
comentarios de estas vivencias por parte de sus
mismos protagonistas se convertiran en uno de
los ejes del aprendizaje». La Escuela Moderna
trataba de unir tres elementos: libertad, pensa-
miento critico y solidaridad. Para Ferrer, como
para los anarquistas, la educacién debe hacer al
hombre moral y solidario, pues la concepcion
anarquista del hombre se basaba en tres valores
basicos: libertad, apoyo mutuo y solidaridad. Y
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la escuela debe fomentar las tres cosas (véase Ove-
jero, 2005a, 2005b)°.

Célestin Freinet (1886-1966 ). este si es un an-
tecedente del aprendizaje cooperativo, aunque su
pedagogia es mucho mas amplia y completa, pues
se basa en la autogestion, la cooperacion y la so-
lidaridad entre los alumnos. Como escribe su es-
posa Elise Freinet, «el objetivo de la escuela coo-
perativa (de Freinet) es permitir a nifilos y maestros
desenvolverse dentro de un clima de confianza, de
respeto al ser humano y de trabajo formador en
una escuela abierta a la vida. [...] El respeto al ser
humano empieza por el respeto al nifio, a su in-
dividualidad, a sus necesidades y a sus posibilida-
des. Nosotros pensamos lograr esto mediante la
aplicacion de técnicas cooperativas, la libre expre-
sion, la experimentacion y la organizacion coope-
rativa. En el trabajo cooperativo, el nifio participa
en la toma de decisiones, la realizacion y el balan-
ce. No es un mero ejecutante. [...] En el plano
practico, la escuela cooperativa implica, para no-
sotros, la cooperacién entre los nifios de la misma
clase (reuniones de cooperativa, planes de trabajo
semanal, balances semanales, trabajo en equipo)
y la cooperacion entre los nifios de toda la escue-
la» (1994, pp. 71-72). Sus objetivos son: que el
alumnado se realice al maximo de sus posibilida-
des y que lo consiga a través de una convivencia
cooperativa; eliminar las diferencias sociales y los
efectos escolares de tales diferencias, terminando
con el fracaso escolar; y alcanzar su objetivo mas
importante: que nifios y nifias sean felices.

Esta pedagogia se adelanta al aprendizaje
cooperativo en diferentes aspectos como la poten-
ciacion de la cooperacion o la formacion de gru-
pos heterogéneos. «En nuestra opinion, el grupo
heterogéneo constituye el mejor apoyo para un
nino con dificultades, debido a la riqueza de la
demanda, las demandas afectivas, la pedagogia de

> La educacion libertaria de los anarquistas espafioles
durante la revolucion social tuvo mucha influencia en Céles-
tin Freinet, quien, tras la Segunda Guerra Mundial, adopto
algunos de sus principios.
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logro y el respeto a los ritmos individuales. Den-
tro de un grupo heterogéneo, el entorno impulsa,
promueve el aprendizaje como una curiosidad y
un apetito, mas que como una obligacion» (Frei-
net, 1994, p. 28). Es mas, afiade esta autora, «en
grupos como estos, en los que el maestro ya no
desea ser el unico transmisor del saber, los inter-
cambios de conocimientos y aprendizajes también
se llevan a cabo de manera directa entre los ni-
fos» (1994, p. 17). Por tanto, la base de esta pe-
dagogia es la cooperacién, pero no solo en el
aprendizaje, sino que es cooperativa en sentido
profundo, amplio y completo, de manera que en
una escuela que siga esta pedagogia todas las de-
cisiones concernientes a la gestion de la escuela se
toman en comun, por mayoria absoluta, por lo que
la funcién del director es la de un gestor que or-
ganiza, pero que no es el que toma las decisiones,
pues estas deben tomarse colectivamente. Por tan-
to, Freinet llegd6 mucho mas lejos de lo que luego
llegarian los métodos de aprendizaje cooperativo.
Podriamos decir que el aprendizaje cooperati-
vo coge solo un aspecto de la pedagogia de Freinet,
el aprendizaje en grupo cooperativo y en interac-
cion, y lo desarrolla al maximo. De ahi la utilidad
de conjuntar ambas pedagogias. Como reconoce
Elise Freinet (1977, p. 133) «el problema mas ur-
gente para el educador es, pues, el siguiente: hay
que dar con los mejores instrumentos educativos,
aquellos con los que el nino pueda ascender hacia
un futuro mejor, utilizandolos segin una técnica
de trabajo liberadora». Y esos instrumentos son
las estructuras cooperativas de aprendizaje.

Paulo Freire (1921-1997 ). existe un cierto pa-
recido entre las situaciones sociales en que lleva-
ron a cabo su labor Ferrer y Freire. De hecho, lo
que intentaron ambos fue que obreros y campe-
sinos salieran de la ignorancia y la incultura a
través de una educacion solidaria, emancipadora
y critica. De ahi que, a pesar de que Freire ni cita
a Ferrer y a pesar de que existen diferencias entre
ellos, sin embargo también tienen similitudes
(Ovejero, 2017c), como se constata perfectamen-
te en los objetivos del plan de Freire en Guinea-

Bissau, que no eran otros que conseguir que los
educandos participaran en experiencias comuni-
tarias en las que «se estimula la solidaridad social
y no el individualismo, el trabajo basado en la
ayuda mutua, la creatividad, la unidad entre el
trabajo intelectual y manual» (Freire, 1978, p. 61).
Y es que la educacion, segun Freire, debe ser siem-
pre praxis, es decir, reflexion y accion del hombre
sobre el mundo para transformarlo. De ahi que
Freire siga teniendo mucha influencia en todos
aquellos educadores criticos que, como Arono-
witz, Chomsky, Giroux, Gore, Macedo, McLaren
o Young, quieren que la educacion ayude a los
educandos a emanciparse. Su idea central es que,
a pesar de que la escuela es un instrumento de
dominacién controlado por las clases dirigentes,
sin embargo puede ser transformada para ser un
instrumento de toma de conciencia y de liberacion
de los explotados y oprimidos. Para eso Freire
aboga por la dimension politica de la educacion y
exige, coincidiendo aqui con los anarquistas espa-
noles y con Gramsci, que los educadores tengan
una postura politica, subrayando que, aunque los
cambios educativos son importantes y hasta im-
prescindibles, de poco sirven si no se pasa de ahi.
Lo que, en altima instancia, busca Freire es que
la educacion proporcione al alumnado una nueva
moral que produzca un hombre nuevo capaz de
construir una nueva sociedad, mas justa y mds
igualitaria (véase Ovejero, 1997, 2017c). Para ello
desarrollé una pedagogia que, sin ser aprendizaje
cooperativo, podemos decir que se le parece, sobre
todo en los Circulos de Cultura (véase Gadotti y
Torres, 2001; Juarez Ramirez, 2008).

Freire queria que su pedagogia fuera mucho
mas que una mera técnica para enseiar a leer y
reducir las tasas de analfabetismo; queria que fue-
ra un instrumento eficaz para la transformacion
social y la emancipacién de las personas y los pue-
blos, y pretendia alcanzar ese objetivo a través de
los Circulos de Cultura, que son grupos de apren-
dizaje desarrollados para fomentar la cooperacion
y para aprender en un contexto grupal no jerar-
quico. Es en esos circulos donde se plasma toda

© Ediciones Piramide



El aprendizaje cooperativo: definicion, planteamiento general y antecedentes pedagdgicos /73

la carga pedagogica de Freire y donde se pasa de
la educacion bancaria, que somete y silencia a los
educandos y a los propios educadores, a la educa-
cion critica, que permite a ambos tomar concien-
cia del mundo en que viven y de las relaciones de
opresidon y explotacion en que se basa el sistema
social, como primer paso para poder transformar-
lo y ponerlo al servicio de la ciudadania. En este
sentido, esta pedagogia se parece al aprendizaje
cooperativo, ya que los Circulos utilizan tal tipo
de aprendizaje, pero se distingue de él en que los
Circulos tienen una funcién que va mucho mas
alla del mero aprendizaje de contenidos escolares.
Ganaria mucho el aprendizaje cooperativo si in-
corporara algunos elementos centrales de Freire,
como su deseo de ayudar al alumnado a ser mas
libre, mas independiente y mas critico y, de esta
forma, conseguir una transformacién profunda
de la sociedad para que sea un lugar donde todos
puedan vivir mejor. Para él, una practica educati-
va realmente democratica no puede contentarse
con ser una mera «capacitacién técnica», como
hace la escuela tradicional. Tampoco el aprendi-
zaje cooperativo debe ser solo una técnica para
aprender. Aunque algunos distinguen en la obra
de Freire entre un nucleo pedagogico puro, técni-
co y funcional, como mero método de ensenar a
leer y a escribir, y un contenido politico compro-
metido, sin embargo no es posible de ninguna ma-
nera hacer esa distincion. Pedagogia, psicosocio-
logia e ideologia van muy unidas en Freire. No es
posible separar ninguno de estos elementos sin
desnaturalizarlos. Pretendia transformar en pro-
fundidad las estructuras sociales y econémicas de
su pais con un poderoso instrumento (una educa-
cion libertaria en manos de las masas empobreci-
das) y con un claro objetivo (la construccion de
una sociedad justa, igualitaria y solidaria).

6. CONCLUSION

La escuela actual, tal como la conocemos
desde hace mas de cien afios, forma parte inse-
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parable del capitalismo salido de la revolucion
industrial. En concordancia con ello, ha desem-
penado un papel central en el desarrollo del pro-
pio capitalismo, contribuyendo mucho a la for-
macion de trabajadores eficaces y obedientes, y
de ciudadanos dociles. Sobre la educacion se ha
mantenido un mito falso y persistente: que libera
al individuo. No siempre es asi. Puede liberarlo
y puede esclavizarlo: depende del tipo de escue-
la y del tipo de educacién. Pero si la escuela es
inseparable de la revolucién industrial y del ca-
pitalismo, su origen también estuvo muy unido
a la Ilustracion. Y desde este punto de vista ha
contribuido mucho a la emancipacion de las per-
sonas. Lo que necesitamos hoy dia es, ante todo,
una ciudadania critica, que sea capaz de mante-
ner su independencia de criterio y defender sus
intereses reales frente a la enorme fuerza del po-
der neoliberal y de sus instrumentos de control
y de manipulacién. Como dice Chomsky (2016,
p. 41), «una educacion cuya meta sea lograr un
mundo mas democratico deberia proporcionar a
sus estudiantes herramientas criticas con las que
trazar relaciones entre los acontecimientos que,
finalmente, desenmascaren las mentiras y el en-
gafo. En lugar de adoctrinar a los estudiantes
con mitos sobre la democracia, la escuela deberia
comprometerlos en la practica de la democra-
cia». Y ello se consigue mejor con el aprendizaje
cooperativo critico. La escuela no solo debe pre-
parar para el mundo laboral, sino conseguir tam-
bién que el alumnado sea critico, solidario y
resistente a los engafios de los poderosos para
ocultar e incluso justificar y legitimar las des-
igualdades sociales hoy existentes. La escuela
debe ser un instrumento de transformacion social,
lo que se consigue mejor con el aprendizaje coo-
perativo que con la ensefianza tradicional. Al fin
y al cabo, como veremos mas adelante, el apren-
dizaje cooperativo es altamente eficaz no solo
para objetivos escolares cognitivos y no cogniti-
vos, sino también, y eso no suele aparecer en los
textos, para objetivos mas ambiciosos como pre-
parar al alumnado para vivir en un mundo en
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cambio permanente o para convertirse en agentes
transformadores, capaces de contribuir a la cons-
truccion de una nueva sociedad. «El aprendizaje
cooperativo hace posible que la igualdad de de-
rechos se convierta en igualdad de oportunidades
al descubrir por ellos mismos el valor de trabajar
juntos y de comprometerse y responsabilizarse
con su aprendizaje y el de los demas, en un am-
biente que favorece la cooperacion, desarrollan-
dose asi la solidaridad, el respeto, la tolerancia,
el pensamiento critico y creativo, la toma de de-
cision, la autonomia y la autorregulaciéon: ba-
ses de la democracia» (Ferreiro y Calderdn, 2006,
p. 25). Como sostenia John Dewey, si la gente
tiene que aprender a vivir cooperativamente,

debe experimentar la vivencia cooperativa en la
escuela.

En conclusion, tras lo visto en este capitu-
lo, podemos ser optimistas de cara al futuro de la
escuela, sobre todo si tenemos en cuenta que,
aunque con lentitud, el aprendizaje cooperativo
se va extendiendo, siendo actualmente investiga-
do e implementado en las escuelas de practica-
mente todos los paises del mundo: Norteamérica,
Centroamérica, Europa, Surafrica, en Australia
(Hennessey y Dionigi, 2013), Pakistan (Panhwar
et al., 2017), Turquia (Dirlikli, Aydin y Akgiin,
2016), Taiwan (Huang et al., 2017), Corea (Chung
et al., 2011), Malasia (Sulaiman, 2011) y otros
paises asiaticos, arabes, etc.
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Como implementar el aprendizaje
cooperativo en el aula

1. INTRODUCCION

Aunque son muchos los autores que recono-
cen que la interaccidn social desempefia un papel
crucial en el proceso de aprendizaje y en la cons-
truccion del conocimiento, la mayoria de ellos
piensan solo en la interaccion profesor-alumno, y
todavia pocos son plenamente conscientes de la
importancia que tiene la interaccion entre los
alumnos. De ahi que apenas se fomente en el aula
tal interaccion. Por el contrario, se hace lo posible
para que cada estudiante esté callado, sin hablar
con nadie y atento solo a lo que diga el profesor.
Pero cada vez esta mas demostrada la importan-
cia de la interaccion entre iguales, siendo el apren-
dizaje cooperativo el método que mejor la fo-
menta. Por ello, no es raro que, desde hace varias
décadas, el aprendizaje cooperativo esté siendo
propuesto como una alternativa a la ensefanza
tradicional, individualista y competitiva (Ovejero,
1990). Ademas, como indican cientos de estudios
y como mostraré en el proximo capitulo, este mé-
todo es muy eficaz en diferentes ambitos, como el
rendimiento, la motivacidn, la integracion escolar
o la resolucion de conflictos, por lo que a menudo
es propuesto para hacer frente a la crisis escolar,
para integrar en la escuela al alumnado diferente,
para prevenir el acoso escolar, etc. Lo peor que
podriamos hacer es seguir potenciando una es-
cuela selectiva que se quede solo con los «mejo-
res» alumnos y al resto les dirija hacia otras sali-
das. Ello no hace otra cosa que contribuir a la
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reproduccién social, dado que los excluidos, con
todas las excepciones que se quiera, son los alum-
nos provenientes de grupos sociales desfavoreci-
dos social, econdémica y culturalmente (Ovejero,
Garcia y Fernandez, 1994). Todo ello, ademas de
socialmente injusto, plantea problemas nuevos y
de consecuencias imprevisibles: jqué hacer con
quienes queden excluidos del sistema escolar?,
Jcomo organizar los itinerarios por los que se pre-
tende encauzar a los excluidos?, ;como hacer eso
sin incrementar el presupuesto para la educacion
y para la escuela publica? Una solucién mas efi-
caz es la implementacion en el aula del aprendiza-
Jje cooperativo.

Si, como ya he dicho, el ser humano es un ser
social que necesita de la interaccion de los demas
para sobrevivir y para desarrollarse como perso-
na, habra que fomentar en el aula esa interaccion
con los iguales, pues crea un fuerte sentimiento de
pertenencia y, por tanto, incrementa la seguridad
y la confianza en si mismo y la autoestima. La
mejor forma de conseguirlo es con el aprendizaje
cooperativo. Curiosamente, a pesar de que el aula
esta estructurada siempre en grupos, mas por eco-
nomia de espacio, tiempo y dinero que por eficacia
educativa, sin embargo los profesores y los cu-
rriculos tienden a centrarse en el individuo como
unidad de analisis y como objetivo final del apren-
dizaje. No obstante, «es interesante sefialar que el
autor que mas suele citarse (Piaget) como respon-
sable de la individualizacion en el aula centrada
en el nifio, es también la persona que aporta el
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razonamiento mas explicito para la reinterpreta-
cion del aprendizaje y el desarrollo como un pro-
ceso compartido» (Edwards, 1992, p. 63), aunque
Vygotsky lo hace mucho mas. Son ante todo las
relaciones interpersonales que se establecen dentro
del aula las que determinan el tipo y la calidad del
saber que se genere. No me refiero solo a las rela-
ciones profesor-alumno, a las que tanta importan-
cia se les ha dado siempre, sino a las relaciones
alumno-alumno, tan descuidadas durante tanto
tiempo. Y es que es la interaccion social, tanto la
interpersonal como la intergrupal, lo mas impor-
tante del aula. En efecto, siguiendo a Vygotsky y
al Interaccionismo Simbolico, podemos decir que
es en la interaccion donde hay que buscar la trans-
mision de los «mensajes» sociales. Asi, M.* José
Diaz-Aguado (1986, 1990, 1993) considera la in-
teraccion social como el contexto principal en el
que se desarrolla la competencia social necesaria
para un correcto desempeno del rol adulto, espe-
cialmente para el desempeno de los repertorios
mas sofisticados. También Alison F. Garton (1994,
p- 139) lo afirma: «Se ha demostrado que la inte-
raccion social es esencial para el aprendizaje o
para el progreso del conocimiento».

En resumidas cuentas, cada vez son menos los
que dudan de la importancia y eficacia de la inte-
raccion para el aprendizaje, se deba tal eficacia al
conflicto sociocognitivo que produce, como sostie-
ne la Escuela de Ginebra (Doise, Mugny, Perret-
Clermont, etc.) o se deba a los efectos de la mera
colaboracion, como sostiene Vygotsky. La interac-
cion social es responsable de la cantidad y sobre
todo de la calidad del aprendizaje, aunque aun no
estan muy claros los mecanismos intervinientes, tal
vez porque tales mecanismos son muchos y estan
interrelacionados entre si. El lenguaje esta entre
tales mecanismos, y con caracter de protagonista,
tal vez mas por sus componentes comunicaciona-
les que por los estrictamente lingiiisticos. Como
senala Garton (1994, p. 42), «la interaccion social
es fundamental para el desarrollo del lenguaje y
de la cognicion, al permitir que se establezca una
relacion en la que tiene lugar la comunicacion. La

comunicacion es el mecanismo de mediacion que
facilita el desarrollo del lenguaje y de la cognicion.
Sin ella seria imposible aprender, comprender, co-
nocer o hablar; tampoco seria posible implicarse
en la propia interaccion social ni contribuir a ellay.
Y en educacion no existe mejor método que el
aprendizaje cooperativo para fomentar esa interac-
cion social y esa comunicacion.

Por otra parte, no debemos olvidar la impor-
tancia del grupo para la socializacion del nifio y
del adolescente. Y es que la educacion no viene
determinada solo por la cultura dentro de la que
se desarrolla, sino también por los procesos inter-
personales implicados en la vida cotidiana del
educando (Gimeno Sacristan, 1976). De ahi la
necesidad de potenciar el trabajo y el aprendizaje
en grupo, pues, como afiade Gimeno Sacristan,
«el grupo pequenio informal es el caldo de cultivo
en el que se desarrolla la mayor parte de la accion
personal individual. En estos grupos pequenos
(familia, amigos, etc.) fragua la personalidad». La
eficacia del aprendizaje cooperativo proviene
también de ahi.

Sin embargo, a pesar de que cada vez es mas
clara la eficacia de la cooperaciéon en educacion,
«es notorio que los sistemas educativos actuales
en todo el mundo se han ido adaptando comple-
tamente a trabajar mediante el recurso de la mo-
tivacién por la competicion» (McClintock, 1993,
p. 140). Es mas, aiade este autor (p. 142): «duran-
te siglos, los reformadores educativos han dicho
que el aprendizaje cooperativo seria una buena
cosa, y los ejemplos ocasionales del aprendizaje
por medio del trabajo conjunto para resolver pro-
blemas reales mantienen vivo el ideal. Sin embar-
g0, ha sido muy dificil proporcionar los recursos
intelectuales para mantener un buen aprendizaje
cooperativo en la mayoria de los escenarios edu-
cativos». Pero hoy dia ya no tenemos excusas para
no utilizar el aprendizaje cooperativo, maxime
cuando a lo largo de los ultimos cuarenta anos
han ido apareciendo cientos de trabajos, tanto ted-
ricos como empiricos, que demuestran la eficacia
de este método no solo para objetivos de sociali-
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zacion, sino también para objetivos de aprendiza-
je. Y por si tales datos no fueran razon suficiente
para adoptar esos métodos, en este inicio de mi-
lenio se anade uno nuevo y trascendental: es un
método privilegiado para resolver los problemas
sociales y educativos que plantea la creciente plu-
ralidad que estan adoptando las sociedades occi-
dentales (Ovejero, 1993; Jordan, 1994). Por todo
ello se hace util y hasta necesaria la implementa-
cion del aprendizaje cooperativo.

2. ALGUNAS CONSIDERACIONES
PREVIAS A LA APLICACION
DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Mitos sobre el aprendizaje cooperativo

Circulan varios falsos mitos sobre ¢l aprendi-
zaje cooperativo, entre los que destacan estos seis
(Johnson et al., 1984):

Mito 1: Las escuelas deberian subrayar la com-
peticion porque estamos en un mundo en el que el
pez gordo se come al pequerio. Es falso, porque
vivimos en un mundo en el que hay mas coope-
racion, ayuda mutua y altruismo de lo que se cree.
De hecho, para que funcione bien cualquier sis-
tema social (familia, empresa, escuela...) se nece-
sita mucha cooperacion entre sus distintos agen-
tes. Vivimos en un mundo interdependiente y, por
tanto, muy cooperativo, por lo que la escuela de-
beria adaptarse a nuestra «naturaleza cooperati-
va» y utilizar mas la cooperacion.

Mito 2: Los estudiantes adelantados salen per-
diendo trabajando en los grupos heterogéneos de
aprendizaje cooperativo. También es falso, ya que
los datos empiricos de que disponemos indican
lo contrario: con este método, los alumnos se ven
obligados a ensenar a los demas, y sabemos que
se aprende mas enseflando que aprendiendo. In-
cluso la interaccion con compaiieros discapa-
citados mejora el desarrollo intelectual de los ni-
fios y ninas no discapacitados. Asi, Nicola Cuomo
(1994, 2000) llevo a cabo una serie de estudios
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longitudinales comparativos, tras aprobarse en
Italia la ley de integracion escolar del alumnado
discapacitado, encontrando que el rendimiento
de los estudiantes que estaban en aulas con un
companero con alguna discapacidad grave ren-
dian mas que los que estaban en aulas sin ningu-
no de esos nifios, porque su presencia estimulaba
el aprendizaje del resto de compaiieros y desarro-
llaba su capacidad de comunicacién y de razona-
miento. Un ejemplo mdas concreto de ello lo da
Pujolas (2009, p. 36), al recordar el caso de una
maestra de primaria cuya clase mejor6 en rendi-
miento por la presencia en el aula de un nifio
ciego. Cuando se le pregunt6 por la razén de tal
mejora, ella respondio: «Pues porque con aquel
compainero ciego todos tuvieron que esforzarse
en hablarle de tal forma que las palabras suplie-
ran lo que ¢l no veia. Aprendieron a jugar con las
palabras, perfeccionaron la precision del vocabu-
lario y desarrollaron su lenguaje».

Mito 3: En los grupos cooperativos son los es-
tudiantes menos adelantados los que salen perdien-
do. Este mito también es falso, pues son justamen-
te ellos los que mas ganan: mejora su autoestima
y su motivacion, y en consecuencia también su
rendimiento, pues, ademas de recibir la ayuda de
los demas, se ven obligados a estudiar bien su
parte, porque de lo contrario perjudicarian a sus
compaieros, y a explicarla a los demads, con todas
las ventajas que ello conlleva. En un contexto
competitivo se quedarian los ultimos, su autoes-
tima empeoraria y su motivacion y su rendimien-
to descenderian.

Mito 4: Cada miembro de un grupo de apren-
dizaje cooperativo debe trabajar lo mismo y alcan-
zar el mismo nivel de rendimiento. También es fal-
S0, pues no se exige a todos igual, sino a cada uno
segun sus posibilidades. En una clase de inglés
podemos asignar el aprendizaje de veinte palabras
a los mas avanzados y solo dos al nifio discapaci-
tado, con lo que este se sentira ttil al grupo, me-
jorando su autoestima y su motivacion.

Mito 5: El aprendizaje cooperativo es muy co-
modo para el profesorado. Todo lo contrario.
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Nada es mas comodo para un profesor que refu-
giarse en la rutina y no cambiar su forma de tra-
bajo. Ademas, el trabajo cooperativo es dificil y
complejo con un alumnado acostumbrado a tra-
bajar individualmente en un contexto competitivo
y el papel del profesor cambia, pasando a ser un
mediador y a vigilar para que participen todos y
se ayuden mutuamente.

Mito 6: No es bueno dar una puntuacion grupal
a todos los miembros del grupo. También es falso,
pues se puede utilizar una gran variedad de for-
mas de calificacion, en funciéon de los objetivos
que se persigan. Normalmente, la calificacion de
cada miembro del grupo sera la suma de una pun-
tuacién individual y otra grupal, como veremos
enseguida. En todo caso, conviene que el profe-
sorado conozca las diferentes formas de calificar
y que utilice una u otra en funcion de los objetivos
que persiga.

Evaluacion y calificacion

En cuanto a la evaluacion y calificacion, ha-
bria que tener en cuenta lo siguiente: si el trabajo
se hace en grupo cooperativo, pero se exige un
producto individual (por ejemplo, un examen in-
dividual), la calificacion debe ser también indivi-
dual; si, en cambio, el trabajo en grupo lleva a un
trabajo grupal (un trabajo hecho por el grupo o
incluso un examen en grupo), entonces la nota
tiene que ser grupal; y si lo que se exige al alum-
nado es que hagan aportaciones individuales al
producto grupal comun, entonces habria que dar
una nota individual y una nota grupal, decidien-
do previamente el peso de cada una de ellas en la
calificacion final. Sin embargo, no me parece ade-
cuado trabajar en grupo cooperativo y exigir un
producto solo individual. Lo mejor seria trabajar
en grupo cooperativo, llegar a un producto grupal
y dar una calificacion grupal, o sea, la misma
para todos los miembros del grupo. Pero a veces,
por diferentes circunstancias, es mas util trabajar
en grupo y luego exigir un producto grupal y otro
individual. No olvidemos que el principal objeti-

vo de las calificaciones no debe ser seleccionar al
alumnado ni crear un grupo de ganadores y otro
de perdedores, sino mejorar su motivacion, para
lo que hay que utilizar un sistema de evaluacion
que motive a todos y no desmotive a ninguno y
que, a la vez, incremente la interdependencia po-
sitiva. Para ello Johnson y Johnson (1999a) pro-
ponen las siguientes formulas de calificacién:

1.  Media de las puntuaciones individuales de
los miembros del grupo. Asi, los «mejores»
del grupo tendran interés en que los «peo-
res» mejoren su rendimiento, por lo que
se esforzaran en ayudarles a aprender mas.

2. Totalizar las puntuaciones individuales de
los miembros del grupo. Puede parecer que
es lo mismo que el caso anterior, pero hay
un matiz psicologico importante: los alum-
nos que obtienen peor nota que los demas
podian percibir en el caso anterior que
perjudicaban al grupo y ahora, en cambio,
que aportan; y los que obtienen mejores
notas pueden sentirse mas perjudicados
por los «peores» en el caso anterior que en
este.

3. Dar una puntuacion grupal tmica al pro-
ducto grupal, sea este un trabajo o infor-
me, un examen grupal o una exposicion
publica.

4. Seleccionar al azar el trabajo o examen de
uno de los miembros del grupo, puntuarlo
y dar esa nota a todos. Esta forma de eva-
luar es util cuando se pretende que to-
dos ayuden a los que mas problemas de
aprendizaje tienen. También es aconseja-
ble cuando todos han trabajado en grupo
y luego cada uno ha hecho un trabajo
individual, pero, antes de entregarlo, to-
dos han analizado y corregido el trabajo
de los demas.

5. Coger al azar el examen de uno de los
miembros del grupo y, tras puntuarlo, se da
esa nota a todos los miembros del grupo.
Esto se usa cuando todos los miembros
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del grupo han preparado juntos el exa-
men y certifican que cada uno de ellos
domina bien la materia, lo que justifica
que se pueda elegir al azar a cualquiera
de ellos. Es similar al caso anterior, pero
en lugar de puntuarse un trabajo, se pun-
tha un examen.

6. Puntuacion individual mdas un bono grupal.
Los miembros del grupo estudian juntos
y se aseguran de que todos ellos dominan
la materia. Luego, cada uno se examina
individualmente y es calificado, y si todos
superan un criterio fijado de antemano
(por ejemplo, un siete o un ocho), cada
uno recibird un bono que se sumara a su
nota individual. Es evidente que con esta
estrategia se fomenta el que todos se ayu-
den unos a otros y sobre todo a los que
tienen mas problemas de aprendizaje.

7. Puntuacion individual mas media grupal.
Tras preparar el examen en grupo, se exa-
minan individualmente, obteniendo cada
uno su calificacion, a la que se sumara la
media del grupo para fijar la nota final
de cada uno.

8. Todos los miembros del grupo reciben la
calificacion que obtuvo el que mds bajo
puntud. Aunque, evidentemente, esta ma-
nera de calificar tiene sus problemas, es
util para que los alumnos ayuden a los
que peores notas suelen sacar. Se ha com-
probado que asi mejora el rendimiento de
los menos brillantes del grupo. Conviene,
no obstante, buscar una formula que con-
siga el mismo objetivo, pero sin sus efec-
tos negativos.

9. Media de las notas del grupo mas una pun-
tuacion por el desempeiio de habilidades de
cooperacion. Mientras trabajan, los miem-
bros del grupo son observados y se regis-
tra la frecuencia de sus conductas de coo-
peracion y ayuda a los demas. Este registro
da lugar a una puntuacién que se suma a
la nota del grupo.
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Es mejor utilizar aprendizaje cooperativo
puro o combinado con las otras estructuras
de aprendizaje?

Otra cuestion a tener en cuenta es si conviene
implementar métodos de aprendizaje cooperativo
puro o si es mejor combinarlos con cierta dosis
de aprendizaje competitivo o individualista. A ve-
ces se utiliza un método que incluya cooperacion
intragrupal y competicion intergrupal. Pues bien,
estoy plenamente de acuerdo con Iglesias et al.
(2017, p. 29), cuando dicen que «hablamos de
aprendizaje cooperativo como un recurso mas (en
ningun caso unico) de gestion del aula. No se tra-
ta, por tanto, de eliminar cualquier tipo de acti-
vidad individual o competitiva y sustituirla por
actividades realizadas bajo estructuras de colabo-
racion. Esto no lo pretenden ni los mas acérrimos
defensores del aprendizaje cooperativo». Creo
que todo el profesorado deberia aprender a im-
plementar en el aula las tres estructuras de apren-
dizaje y luego decidir durante cuanto tiempo, en
qué materias y con qué objetivo, utilizar cada una
de ellas (Iglesias et al., 2017; Johnson y Johnson,
1999a; Monereo y Duran, 2002). Como dicen Jo-
hnson y Johnson (1987, pp. 10-11), «no estamos
contra la competicion, estamos contra la compe-
ticion inapropiada; y la mayor parte de la compe-
ticion en clase es inapropiada [...] Creemos que
las tres estructuras de meta deberian ser utilizadas
y que los alumnos necesitan aprender como fun-
cionan en las tres. Los estudiantes deberian ser
capaces de competir con placer, de trabajar indi-
vidualmente en una tarea hasta completarla, y de
cooperar eficazmente con otros para solucionar
problemas. Tal vez lo mas importante sea que el
alumnado conozca cuando competir, cuando tra-
bajar individualmente y cuando cooperar». Estos
mismos autores sefialan que lo ideal seria usar
una adecuada combinacion de las tres estructu-
ras, consistente en aplicar la cooperativa durante
el 60/70 por 100 del tiempo, la individualista el 20
por 100 y la competitiva entre el 10 y el 20 por
100, aunque, con porcentajes inferiores, el apren-
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dizaje cooperativo también es muy eficaz. Ahora
bien, hay que tener presente que la competicion
interpersonal tiene muchos inconvenientes, mien-
tras que la intergrupal puede ayudar a incremen-
tar la cooperacion intragrupal.

Tipos de aprendizaje cooperativo

Johnson y Johnson (1999a, p. 33) distinguen
tres tipos de grupos cooperativos:

a) Grupos de aprendizaje cooperativo formal:
tienen una duracion temporal corta, entre
una clase y varias semanas, pueden tratar
cualquier tema o actividad académica y
pretenden que el alumnado se involucre
de forma activa en el trabajo intelectual
de organizar el material, explicarlo, resu-
mirlo e integrarlo en las estructuras con-
ceptuales existentes. Son el corazén del
aprendizaje cooperativo.

b) Grupos de aprendizaje cooperativo infor-
mal: son grupos ad hoc que duran entre
unos minutos y una clase, y son utiliza-
dos durante la ensefianza directa (expli-
caciones, demostraciones, peliculas) para
concentrar la atencidén del alumnado en
los materiales que deben aprender, crear
un clima favorable para el aprendizaje o
asegurar que el alumnado procese cogni-
tivamente el material que se esta ense-
nando.

¢) Los grupos cooperativos de base: se trata
de grupos heterogéneos, con miembros
estables y de larga duracion (al menos
un curso entero). Su objetivo es que los
miembros del grupo se ayuden y animen
mutuamente para mejorar en el aprendi-
zaje y en las relaciones interpersonales.
Cuando hablamos de aprendizaje coo-
perativo podemos estar refiriéndonos
a cualquiera de los tres tipos, pero gene-
ralmente nos referimos a los grupos de
base.

3. COMO IMPLEMENTAR
EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Trabajar en grupo cooperativo en el aula es
algo complejo y a menudo dificil. Por ello, antes
de comenzar a trabajar de esta manera, el profesor/a
deberia preparar al grupo, creando un clima ade-
cuado, ensefiando al alumnado a querer trabajar
cooperativamente y a organizarse en equipo para
conseguir sus metas e induciéndole a practicar las
habilidades sociales imprescindibles para trabajar
en grupo.

Construir una atmésfera de cooperacion
y de empatia en el aula

Lo primero que hay que hacer es ensefar al
alumnado que no solo se aprende escuchando
al profesor, sino que se puede aprender todavia
mas ensefiandose y escuchandose unos estudiantes
a otros. No olvidemos que cada técnica de ense-
fanza esta enviando a los estudiantes un mensaje
implicito: el profesor que imparte clases magistra-
les esta enviando el mensaje de que €l es el exper-
to; el profesor que manda a los estudiantes a la
biblioteca a recabar informacion les estad mostran-
do la utilidad de ser unos buenos investigadores;
los que piden a sus alumnos que entrevisten a un
trabajador, a un sindicalista o a un preso, les esta
enviando el mensaje implicito de que no toda la
informacion esta en los libros «Si a los estudiantes
se les exige coger apuntes, leer los libros de texto,
levantar la mano tan pronto como conozcan la
respuesta y hacer exdmenes, entonces el ambiente
académico ha sido disenado para animar a los es-
tudiantes a competir unos con otros. Cuando ter-
minen el curso, algunos estudiantes se habran con-
vertido en grandes ganadores, otros en grandes
perdedores y la mayoria de ellos habran caido en
la anonima zona media. Los estudiantes que tie-
nen seis clases como esta pueden estar aprendien-
do a ver la vida como una competicion —tanto
fuera de clase como dentro—» (Aronson, 2000,
pp. 132-133). Recordemos que una de las variables
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que mas ayuda a entender la conducta humana es
nuestra necesidad de tener una autodefinicién po-
sitiva. En la escuela, los ganadores la tienen por si
mismos; los de la zona media intentan obtenerla
alejandose de los perdedores, a los que ven como
enfermos contagiosos de los que hay que apartar-
se; y los perdedores, ademas de convertirse en au-
ténticos excluidos y rechazados, no tienen mas
remedio que buscar la fuente de su identidad po-
sitiva fuera de la escuela (a menudo en la pandilla
y a veces en la delincuencia) y cuando no la con-
siguen pueden caer en la indefension aprendida,
en el desanimo, en la depresion y hasta en el sui-
cidio. Recordemos que la necesidad de pertenencia
es la variable que mejor explica la conducta hu-
mana (Orejero, 2015). Pocas experiencias son mas
tristes y dramaticas para un nino que la de sentir-
se olvidado, excluido o rechazado por sus compa-
fieros. Pues bien, el aprendizaje cooperativo es una
buena soluciéon —tal vez la unica realmente efi-
caz— para este problema.

Para trabajar cooperativamente es crucial pre-
parar al alumnado para estar motivados a traba-
jar en equipo, para interaccionar entre ellos y
para tomar decisiones consensuadas. Y para ello
debemos mejorar el clima social de la clase (Mar-
chena, 2005), lo que se consigue mejor si se cum-
plen estas dos condiciones (Pujolas, 2009):

a) Que los estudiantes se sientan capaces de
hacer las tareas que se les proponen, para
lo que tales tareas deben ajustarse a las
capacidades de cada uno. Esto no lo con-
sigue la ensefanza tradicional, puesto
que impone las mismas metas a todos y
si el aprendizaje cooperativo, porque exi-
ge de cada uno segun sus capacidades.
Mas en concreto, «el hecho de abordar las
tareas en equipo, contando con la ayuda
inmediata de los demas componentes,
ofrece la confianza y la tranquilidad ne-
cesarias para realizarlas a quien quiza no
se sentiria capaz de hacerlas» (Pujolas,
2009, pp. 162).
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b) Que se sientan a gusto en clase realizando
sus tareas. Para ello hay que conseguir no
que «el alumnado haga lo que quiera»,
sino que «le guste hacer lo que hace», para
lo que no hay por qué recuperar la cultu-
ra del esfuerzo como sufrimiento, como
algunos proponen (el sufrimiento es algo
inutil, como dice Alava, 2003). Frente a la
excesiva comodidad que conlleva la post-
modernidad, es de gran utilidad recuperar
la cultura del esfuerzo, pero por la via del
disfrute y no de la imposicion, por la via
del placer y no del sufrimiento. El esfuer-
70 no esta renido con el disfrute, sino todo
lo contrario, con tal que sea un esfuerzo
elegido, entendido y compartido. De he-
cho, cuanto mas nos hemos esforzado por
alcanzar una meta, mas disfrutamos cuan-
do la alcanzamos, en especial si ha sido un
esfuerzo de equipo y en equipo.

Ambito de aplicacion: En cuanto al ambito de
aplicacion, el aprendizaje cooperativo se aplica en
todos los niveles escolares. Ahora bien, aunque la
inmensa mayoria de las experiencias y estudios
existentes tienen lugar en primaria, cada vez hay
mas, aunque todavia pocos, con estudiantes uni-
versitarios (Foldnes, 2016; Johnson, Johnson y
Smith, 1988; Leodn et al., 2017; véase una revision
en Herrmann, 2013), por ejemplo en ingenierias
(fomenta la creatividad y la busqueda en equipo
de soluciones practicas a problemas tecnoldgicos
reales).

Preparar a los estudiantes
(y a los profesores) para trabajar en grupo

No todos los estudiantes tienen las condicio-
nes necesarias para trabajar en grupos pequenos,
y menos aun cuando han pasado una serie de
afios en la enseflanza tradicional, donde la norma
era el aprendizaje individual en un contexto com-
petitivo. Algunos son muy competitivos e indivi-
dualistas, por lo que a veces se cae en un circulo
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vicioso: como no saben trabajar en equipo, no
usamos el método cooperativo, y como lo usamos
poco, el alumnado no aprende a trabajar en equi-
po. Pero si ademas de practicar el trabajo coope-
rativo les mostramos en qué consiste y lo eficaz
que es, tal vez podamos romper el circulo vicioso
(Pujolas, 2009, p. 216). En la misma linea, Benito
Leon (2006) aboga por entrenar antes a los miem-
bros del grupo en habilidades sociales y en técni-
cas de dinamica de grupos, lo que garantizaria
una mayor eficacia del aprendizaje cooperativo,
porque ello es muy util, sobre todo al principio,
cuando todavia no tienen mucha experiencia en
el trabajo en equipo cooperativo'. Pujolas (2009,
pp. 154-155) lo deja claro: «Parece muy evidente
que, en la mayoria de los casos, antes de introdu-
cir el aprendizaje cooperativo, deberemos prepa-
rar minimamente al grupo clase, creando, poco a
poco, un clima favorable a la cooperacion, la ayu-
da mutua y la solidaridad». Ahora bien, afiade,
«hemos ido descubriendo la necesidad de interve-
nir en este ambito al observar que el aprendizaje
cooperativo funcionaba muy bien en algunos gru-
pos y en otros, en cambio, no tan bien e incluso
muy mal. En el primer caso, se trataba de grupos
muy cohesionados, en los que los alumnos lleva-
ban mucho tiempo juntos, se conocian bien y la
mayoria eran amigos. En el segundo caso, en cam-
bio, eran grupos muy dispersos, con subgrupos
muy acentuados y enfrentados y con alumnos
marginados y excluidos. En un grupo asi resulta
practicamente inutil intentar trabajar en equipo;
pero, en lugar de renunciar a trabajar de esta
manera, pensamos que podriamos programar al-
gunas intervenciones con ¢l fin de crear las con-
diciones minimas para poder plantear una estruc-
tura cooperativay.

Por otra parte, como es evidente, también el
profesorado debe ser formado para el trabajo en
grupos cooperativos (Duran, Corcelles y Flores,

! Puede verse en Fabra (1992), Iglesias et al. (2017, capi-
tulo 3) y Pujolas (2009, pp. 165-183) un elenco de estrategias
de grupo para preparar un aprendizaje cooperativo eficaz.

2017). Véase en Surian y Damini (2014) una des-
cripcion de como puede convertirse un profesor
en experto en aprendizaje cooperativo. Con estos
métodos, el profesor pasa a ser ante todo un me-
diador (Gillies, 2007, 2016; Kaendler et al., 2015;
Mayordomo y Onrubia, 2015; Sharan, 2015).

Como formar los grupos

En cuanto al tamafio del grupo, hay que decir
que cuanto mas pequeio sea, mayor sera su efi-
cacia. Por eso se aconseja hacer grupos de entre
dos y cuatro miembros, y nunca mas de seis. Yi-
ping Lou et al. (1996, 2001), en sendos metaana-
lisis, concluyeron que los alumnos que trabajaban
en grupo cooperativo rendian mas y mejor cuan-
do trabajaban en grupos de 3-4 miembros que
cuando lo hacian en grupos de 5-7. Los grupos
deben también ser heterogéneos, pues sus miem-
bros rinden mas que en grupos homogéneos (Lou
et al., 1996), sobre todo los de menor capacidad
(Zamani, 2016). Ahora bien, si queremos que
haya la suficiente heterogeneidad, conviene que
sea el profesor quien forme los grupos, teniendo
en cuenta, eso si, las preferencias e incompatibi-
lidades de cada uno de los alumnos. Para ello es
util hacer primero un test sociométrico, aunque
se puede, sencillamente, preguntar al alumnado
con qué tres compaifieros les gustaria trabajar, con
lo que se puede identificar a los alumnos menos
escogidos o a los que nadie ha elegido.

En suma, los datos de los tres metaanalisis de
Lou (Lou et al., 1996; Lou et al., 2001; Lou, Ber-
nard y Abrami, 2006) permiten concluir que los
estudiantes que participan en pequenos grupos
cooperativos aprenden mas y mejor que los que no
participan en tales grupos, sobre todo si estos son
heterogéneos y de entre tres o cuatro miembros.

Sin embargo, a pesar de su indiscutible eficacia
y de que son muchos los profesores que lo apoyan,
el aprendizaje cooperativo sigue siendo minorita-
rio, sobre todo por estas razones: 1) a pesar de que
cada vez es mas conocido, aun no lo es suficiente-
mente; 2) la inercia es un factor aqui fundamental:
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cuesta mucho introducir cambios en nuestra for-
ma de trabajar; 3) los cambios que introduce en el
rol del profesor son importantes (Gillies, 2007;
Kaendler, Wiedmann, Rummel y Spada, 2015;
Mayordomo y Onrubia, 2015; Y. Sharan, 2015);
4) no resulta facil implementar estos métodos
(Duran, Corcelles y Flores, 2017; Y. Sharan, 2010),
por lo que conviene ayudarse con una mayor coo-
peracion entre profesores (Jolliffe, 2015)%, y 5) por
la decepcion que se llevan algunos al no obtener
los resultados esperados, principalmente cuando
se combinan dos cosas: unas altas expectativas
(Duran, Corcelles y Flores, 2017; Prieto, Fernan-
dez, Cecchini, Méndez y Méndez, 2016; Ruys, Van
Keer y Aelterman, 2014) y una implementacion
no adecuada, lo que no es raro, dada su dificultad.

Fases

Resumiendo mucho, una adecuada implemen-
tacion del aprendizaje cooperativo consta de las
siguientes fases (Iglesias et al., 2017, p. 61 y ss.):

Fase I: creacion del grupo y mejora de su cohe-
sion interna: a menudo el aprendizaje cooperativo
no funciona bien porque el grupo no esta bien
cohesionado. Por eso estoy de acuerdo tanto con
Pujolas (2009) como con Iglesias et al. (2017) en
que conviene dedicar un tiempo a hacer grupo y
a construir el equipo antes de comenzar a trabajar
con ¢€l, pues se requiere que el alumnado tenga
suficientes destrezas interpersonales y grupales, lo
que significa que en esta primera fase aiin no esta
formado el grupo, pues el equipo cooperativo aun
no es un grupo, sino solo un conjunto de varios
estudiantes. Se crea el grupo utilizando diversas
actividades que les permitan a los alumnos ir co-
nociéndose unos a otros, ayudarse mutuamente y
aumentar la cohesion del propio grupo. «En este
primer momento, hay que conseguir que el alum-

2 Y al revés: el aprendizaje cooperativo facilita la colabo-
racion entre profesores (Miquel y Duran, 2017).
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nado tome conciencia de la importancia de la in-
teraccion social para su desarrollo personal y aca-
démico [...] el objetivo de esta fase es que los
alumnos y las alumnas QUIERAN trabajar en
equipo. Para ello es imprescindible que el alum-
nado esté dispuesto a ayudarse a la hora de apren-
der a compartir materiales, ideas, opiniones, etc.»
(Iglesias et al., 2017, p. 62). Por tanto, para que
esta primera fase sea eficaz se necesita que el pro-
fesor conozca lo mejor posible los principios de
la dinamica de grupos y que los utilice para co-
hesionar el grupo y para que los estudiantes
aprendan habilidades de relacién interpersonal
como escuchar con atencion a los demas, respetar
el turno de palabra, etc.

Fase II: el aprendizaje cooperativo como con-
tenido que debe aprenderse: las conductas coope-
rativas deben aprenderse. En las sociedades colec-
tivas y/o comunales era la propia sociedad la que
las ensefiaba. Pero lo que ensefa la sociedad oc-
cidental a los nifios es a competir y a trabajar
individualmente. Por eso es util comenzar a tra-
bajar con parejas (Moya y Zariquiey, 2008) y solo
cuando tanto el profesorado como el alumnado
tengan la suficiente experiencia en aprendizaje
cooperativo se trabajara con grupos mayores.

Fase I11: el aprendizaje cooperativo como re-
curso tanto para ensefiar como para aprender:
cuando los alumnos ya saben y quieren trabajar
en equipo, entonces ya podemos utilizar el apren-
dizaje cooperativo como recurso para ensefiar y
aprender cualquier contenido curricular, y pode-
mos hacerlo de varias formas, porque varios son
los métodos existentes y a disposicion de quien
quiera utilizarlos.

4. DIFERENTES METODOS
DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

Como subrayan Johnson et al. (2000), «el
aprendizaje cooperativo es un término genérico
que se refiere a numerosos métodos para organi-
zar y ejecutar la instruccion escolar. Casi cada
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profesor puede encontrar una forma de utilizar el
aprendizaje cooperativo que sea congruente con
su propia filosofia y practica educativas. De he-
cho, muchos profesores utilizan el aprendizaje
cooperativo de formas tan diferentes que no seria
posible hacer aqui una lista completa de todas
ellas». Pero existen unos cuantos métodos que
han conseguido muchos seguidores y sobre los
que ya existen muchos estudios que demuestran
claramente su eficacia. Sin embargo, aunque to-
dos ellos se basan en una teoria comun, difieren
en aspectos practicos y de estructura organizati-
va, lo que hace que unos sean mas eficaces para
unos objetivos y otros mas eficaces para otros
objetivos. Los educadores, pues, deben conocer
bien las peculiaridades de cada uno de estos mé-
todos y utilizar uno u otro segun la finalidad que
persigan, y no hay motivos para creer que un mé-
todo es superior a los demas, por lo que se puede
utilizar cada uno de estos métodos para objetivos
o materias diferentes.

Existen varios métodos de aprendizaje coope-
rativo, todos disenados para transformar la acti-
vidad grupal en una actividad cooperativa y com-
partiendo algunos rasgos esenciales, pero también
difiriendo en aspectos importantes como la forma
de agrupar al alumnado, el tipo de interdependen-
cia positiva o la ensefianza o no de habilidades
sociales (Davidson, 1994). Como dice Echeita
(1995), debemos elegir en cada momento, en cada
actividad y para cada grupo de alumnos el méto-
do mas adecuado. Puesto que sobre estos méto-
dos ya existen muchos y excelentes libros tanto en
inglés como en castellano (Aronson y Patmoe,
1997; Baloche, 1998; Brody y Davidson, 1998;
Diaz Aguado, 2002; Dillenbourg, 1999; Dishon y
O’Leary, 1998; Garcia, Traver y Candela, 2001;
Iglesias et al., 2017; Jacobs, Lee y Ball, 1995; Jo-
hnson y Johnson, 1997, 2003; Johnson, Johnson
y Holubec, 1999; Kagan, 1994; Lobato, 1998;
Ovejero, 1990; Pujolas, 2009; Putnam, 1997; Sal-
tiel, Agroi y Brockett, 1998; Sharan, 1992, 1994,
etc.), e incluso dos revistas cientificas especializa-
das (Cooperative Learning e International Asso-

ciation for the Study of Cooperation in Education
Newsletter), no me extenderé en su descripcion,
excepto en el de Aronson, que servira de ejemplo
de como se trabaja en este campo.

Técnica «Jigsaw» o de rompecabezas (Aron-
son, 1978; Aronson et al., 1975; Aronson y Brid-
geman, 1979)°. Su principal objetivo es crear in-
terdependencia. Los alumnos son asignados a
grupos pequefios, de entre tres y seis miembros,
para trabajar un material escolar que ha sido pre-
viamente dividido en tantas partes como miem-
bros tenga el grupo. Cada alumno se encarga de
estudiar bien su parte (consultando enciclopedias,
libros o Internet). En una segunda fase, se retinen
los miembros de cada grupo que han estudiado
la misma parte, formando un «grupo de expertos»
y discuten entre ellos la materia que han estudia-
do. Seguidamente vuelven a sus grupos originales
y explican su parte a los demas. Finalmente, todos
se examinan de toda la materia. Como vemos, la
unica manera que tienen los estudiantes de apren-
der todo el material consiste en que cada uno
aprenda bien su parte, en que luego la expliquen
bien a los demas y, por ultimo, en que todos es-
cuchen atentamente a sus compaieros de equipo.
Al igual que en un rompecabezas, también aqui
cada pieza, o sea, cada estudiante, es esencial para
conseguir el producto final: es imprescindible el
esfuerzo de cada uno para el éxito del grupo. Por
eso cada alumno es imprescindible. Ahi es donde
radica la esencia de este método, que, por tanto,
tiene dos caracteristicas propias (Aronson y Os-
herow, 1980, p. 173): que ningun miembro del
grupo puede hacer bien el examen sin la ayuda de
todos los demas, y que cada miembro del grupo
tiene una Unica y esencial contribucion que hacer
al grupo. Por eso, cada uno se sentira responsable
del aprendizaje de los demas. Con esta técnica
pronto consiguié Aronson mejoras en todos los

¥ Aunque la «técnica rompecabezas» fue disefiada por
Aronson para ser aplicada con escolares menores de doce
afios, también se aplica con estudiantes universitarios (Aron-
son y Patnoe, 1997; Williams, 2004).
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nifos, pero en especial en los mas marginados,
que era su principal objetivo, como nino judio
marginado que habia sido él (véase Aronson,
2010). Por eso habia disenado este método en
Austin (Texas), en 1971, con la intencién de que
la desegregacién escolar fuera eficaz, dado que,
con el ambiente escolar altamente competitivo
que habia, se estaba exacerbando aun mas la hos-
tilidad intergrupal. El problema de este método
cooperativo, y de los demas, no es que no funcio-
ne, sino «que tiene que ser cuidadosamente es-
tructurado para que funcione como se desea que
lo haga» (Aronson, 2000, p. 37).

Se ha demostrado que este método es muy
eficaz no solo para el rendimiento escolar, sino
también para la socializacion de los alumnos, in-
cluidos los excluidos y rechazados, pues con ¢l
todos los alumnos —también los menos brillantes
y los mas excluidos— se ven a si mismos como
personas competentes y como miembros del gru-
po que estan contribuyendo al éxito del mismo,
lo que mejora su autoestima y su autodefinicion.
Es algo asi como si un nifio excluido, por ejemplo
por ser arabe o gitano, comenzara a jugar en el
equipo de futbol del colegio y destacara como
maximo goleador. Ademas fomenta la empatia
mutua entre los miembros del grupo y tiene otras
ventajas (Aronson, 2000, p. 161) como el hecho
de que la mayoria del profesorado lo encuentre
facil de aprender y disfrute trabajando con él, y
es eficaz incluso cuando solo es utilizado una o
dos horas al dia.

Teoria de la Interdependencia o « Learning To-
gether» (Johnson y Johnson, 1989, 1990a, 1990b,
2005, 2009, 2017): consiste en trabajar con equi-
pos heterogéneos de 4 o 5 miembros en los que
sus miembros cooperan para alcanzar una meta
grupal, siendo también grupales las recompensas.
Lo primero que se hace es elegir una leccion para
que los estudiantes trabajen cooperativamente en
ella. Después se siguen estos pasos: 1) El profesor
debe estructurar una clara interdependencia po-
sitiva entre los estudiantes, lo que les debe hacer
percibir que cada uno esta relacionado con los
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demas de forma tal que ninguno de ellos puede
tener éxito si los demas no lo tienen, y que el tra-
bajo de cada uno beneficia a los demas. Para ello,
todos tienen que implicarse en interacciones po-
sitivas y cara a cara, lo que incluye ayuda y apo-
yo mutuo. 2) Luego el profesor debe asegurarse
de que todos se responsabilicen individualmente
ala hora de hacer las tareas y de facilitar el apren-
dizaje de sus compaiferos. 3) Todos tienen que
aprender y utilizar las habilidades interpersonales
y grupales que exige una cooperacion eficaz: li-
derazgo, comunicacion, gestion de conflictos...
4) El profesor debe hacer que los grupos se reu-
nan periodicamente para evaluar el funciona-
miento del grupo y los problemas que estén en-
contrando.

Método « Student Team Learning». consiste en
una serie de técnicas desarrolladas por David De
Vries, Keith Edwards y Robert Slavin (De Vries y
Edwards, 1974; De Vries y Slavin, 1976, 1978; Ed-
wards y De Vries, 1974; Slavin, 1985) que ponen
énfasis en las metas grupales y en las que el éxito
del grupo solo puede ser alcanzado si todos los
miembros del grupo aprenden bien el material
que se les ha asignado.

Técnica Co-op Co-op (Kagan y Kagan, 1985a,
1985b): consiste en estructurar la clase para po-
tenciar el que los estudiantes ayuden a los demas
companeros, por lo que es especialmente reco-
mendable para trabajar en aulas con alumnos de
integracion, sobre todo discapacitados. Son los
mismos estudiantes los que eligen los temas a tra-
bajar. El tema se divide en subtemas que son de-
sarrollados por cada uno de los componentes.
Después, cada uno ensena lo que ha aprendido al
resto del grupo, de manera parecida a como se
hace en el método jigsaw. Por ultimo, se evalua la
presentacion en grupo, las contribuciones indivi-
duales al grupo y el material producido por el
grupo.

Grupos cooperativos de investigacion (Sharan
y Hertz-Lazarowitz, 1980; Sharan y Sharan, 1976,
1994): se trata de un método parecido al trabajo
por proyectos. Los grupos se forman segun los
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intereses comunes del alumnado. Todos sus miem-
bros planifican como investigar el tema y luego
se dividen el trabajo. Cada uno hace su parte de
la investigacion, después el grupo sintetiza el tra-
bajo y luego lo presentan a la clase.

Torneos de Juegos por Equipos (De Vries y Ed-
wards, 1974): este método combina la coopera-
cion intragrupal con la competicion intergrupal.
Los miembros del grupo, que tienen que ser de
rendimiento alto, bajo y medio, se reiinen para
realizar una serie de ejercicios sobre la actividad
propuesta. Cada semana se cambia quién compi-
te con quién, asegurandose de que los alumnos
compitan con otros de un nivel similar. Las notas
se dan sobre la base del rendimiento individual,
pero luego los equipos que alcancen la mayor
puntuacion seran publicamente reconocidos en
un boletin semanal.

Cooperacion guiada («Scripted Cooperationy)
(Danserau, 1985; Danserau, O’Donell y Lambiot-
te, 1988): este método esta disefiado explicitamen-
te para trabajar en el laboratorio, de dos en dos,
con grupos de alumnos universitarios.

Las ventajas de los métodos de aprendizaje
cooperativo son muchas. Pero también tienen al-
gunos riesgos, sobre todo los relacionados con la
holgazaneria social. No es raro que en una socie-
dad que tanto ha fomentado la competitividad,
algunos alumnos se aprovechen del trabajo de los
demas, con el peligro afiadido de que ello les im-
pediria aprender adecuadamente. En todo caso,
para evitar este peligro suelen hacerse dos cosas.
Realizar examenes individuales (el aprendizaje es
en grupo cooperativo, pero el examen es indivi-
dual, aunque ello tiene otras desventajas) o es-
tructurar de tal manera la tarea que resulte dificil
que unos se aprovechen del trabajo de otros, como
hemos visto: todos se aprovechan del trabajo de
todos. Ademas, con estos métodos los nifios con
mas dificultades de aprendizaje o mas lentos
aprenden mejor que con la ensefianza tradicional,
porque son mas activos y porque les cuesta menos
plantear sus dudas a un compaifiero que al profe-
sory, en todo caso, porque aumenta la interaccion

social, que es el auténtico motor del aprendizaje
humano.

En suma, claro que puede ocurrir que haya
alumnos con afan de protagonismo que intenten
ser los gallos del grupo, que otros, con pocas ga-
nas de trabajar, quieran subirse al carro del que
tiran los demas o que otros, con problemas de
conducta, dificulten el funcionamiento del grupo.
Todos estos son problemas reales, pero no irreso-
lubles. Asi, la técnica del rompecabezas consigue
repartir equitativamente la participacién (por
ejemplo, hablando cinco minutos cada uno). Y si
algin alumno va mas lento que los demas a la
hora de preparar su parte, ello puede solucionar-
se en las reuniones del «grupo de expertos», que
deben ser cuidadosamente supervisadas por el
profesor, para que todos, a partir de sus propios
esfuerzos y de la aportacion de los demas, elabo-
ren un buen informe, antes de presentarlo en su
grupo. En cuanto al posible aburrimiento de los
alumnos mas brillantes, hay que decir que se da
menos que en la ensefianza tradicional. De hecho,
esta demostrado que a todos los estudiantes les
gusta la escuela mas con estos métodos que con
la ensefianza tradicional, tanto a los mas brillan-
tes como a los mas lentos. No olvidemos que el
alumno brillante tiene aqui la posibilidad de ser
activo y aprender ensefiando, cosa que no ocurre
en la ensefianza tradicional, lo que puede conver-
tir su experiencia escolar en un reto realmente
excitante y nada aburrido, pues pasa de ser un
receptor pasivo de informacidn a ser un ensefian-
te activo.

Para terminar este apartado, quisiera subra-
yar que el aprendizaje cooperativo puede enfocar-
se de tres formas, complementarias entre si: a) la
conceptual, que se centra en desarrollar progra-
mas generales teorico-practicos y principios gene-
rales de accion para mejorar la implementacion
del método (Johnson y Johnson, 2009); b) la cu-
rricular, que se centra en el desarrollo de materia-
les especificos y aplicables para trabajar los con-
tenidos de las diferentes areas curriculares (Slavin,
1999), y ¢) la estructural, que se centra en la or-
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ganizacion de la estructura del contexto de ense-
fanza-aprendizaje con el objetivo de promover la
interaccion entre los estudiantes (Cohen, 1994).

5. CONCLUSION

En contra de lo que a menudo se cree, la es-
cuela sigue siendo, junto con la familia, el grupo
de iguales y los medios de comunicacion, una de
las instancias mas influyentes en el desarrollo psi-
cosocial de los ninos (Eccles, 2004), desempefian-
do un papel importante en todos los aspectos
del desarrollo infantil, incluido el aprendizaje y el
rendimiento. Pero esto lo alcanza la escuela mejor
con ¢l aprendizaje cooperativo que con el com-
petitivo (Meece, Anderman y Anderman, 2006,
pp. 494-495).

Por otra parte, el aprendizaje cooperativo, ade-
mas de tener unos solidos fundamentos tedricos,
como veremos en el capitulo 9, es hoy dia uno de
los campos més difundidos y fructiferos de teoria,
investigacion y practica en educacion. Y ha sido
aplicado a todos los niveles escolares, desde pre-
escolar a la universidad, y a todas las materias,
desde educacion fisica a matematicas (Johnson,
Johnson y Stanne, 2000). Numerosos estudios en
diferentes paises han mostrado que el aprendizaje
cooperativo es hoy dia el modelo educativo mas
adecuado para la formacién que exige nuestra so-
ciedad, al margen de la edad, el origen étnico, la
clase social de pertenencia o el nivel intelectual del
alumnado. Y ello es asi porque reconoce la indi-
vidualidad de cada alumno; privilegia las relacio-
nes entre iguales; posibilita el que los alumnos
descubran por si mismos el valor de trabajar jun-
tos; enfatiza la comunicacion horizontal; redefine
la relacién maestro-alumno; el profesor se convier-
te en un mediador; se crea en el aula un ambiente
de trabajo caracterizado por el compaferismo, la
confianza y la ayuda mutua; y subraya el éxito de
todos, evitando dividir al alumnado en ganadores
y perdedores (Ferreiro y Calderdn, 2006, pp. 104-
105). Ademas, es un eficaz antidoto contra el ma-
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lestar docente, dado que con este método el pro-
fesor logra «una mayor satisfaccion en el proceso
y en los resultados del trabajo como profesional;
una nueva forma de organizar la ensefianza y el
aprendizaje; una nueva filosofia y practica de la
educacion; y un desarrollo personal y profesional
continuo» (Ferreiro y Calderdn, 2006, p. 99). Pero
para alcanzar estos efectos positivos los profesores
no deben contentarse con ser meros técnicos, sino
ingenieros, aunque, como exige Giroux (1999),
unos ingenieros comprometidos con su trabajo y
con los efectos sociales de este. Como dicen Duran
y Vidal (2004, p. 34), en este campo los profesores
deben ser profesionales capaces de entender con-
ceptualmente los principios sobre los que descansa
la cooperacion, ajustar las intervenciones a las ne-
cesidades de los centros y de las aulas y reparar las
posibles disfunciones que puedan surgir. Sin em-
bargo, a mi modo de ver, no deben quedarse ahi,
sino ir mas alla atn, procurando hacer una aplica-
cion politica del aprendizaje cooperativo, por muy
desprestigiada que esté hoy dia esta expresion. El
profesor no tiene mas remedio que hacer politica
en su aula, lo mismo que no tiene mas remedio que
hacer sombra si uno se pone al sol. Otra cosa es
que se considere que es no hacer politica el hecho
de no intentar cambiar el statu quo, como si ello
no fuera hacer politica a favor de ese statu quo.
En suma, el aprendizaje cooperativo le per-
mite al profesor conseguir varios objetivos a la
vez (Johnson, Johnson y Holube, 1999, pp. 9-10):
mejorar el rendimiento de todos los estudiantes,
tanto de los mejores como de los que tienen difi-
cultades de aprendizaje; conseguir unas mejores
relaciones interpersonales a todos los niveles; y
proporcionar al alumnado experiencias de gran
utilidad para su desarrollo cognitivo, psicosocial
y social. Pero quisiera subrayar que, si queremos
que el aprendizaje cooperativo sea mas que una
mera técnica pedagdgica, deberiamos anadirle
una perspectiva critica a distintos niveles, pues,
como sefalan Johnson y Johnson (1999b, p. 26),
«la cooperacion es algo mas que un método de
enseflanza. Es un cambio basico en la estructura
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organizativa que afecta a todos los aspectos de la
vida en el aula». Sin embargo, las metas que debe
perseguir la escuela no pueden reducirse a las es-
colares. El aprendizaje escolar debe ser beneficio-
so también fuera del aula: la escuela debe pre-
parar para la vida en la comunidad y en una
sociedad democratica, compleja, heterogénea y
multicultural. Y la mejor forma de conseguirlo es
a través del aprendizaje cooperativo, sobre todo
si le afiadimos una buena dosis de pensamiento
critico. Por consiguiente, a los dos objetivos que
suele exigirse al aprendizaje cooperativo (que fo-
dos los miembros del grupo aprendan los conte-
nidos escolares y que aprendan ademas a trabajar
en equipo) yo anadiria otro, cada vez mas necesa-
rio en nuestra sociedad actual: que los alumnos
aprendan a implicarse en la transformacion de la
sociedad para conseguir que se incrementen las
cuotas de libertad, de igualdad y de solidaridad.
De lo contrario, el aprendizaje cooperativo seria
una mera técnica didactica al servicio del sistema
y del statu quo.

Ahora bien, para que el aprendizaje coopera-
tivo sea tan eficaz como puede serlo se necesita

que tanto el profesorado como el alumnado se-
pan y deseen trabajar cooperativamente, lo que
no siempre ocurre y menos en una sociedad tan
competitiva como la nuestra. Y en cuanto al pro-
fesorado, ya he dicho que su rol se hace mas com-
plejo —y también mas interesante— en la ense-
flanza cooperativa que en la tradicional, pues
debe hacer muchas cosas que tradicionalmente no
hace: decidir los objetivos de la actividad, elegir
esa actividad, formar los grupos segun ciertos cri-
terios, preparar los materiales a estudiar, explicar
al alumnado en qué consiste el aprendizaje coo-
perativo y como funciona, supervisar el funcio-
namiento de los grupos, etc. Ciertamente, no es
algo facil. En este campo, como dicen Johnson y
Johnson (1999b, p. 77), «puede llevar anos con-
vertirse en un experto. Hay mucha presion para
ensefiar como los demas, para que los alumnos
aprendan solos y para no permitirles mirar el tra-
bajo de otros. A los alumnos les cuesta acostum-
brarse a trabajar juntos y es probable que tengan
una actitud competitiva [...] Llevar a la practica
el aprendizaje cooperativo en su aula no sera facil,
pero vale la pena el esfuerzo».
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Eficacia escolar

del aprendizaje cooperativo

1. INTRODUCCION

Ya he dicho que el aprendizaje cooperativo es
el mejor instrumento para adaptar la escuela y la
educacioén escolar a los nuevos tiempos. Por eso
fue fomentado en EE.UU. en la época de Reagan,
no solo porque era eficaz para el aprendizaje, sino
también porque la enorme complejidad tanto de
la sociedad actual como de sus principales secto-
res productivos necesita un alto nivel de coopera-
cion. Asi, gran parte del desarrollo cientifico ac-
tual lo hacen potentes equipos de investigacion
de distintos paises e incluso de continentes dife-
rentes, existiendo publicaciones en revistas de
muy alto nivel firmadas por docenas de coauto-
res, siempre colaborando estrechamente entre
ellos. Por eso, la necesidad del aprendizaje coope-
rativo es hoy dia ineludible: los nuevos tiempos lo
exigen a nivel de eficacia. En suma, ademas de
incrementar el aprendizaje y el rendimiento esco-
lar, la cooperacion es necesaria para el desarrollo
cientifico, la exige el empresariado, le es muy util
al alumnado para su socializacion y es imprescin-
dible para una sociedad democratica. Mas aun,
«uno de los principales fines de la educacion for-
mal deberia ser equipar a los estudiantes con ins-
trumentos intelectuales, creencias de eficacia e
interés intrinseco para educarse a si mismos a lo
largo de toda su vida. Estos recursos personales
capacitan a los individuos para adquirir nuevos
conocimientos y para cultivar destrezas bien por
el disfrute que conllevan o para mejorar sus Vvi-
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das» (Bandura, 1999b, p. 34). Como también he
dicho, el aprendizaje cooperativo se fomento para
combatir la crisis de rendimiento escolar que se
percibia en EE.UU., pero pronto se utilizd6 para
hacer frente también a la crisis de socializacion
que alli habia. De hecho, se venia constatando
desde los afios sesenta un aumento de las tasas de
aislamiento social, de los sentimientos de soledad,
asi como una pérdida paulatina de capital so-
cial (Putnam, 2002). Y pronto se vio que el apren-
dizaje cooperativo mejoraba la socializacion del
alumnado, aumentando su autoestima, satisfa-
ciendo su necesidad de pertenencia e incremen-
tando sus relaciones interpersonales y su capital
social.

La situacion social es hoy dia atin mas grave
que en los afios sesenta y setenta. Internet, a tra-
vés del ordenador y sobre todo del teléfono movil,
ha modificado mucho las relaciones sociales de
los nifios y especialmente de los adolescentes, in-
crementando sus relaciones mas superficiales y
disminuyendo sus relaciones mas personales
y cara a cara. Cada vez mas nifios y adolescentes
pasan los fines de semana metidos en casa, comu-
nicandose por WhatsApp o por otros programas
electrénicos con docenas de «amigos». Pero
Internet no es la culpable de tal situacion. Es el
instrumento que utilizan millones de niflos y ado-
lescentes, que estan y/o se sienten solos, para dar
una salida, aunque sea poco eficaz, a esa soledad.
Ademas, tal situacion se agrava por el hecho de
que las escuelas son mas grandes que hace unas
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décadas y las familias cada vez mas pequenas. La
familia extensa casi ha desaparecido y la nuclear
se compone en la mayoria de los casos de solo tres
0 cuatro personas, con un solo nifio o dos. En esta
situacion, las posibilidades de socializacién con
los iguales son escasas, por lo que se hace necesa-
ria la implementacién del aprendizaje cooperativo
en las aulas. La escuela debe suplir, en la medida
de lo posible, el poco tiempo que muchos ninos
pasan hoy dia con sus iguales, lo que se consigue
incrementando la interacciéon entre compafieros
en las aulas. Y eso se logra con el aprendizaje coo-
perativo, que ademas de mejorar el aprendizaje y
el rendimiento, ayuda al alumnado a socializarse
mejor. En efecto, numerosas revisiones y metaa-
nalisis vienen mostrando desde hace casi cuarenta
afios que el aprendizaje cooperativo es mucho mas
eficaz que la ensefianza tradicional en practica-
mente todos los aspectos escolares: aprendizaje,
rendimiento, motivacion o procesos de socializa-
cion. Dado que sobre este tema hay muchos datos,
los veremos someramente, solo para mostrar esa
eficacia, para lo que, por claridad expositiva, haré
una distincién un tanto artificial y forzada entre
efectos cognitivos y efectos no cognitivos, pues no
resulta facil separar tajantemente unos y otros.

2. EFECTOS ESCOLARES COGNITIVOS

Desde hace anos se vienen haciendo numero-
sos metaanalisis y revisiones que confirman que
el aprendizaje cooperativo es mas eficaz para me-
tas cognitivas que el individualista y que el compe-
titivo (Gillies, 2014, 2016; Johnson y Johnson,
1987, 1990a, 2002b; Johnson et al., 1981; Johnson,
Johnson y Maruyama, 1983; Johnson, Johnson y
Stanne, 2000; Kyndt et al., 2013; Muruyama
y Elliot, 2012; Roseth, Johnson y Johnson, 2008;
Johnson et al., 2014; Slavin, 1983b, 1989). Asi, en
un metaanalisis que incluia 122 estudios, Johnson
et al. (1981), hace mas de 35 afios, concluyeron
que: a) la cooperacion es superior a la competi-
cion a la hora de fomentar el rendimiento y la

productividad en todas las areas (matematicas,
lengua, educacion fisica, etc.), en todas las edades
y niveles educativos, y para tareas de adquisicion
de conceptos, solucion de problemas espaciales,
retencién y memoria, ejecucion motora y tareas
de suposicion y prediccion; b) la cooperacion es
superior al aprendizaje individualista en cuanto a
productividad en tareas no rutinarias y en las que
no se requiere division del trabajo; ¢) la coopera-
cion sin competicion intergrupal promueve un
mayor logro y productividad que la cooperacion
con competicion, aunque ello no siempre es asi ni
con todos los alumnos, y d) no hay diferencia sig-
nificativa entre el aprendizaje competitivo y el in-
dividualista en rendimiento y productividad. Es-
tos mismos autores realizaron en 1990 un nuevo
metaanalisis, que incluia 374 estudios, llegando a
conclusiones similares y encontrando ademas que
la cooperacion lleva con mas frecuencia que la
competicion o el individualismo a utilizar un ra-
zonamiento de mas alta calidad. Mas atun, cuan-
to mayor era el rigor metodoldgico del estudio,
mayor era la influencia de la cooperacion sobre
el rendimiento. En metaanalisis mas recientes, so-
bre los datos de 147 estudios, Roseth, Johnson
and Johnson (2008) concluyeron que el aprendi-
zaje cooperativo era mucho mas eficaz que los
otros dos tanto en el rendimiento escolar de los
adolescentes como en sus relaciones con los com-
pafieros, y que esos datos eran mas contundentes
cuanto antes hubieran empezado a trabajar coo-
perativamente en clase. En otro metaanalisis pos-
terior, Johnson et al. (2014) volvieron a encontrar
lo mismo: el aprendizaje cooperativo mejora la
motivacion y el rendimiento mas que el competi-
tivo y el individualista. También Robert Slavin
(2013), en un estudio de revision, concluyé que el
aprendizaje cooperativo era mas eficaz que el in-
dividualista y que el competitivo tanto en lectura
como en matematicas. Y en otra revision poste-
rior (Slavin et al., 2014) repitieron la misma con-
clusion, en este caso en cuanto al aprendizaje de
ciencias. Por eso, concluye Gillies (2016, p. 40)
que «existe una abrumadora evidencia de que el
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aprendizaje cooperativo como practica pedagdgi-
ca tiene profundos y positivos efectos sobre el
aprendizaje y la socializacion de los estudiantes»
(Slavin, 2014).

El aprendizaje cooperativo no solo es eficaz
para el rendimiento en ensefianza elemental o se-
cundaria, sino también en la superior. Ademas,
muchas empresas exigen hoy dia capacidad de tra-
bajo en equipo a los candidatos a un puesto de
trabajo. Por eso el Plan Bolonia incluyo tal capa-
cidad entre las competencias que debe aprender el
alumnado universitario, porque era una exigencia
de la comunidad empresarial. De hecho, en otro
metaanalisis realizado con 133 estudios, Johnson
y Johnson (1990a) concluyeron que, también con
adultos, el aprendizaje cooperativo era mas eficaz
que el competitivo o el individualista.

Pero este método no solo incrementa el apren-
dizaje sino también su calidad, mejorando cuali-
tativamente el procesamiento cognitivo de la in-
formacion (Moruno, Sanchez y Zariquiey, 2011),
porque aprender algo para explicarlo exige apren-
derlo de una manera mas creativa y también por-
que el contexto cooperativo exige dialogo y ayuda
mutua, lo que, a su vez, implica confrontar ideas
y puntos de vista, hacer argumentaciones, dar ex-
plicaciones, aclarar dudas, poner ejemplos, etc. Es
mas, por decirlo con palabras de Iglesias et al.
(2017, p. 55), «cuanto mayor es la interdependen-
cia positiva entre los integrantes de un equipo,
mayor es la probabilidad de controversia intelec-
tual y conflicto cognitivo entre sus integrantes.
Cuando los estudiantes se involucran en una ac-
tividad, sus diferentes percepciones, opiniones,
procesos de razonamiento, teorias y conclusiones
desembocan en desacuerdos y conflictos intelec-
tuales que, si se manejan constructivamente, pro-
mueven la inseguridad sobre la propias conclusio-
nes, la busqueda activa de mas informacion, la
reconceptualizacion del conocimiento y, conse-
cuentemente, mayor dominio y capacidad de re-
tencidn de lo que se esta discutiendo y el empleo
de estrategias superiores de razonamiento». Y es
que desde hace afios viene observandose que en-
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sefar puede ser una forma muy eficaz de aprender
(Annis, 1983; Biswas et al., 2005; Cortese, 2005;
Duran, 2011; etc.). Cuando hacen de tutores de
sus compaieros menos avanzados, los estudiantes
mejoran su rendimiento, su autoestima, su moti-
vacion y sus habilidades interpersonales (Roscoe
y Chi, 2007).

Quisiera subrayar el caso de las matematicas
porque algunos profesores esgrimen que este mé-
todo puede ser util para asignaturas de ciencias
sociales, pero no para la suya, que es fisica, qui-
mica o matematicas. Por el contrario, ha sido so-
bre todo en matematicas donde se ha mostrado
mas eficaz y donde mas se usa. En efecto, se ha
demostrado que el contexto cooperativo es mas
eficaz en el aprendizaje de matematicas que el in-
dividualista y el competitivo (Johnson y Johnson,
1990b; Pons et al., 2014), lo que no deberia extra-
far, dado que los conceptos y habilidades mate-
maticos son mejor aprendidos como parte de un
proceso dinamico con una activa implicacién por
parte de los estudiantes que cuando estos desem-
pefnan un papel pasivo, como suele ocurrir en la
ensenanza tradicional. Cuando los alumnos son
pasivos en este tipo de aprendizaje, no entienden
y no aprenden, lo que les lleva a una profunda
desmotivacion que puede terminar en unos fuertes
sentimientos de indefensién aprendida hacia las
matematicas («yo no valgo para esto»). El apren-
dizaje de las matematicas debe ser activo y ello
ocurre mas facilmente en las discusiones con otros
estudiantes. La solucién de problemas matemati-
cos es una empresa interpersonal y comentar tales
problemas con los compafieros ayuda a entender
como solucionarlos correctamente, pues explicar
a otros las estrategias de razonamiento y el anali-
sis de problemas suele llevar a una mejor com-
prension de esos problemas, a la utilizacion de
estrategias de razonamiento de mas alto nivel y a
una mayor implicacion en pensamiento metacog-
nitivo. Es mas, ello exige que el alumnado utilice
el lenguaje de las matematicas, con lo que apren-
den mas y mejor. La eficacia del aprendizaje coo-
perativo en este campo proviene del hecho de que
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la ensenanza de las matematicas consiste en ayu-
dar a los estudiantes a pensar matematicamente,
entender las conexiones entre varios hechos y pro-
cedimientos matematicos y ser capaces de aplicar
flexible y significativamente el conocimiento for-
mal matematico. Dado que la cooperacion lleva
a un mayor rendimiento en matematicas que los
esfuerzos competitivos e individualistas, habria
que usar este método en las clases de matemati-
cas (Johnson y Johnson, 1990a, 1990b; Johnson,
Johnson y Maruyama, 1983; Johnson, Maruyama
et al., 1981).

Por ultimo, la eleccion de qué carrera seguir
0 qué asignaturas elegir suele estar muy influida
por los compaieros y amigos. Por ejemplo, si el
grupo de amigos cree que elegir «cocinay es algo
propio de chicas e impropio para chicos, entonces
es probable que no la elijan. Lo mismo suele ocu-
rrir con las chicas para el caso de las matematicas.
Pues bien, en situaciones de aprendizaje coopera-
tivo (frente a las competitivas e individualistas) a
los alumnos y alumnas suelen gustarles mas las
matematicas y suelen estar mas motivados intrin-
secamente a aprenderlas de una forma continua-
da y a elegir carreras en las que las matematicas
sean algo crucial.

Factores que explican la eficacia cognitiva
del aprendizaje cooperativo

Ahora bien, la eficacia cognitiva del aprendi-
zaje cooperativo se debe a varias razones, entre
ellas las siguientes:

1. Calidad de la estrategia del aprendiza-
Jje: como encontraron Johnson, Skon y
Johnson (1980) y Skon, Johnson y John-
son (1981), los alumnos usan mejores es-
trategias de aprendizaje en el contexto
cooperativo que en el competitivo o en el
individualista, sobre todo porque el pro-
ceso de discusién promueve el descubri-
miento y desarrollo de estrategias cogni-
tivas de mas calidad.

Procesamiento cognitivo de la informa-
cion: Johnson et al. (1981) encontraron
que la repeticion oral de la informacion
era necesaria para almacenarla en la me-
moria, lo que lleva a una mayor retencion
y a un mejor rendimiento posterior. Se ha
visto también que en las situaciones coo-
perativas se produce mas repeticion oral
de la informacion que en otras situacio-
nes (R. Johnson, Johnson, De Weerdt et
al., 1983; Johnson, Johnson, Roy y Zaid-
man, 1985), por lo que quienes trabajan
en grupo progresan mas intelectual y aca-
démicamente, sobre todo porque proce-
san mejor la informacidn y utilizan mejo-
res estrategias de razonamiento (Skon,
Johnson y Johnson, 1981).

Habilidades de pensamiento critico. a cau-
sa de las discusiones que genera, el apren-
dizaje cooperativo incrementa las capaci-
dades criticas del alumnado, asi como las
de razonamiento de alto nivel. Las discu-
siones y controversias, contraproducentes
en un contexto competitivo, en cambio
son sumamente beneficiosas en contextos
cooperativos (Johnson, Skon y Johnson,
1980; Skon, Johnson y Johnson, 1981).
Proporcionar explicaciones: dar explica-
ciones es muy beneficioso para el apren-
dizaje y el rendimiento escolar, mas inclu-
so que recibirlas (Webb, 1985), porque
lleva a quien las da a reorganizar en su
cabeza el material que tiene que explicar
a sus companeros y a verlo de una forma
distinta a como haria en otros casos. Y en
los grupos cooperativos se usa la explica-
cion mas que en la enseflanza tradicional.
Discusion oral: los procesos cognitivos,
como la elaboracion cognitiva y la meta-
cognicion, tienen lugar en el didlogo y la
discusion con otras personas y son de
gran utilidad para un conocimiento pro-
fundo del material y su implantacién en
la memoria. Y el aprendizaje cooperativo
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facilita, fomenta y hasta exige las discu-
siones orales, en las que sus protagonistas
aprenden a debatir, a argumentar, a escu-
char, a aprender de los demas, sobre todo
tras comprobar, a veces, que las opiniones
de los otros son mas acertadas que las
propias, lo que los lleva a cambiar sus pro-
pias opiniones, enriqueciéndolas (Ross y
Di Vesta, 1976; Yager, Johnson y Johnson,
1985).

Lenguaje y comunicacion interpersonal:
como han mostrado muchos autores, so-
bre todo Basil Bernstein, una de las mas
importantes variables mediadoras entre la
clase social y el rendimiento escolar es el
tipo de lenguaje que se utiliza. La ense-
nanza tradicional no hace sino profundi-
zar en las diferencias entre el lenguaje que
utilizan los nifos y nifias de clases socia-
les mas favorecidas y los de las menos fa-
vorecidas. Pero el aprendizaje cooperativo
es un excelente instrumento para paliar
esas diferencias, pues también los nifnos
menos favorecidos socialmente tendran la
oportunidad de expresarse, de hacer de
profesores de los demas y de participar en
discusiones y controversias. Y una eficaz
educacion compensatoria, en sentido am-
plio, deberia entenderse como una poten-
ciacion de las capacidades expresivas y
comprensivas, como una facilitacion del
intercambio de informacion con los de-
mas, pues se ha demostrado que el apren-
dizaje cooperativo mejora el lenguaje (vo-
cabulario, sintaxis, decodificacion, etc.),
asi como las habilidades de comunicacion
interpersonal (Sharan y Shachar, 1988).
Es logico que sea asi, puesto que fomenta
las conversaciones y las discusiones den-
tro del grupo y hasta con los miembros
de otros grupos, la exposicion oral publi-
ca de lo que se ha aprendido, etc. Pero el
lenguaje es tan importante para el ren-
dimiento escolar que no es raro que el
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aprendizaje cooperativo mejore de forma
importante el rendimiento, pues eleva el
nivel lingiiistico del estudiante. Y lo que
es ain mas importante: todo ello facilita
una adecuada y real integracion escolar y
social de los estudiantes.

Implicacion activa: tanto el rendimiento
académico como, mas aun, la calidad del
aprendizaje se ven muy influidos por el
grado de implicacion activa del alumnado
en las tareas escolares. Y sabemos que la
cooperacion promueve un mayor com-
promiso con el aprendizaje que la compe-
ticion, tipica en la ensefianza tradicional,
y lleva a unas mejores actitudes hacia las
actividades escolares y a un mayor deseo
de exponer sus ideas a la clase (Johnson
et al., 1983).

Potenciacion de las controversias construc-
tivas: se trata de un factor que es a la vez
efecto del aprendizaje cooperativo y causa
de su eficacia cognitiva. Hay controversia
cuando las ideas, la informacién, las con-
clusiones, las teorias y las opiniones de un
estudiante son incompatibles con las de
otro y ambos intentan llegar a un acuer-
do. Existen abundantes datos empiricos
que permiten concluir que cuando las
controversias tienen lugar en grupos de
aprendizaje cooperativo, aumenta la cu-
riosidad epistémica y la incertidumbre
con respecto a los propios puntos de vista,
lo que lleva a una busqueda activa de mas
informacion y, en consecuencia, a un ma-
yor rendimiento, lo que no ocurre en con-
textos competitivos y/o individualistas,
mejorando también la atraccion interper-
sonal entre los participantes, su autoesti-
ma y su competencia social (Johnson y
Johnson, 1990b; Lowry y Johnson, 1981).
Los datos de Johnson, Johnson y Smith
(1988) demuestran que «si los profeso-
res desean maximizar el rendimiento, la
creatividad y la motivacion continuada a
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aprender, deben estructurar cuidadosa-
mente las controversias entre los estu-
diantes» (p. 225), pues la controversia
saca a la luz el conflicto conceptual entre
los estudiantes, produce mucha curiosi-
dad epistémica y lleva a una reorganiza-
cion y reconceptualizacion por parte de
los estudiantes de sus conocimientos del
tema estudiado. Por eso, si el profesorado
quiere mejorar la capacidad intelectual de
sus alumnos, deben promover controver-
sias constructivas.

3. EFECTOS ESCOLARES
NO COGNITIVOS'

Conocida la razén por la que se fomento el
aprendizaje cooperativo en EE.UU., no sorpren-
de que hayan sido mas estudiados sus efectos cog-
nitivos que los interpersonales y los sociales, aun-
que desde el principio también fueron estudiados
estos, encontrandose pronto que incrementa la
motivacion intrinseca, la autoestima y la cohesion
del grupo y que mejora las actitudes del alumna-
do hacia las tareas escolares, hacia el profesorado
y hacia sus compaiieros, incluidos los que perte-
necen a minorias culturales y/o étnicas y a los
discapacitados (Smith, Johnson y Johnson, 1981).

Factores que explican la eficacia no cognitiva
del aprendizaje cooperativo

1. El poder de la situacion: en una cultura
tan individualista como la nuestra, se suele creer
que la conducta de las personas depende princi-
palmente de su personalidad. Pero no es asi, pues
el poder de la situacién en la conducta humana

! Todos los factores que veremos en este apartado, asi
como los que vimos en el apartado anterior, son a la vez
efectos positivos del aprendizaje cooperativo y causa de tales
efectos. Asi, la motivacion intrinseca es un importante efecto
del aprendizaje cooperativo, pero también es la causa de gran
parte de la eficacia de este método, sobre todo de la cognitiva.

es grande, como ha mostrado repetidamente la
psicologia social (Ovejero, 2015). Asi, en el expe-
rimento de la «Prision de Stanford» (Zimbardo,
2008), los sujetos se comportaron segin su rol
mas que segun su personalidad. Y la situacion de
cooperacion y ayuda mutua que conlleva la inter-
dependencia positiva influye mas de lo que se cree
en la conducta del alumnado, afectando mucho a
su motivacién, a su implicacién en la tarea, a su
autoestima, etc.

2. Incremento de la motivacion intrinseca:
son muchas las teorias que intentan explicar la
motivacion en términos de impulsos, instintos,
motivos y otros rasgos internos (Weiner, 1990).
Los conductistas la explican a través de las aso-
ciaciones conductuales que implican las contin-
gencias de refuerzos (Pintrich y Schunk, 2002).
Pero las teorias mas recientes acuden principal-
mente a procesos sociocognitivos como fuentes de
motivacion, sobresaliendo las teorias atribucio-
nales de la motivacion (Weiner, 1979) y las inter-
personales (Deci y Ryan, 2002; Hancock, 2004;
Johnson y Johnson, 1986b): dado que la motiva-
cidén escolar, sobre todo la intrinseca, tiene un
origen interpersonal, pues son los compaifieros los
que mas influyen en la motivacion del estudiante
(Freedman, 1967; Johnson, 1980), y dado que el
aprendizaje cooperativo mejora las relaciones in-
terpersonales entre compaiieros en el aula, no es
de extranar que mejore también la motivacion.
Por tanto, es logico que repetidamente se haya
visto que un contexto cooperativo fomenta la mo-
tivacién intrinseca, mientras que uno competitivo
e individualista fomenta, como mucho, la moti-
vacion extrinseca, lo que ayuda a explicar la efi-
cacia del primero: es eficaz para el rendimiento
porque produce mucha motivacion intrinseca, lo
que produce altas expectativas de éxito, mayor
nivel de aspiracion, alto incentivo para rendir, ba-
sado en el beneficio mutuo, alta curiosidad epis-
témica e interés continuado por el rendimiento,
mientras que el contexto competitivo lleva en la
mayoria de los alumnos a una motivacion extrin-
seca para ganar, bajas expectativas de éxito en
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todos excepto en los ganadores, baja curiosidad
epistémica y una falta de interés continuado para
rendir en la tarea (Fernandez-Rio et al., 2017;
Johnson y Johnson, 1986a; Johnson et al., 2014).
Mas aun, la eficacia del aprendizaje cooperativo,
tanto en rendimiento como en motivacion, tiene
lugar incluso cuando la experiencia cooperativa
dura poco tiempo y ni siquiera cubre toda la jor-
nada escolar (Hancock, 2004).

Ahora bien, hay algunas variables de persona-
lidad que amortiguan los efectos positivos del
aprendizaje cooperativo en cuanto a la motivacion
(Kagan, 1994; Webb y Palincsar, 1996), entre las
que estan la timidez, la ansiedad, la introversion
y la orientacion hacia los compaifieros, entendida
esta como el grado en que una persona prefiere
trabajar sola o con otras personas: como era de
esperar, los estudiantes que prefieren trabajar con
otros comparfieros mejoran mas en contextos coo-
perativos (Brown, 2000; Handcock, 2004; Johnson,
Johnson y Smith, 1991; Slavin, 1995).

Si el aprendizaje cooperativo mejora mucho el
rendimiento escolar, lo hace sobre todo porque
incrementa la motivacioén intrinseca. Como sefia-
lan Eduard Deci y Richard Ryan (2002, p. 63),
«cuando se les proporciona a los estudiantes un
clima educativo que fomenta sus necesidades psi-
coldgicas fundamentales, ellos consiguen no solo
altos niveles de rendimiento, sino también un ma-
yor desarrollo, crecimiento y bienestar. Pero cuan-
do el clima presiona a los estudiantes para que
alcancen un alto rendimiento, no solo seran gran-
des los costos motivacionales y emocionales, sino
que la gran mayoria de los estudiantes empeora-
ran sus logros de alta calidad. Esta es, pues, la
paradoja del rendimiento: cuanto mas presiona-
mos menos conseguimosy. De ahi que el aprendi-
zaje cooperativo sea la técnica mas adecuada y
eficaz para conseguir un buen aprendizaje, tanto
en cantidad como en calidad, pues consigue mo-
tivar sin presionar, consigue que sea el apoyo mu-
tuo y la solidaridad los que aumenten la motiva-
cién, sobre todo la intrinseca. «La motivacion
intrinseca es una manifestacion de la naturaleza
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proactiva de la gente. Las personas tienen una
propension general a explorar, a aprender, a ejer-
citar sus capacidades, a adoptar retos éptimos.
Estas no son conductas que tengan que ser entre-
nadas o programadas, sino que, en cambio, repre-
sentan tendencias innatas. Constituyen una parte
innata de lo que somos, y las personas estan incli-
nadas a hacerlas sin ninguna interferencia. La mo-
tivacion intrinseca es un tipo de automotivacion
por la que la gente hace actividades que les inte-
resan, que producen placer y goce espontaneos y
que no requieren ninguna “recompensa’” mas alla
de esta satisfaccion innata» (Deci y Ryan, 2002,
p. 64). Sin embargo, la motivacion extrinseca es
meramente instrumental, pues con la conducta
realizada persigue un fin distinto a esa misma con-
ducta: se trata de realizar ciertas conductas no por
su interés, sino como medios para alcanzar otras
metas (Deci y Ryan, 1985). Tener en cuenta esta
distincion entre motivacion intrinseca y extrinseca
es algo fundamental para entender la conducta
escolar del alumnado. Asi, cuando los alumnos
han elegido una carrera por motivacion intrinseca,
el clima del aula es muy positivo y no es necesario
que el profesor esté siempre encima de ellos. Pero
cuando su motivacion es meramente extrinseca, el
clima del aula es peor, su interés y atencion du-
rante la clase es bajo (se distraen con frecuencia,
hablan a menudo y faltan a clase habitualmente)
y hay que estar siempre encima de ellos para que
atiendan y para que estudien. El aprendizaje coo-
perativo mejora la motivacion intrinseca, entre
otras cosas porque los alumnos deben aprender
algo para ensefiarlo, y eso produce mas motiva-
cion intrinseca que cuando deben aprenderlo para
examinarse (Benwore y Deci, 1984).

Pero también interviene la actitud del profe-
sorado. Asi, Pelletier y Vallerand (1996) observa-
ron que cuando los profesores creen que sus
alumnos tienen motivacion extrinseca los tratan
de una manera mas controladora que cuando
creen que estan motivados intrinsecamente, inclu-
so cuando ambos tipos de alumnos no se com-
portan de manera diferente. Pero, a la vez, el pro-
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fesor controla mas a sus estudiantes cuando cree
que tienen poco interés que cuando cree que tie-
nen mucho, con lo que hace menos probable que
desarrollen motivacion intrinseca hacia esa mate-
ria. Estamos ante la profecia que se cumple a si
misma, lo que es mucho menos probable con el
aprendizaje cooperativo. Todo esto muestra la
crucial importancia de las relaciones profesor/
alumno en el rendimiento, por lo que habria que
formar al profesorado en el conocimiento en este
tipo de cuestiones. Una eficaz diseminacion de la
psicologia social de la educacion escolar seria sin
duda de gran ayuda para ello (véase Deci y Ryan,
2002; Ovejero, 1988; Ovejero, Morales y Yubero,
en prensa).

Digamos, por ultimo, que tal vez los tres fac-
tores mas relacionados con la motivacién escolar
—vy, por tanto, también con su mejora— son la
interpretacion que los alumnos hacen de sus éxi-
tos y de sus fracasos (atribuciones causales), sus
autoconceptos académicos y su nivel de autoefi-
cacia, los tres muy relacionados entre si y de gran
importancia en la adolescencia. Uno de los pro-
blemas que suele tener el alumnado al llegar a la
adolescencia es que empeore su autoconcepto
académico, se reduzca su motivacion intrinseca y
disminuyan sus sentimientos de autoeficacia, con
lo que, muy probablemente, haran mas atribucio-
nes causales pesimistas y tendran un rendimiento
escolar mas bajo. Pero eso no solo tiene que ver
con sus cambios biologicos, hormonales, psicold-
gicos y psicosociales, sino también con los que
conlleva el pasar de la escuela primaria a la se-
cundaria (Wigfield y Eccles, 2002): cambian las
relaciones de autoridad, pues la escuela secunda-
ria, en comparacion con la primaria, se caracte-
riza por un mayor énfasis del profesorado en el
control y la disciplina, lo que reduce los senti-
mientos de autocontrol y autonomia del alumna-
do; en la escuela secundaria se dan unas relaciones
profesor-alumno menos personales que en primaria
(Eccles y Midgley, 1989); y el paso a la escuela
secundaria conlleva también cambios sistemati-
cos en la organizacion de la instruccion, sobre todo

en Espana donde cada asignatura es impartida
por un profesor especialista, 1o que no ocurria en
primaria, donde el mismo profesor (generalmen-
te profesora) impartia todas o casi todas las ma-
terias; en secundaria se exige a los estudiantes
habilidades cognitivas de menor nivel que en pri-
maria (Wigfield y Eccles, 2002, p. 168), lo que no
facilita la motivacion, a la vez que el profesorado
suele preocuparse del alumno menos que en pri-
maria, reduciéndose ademas las relaciones amis-
tosas y de apoyo entre el profesor y el alumno;
pero tal vez el cambio mas importante sea el de-
terioro de las redes de relaciones sociales y de
amistad que se produce cuando llegan al instituto,
lo que les produce grandes problemas psicoldgi-
cos y psicosociales relacionados con la necesidad
de pertenencia, sobre todo en aquellos casos en
que el adolescente, que estaba bien integrado en
la escuela primaria, no consigue aqui una buena
integracion social.

Todos estos factores, juntos, hacen que los
adolescentes de secundaria tengan problemas de
motivacion escolar y, por ello, también de rendi-
miento. Nuevamente tengo que decir que una
buena solucidn es la implementacion del aprendi-
zaje cooperativo, que, ademas de otras ventajas,
mejora la calidad del aprendizaje, la motivacion
intrinseca, las relaciones interpersonales y el apo-
yo social de todos los estudiantes.

3. Actitudes positivas hacia las materias de
estudio: el aprendizaje cooperativo mejora las ac-
titudes hacia todas las materias de estudio, par-
ticularmente hacia las matematicas y las ciencias,
lo que es muy util para generar en el alumnado
la suficiente motivacién para elegir cursos avan-
zados en esos campos.

4.  Atribuciones causales: la idea basica aqui
es que todos necesitamos encontrar una expli-
cacion causal tanto a la conducta de los demas
como a la nuestra, incluyendo nuestro rendimien-
to escolar. El que acudamos a unas causas o a
otras tendra importantes efectos en esas conduc-
tas y en el rendimiento escolar futuro (Weiner,
1985, 1986; Dweck, 1999). Asi, si un alumno cree
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que su suspenso en matematicas se debe a que ¢él
no vale para ello, es probable que caiga en la in-
defension aprendida y empeore su autoconcepto
matematico, se reduzca su autoestima, no se es-
fuerce en los siguientes exdmenes de matematicas
(;para qué me voy a esforzar si es inutil todo es-
fuerzo dado que no sirvo para esto?) y, por tanto,
sacara cada vez peores notas. Pero si, en cambio,
atribuye su suspenso a que no estudio lo suficien-
te, es mas probable que se esfuerce mas en prepa-
rar los préximos examenes, con lo que sera mas
posible aprobarlos. Las atribuciones causales, pues,
funcionan a menudo como profecias que se cum-
plen a si mismas. De ahi la gran importancia que
tiene ensefar al alumnado a hacer atribuciones
causales adecuadas de sus éxitos y de sus fracasos,
pues se ha encontrado que en contextos coopera-
tivos los estudiantes tienden a hacer mejores atri-
buciones causales, atribuyendo sus éxitos a causas
personales internas, inestables y controlables,
como son el esfuerzo, la cooperacién o la ayuda
entre los miembros del grupo. Por tanto, no es
raro que se concedan a si mismos y sobre todo al
grupo altas probabilidades de éxito. En cambio,
suelen atribuir sus fracasos a la dificultad de la
tarea, a la mala suerte y a la falta de esfuerzo, de
cooperacidén o de ayuda entre los miembros del
grupo. Pero en un contexto competitivo, cuando
los estudiantes perciben que su capacidad acadé-
mica es superior a la de sus compaferos tendran
una alta probabilidad subjetiva de éxito, pero
cuando la perciben como inferior a la de ellos
tendran una baja probabilidad subjetiva de éxito.
En otras palabras, usan un proceso de compara-
cion social para determinar si son superiores o
inferiores a sus compaifieros. Como son pocos los
que ganan, esta manera de ver su capacidad tien-
de a desmoralizar a la mayoria y a crearles ansie-
dad e inseguridad, por lo que los estudiantes exi-
tosos tendran una excesiva confianza en si mismos
y una motivacion extrinseca, mientras que los no
exitosos tendran una baja confianza en si mismos
y una falta de motivacion. Ello explica la eficacia
del aprendizaje cooperativo: consigue que los es-
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tudiantes hagan atribuciones causales adecuadas
de sus éxitos y sus fracasos, lo que aumenta su
motivacion intrinseca y, por €so, mejora su apren-
dizaje, su persistencia en la tarea, sus expectativas
de éxito futuro y su nivel de aspiracion.

5. Autoeficacia: existe una estrecha relacion
entre autoeficacia y atribuciones causales. La au-
toeficacia es lo contrario de la indefension apren-
dida. Si hacer una atribucion inadecuada de los
propios ¢éxitos y fracasos lleva a la indefension
aprendida, lo que constituye un importante factor
de desmotivacion, hacer una atribucidén adecua-
da, como suele ocurrir en contextos cooperativas,
lleva a la autoeficacia (Gaskill y Woolfolk Hoy,
2002; Wilson, Damiani y Shelton, 2002). Bandu-
ra (1999b) cree que es el nivel de autoeficacia que
tenga un estudiante lo que le llevara a hacer atri-
buciones causales adecuadas o inadecuadas. Los
estudiantes que tienen mayores niveles de autoe-
ficacia al llegar a la universidad hacen «atribucio-
nes optimistas» de sus dificultades académicas y,
en consecuencia, estas van desapareciendo a lo
largo de los siguientes cursos. En cambio, los que
llegan con mas bajos niveles de autoeficacia sue-
len hacer «atribuciones pesimistas» de sus difi-
cultades, con lo que estas aumentaran en los si-
guientes cursos, llegando incluso a abandonar los
estudios (Wilson y Lenville, 1982, 1985). Y es que
una alta autoeficacia hace que las personas pon-
gan en marcha las acciones necesarias para alcan-
zar sus objetivos, mientras que la baja les impide
implicarse en las acciones necesarias para obtener
los resultados deseados. El sentido de autoefica-
cia, que favorece el logro y el bienestar personal
(Pajares y Schunk, 2002), es facilitado por el
aprendizaje cooperativo (Caprara y Steca, 2005;
Fernandez-Rio et al., 2017).

En resumidas cuentas, nuestra conducta de-
pende en gran medida de a qué atribuimos lo que
nos pasa: si lo atribuimos al azar y, por tanto,
estamos convencidos de que no podemos hacer
nada (como cuando decimos: «he suspendido el
examen de matematicas porque siempre tengo
muy mala suerte en estos examenes»), entonces se
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produce apatia y fatalismo, lo que lleva a una baja
motivacién futura. Pero si lo atribuimos a nuestra
propia conducta (como cuando decimos que sus-
pendimos porque no preparamos bien la asignatu-
ra o porque no nos concentramos bien durante el
examen), se incrementa nuestra autoeficacia, con
lo que aumenta las posibilidades de que el proximo
examen lo hagamos mejor. Y es que, como dice
Bandura, las personas necesitan tener una cierta
sensacion de eficacia personal para mantener un
perseverante esfuerzo necesario para alcanzar los
objetivos académicos.

6. Compromiso con el aprendizaje: una de las
principales razones por las que es eficaz el apren-
dizaje cooperativo estriba en que con este método
el alumnado adquiere un mayor compromiso con
el aprendizaje. Y ello es asi porque la propia es-
tructura del aprendizaje le concede mas responsa-
bilidad: responsabilidad para aprender y luego
para ensenarselo a los compaifieros. Al fin y al
cabo, «el protagonismo de los estudiantes y su
participacidn activa, por una parte, y la responsa-
bilidad compartida a la hora de ensefiar, asi como
la cooperacion y la ayuda mutua, por otra, son,
precisamente, los dos presupuestos basicos del
aprendizaje cooperativo» (Pujolas, 2009, p. 138).

7. La necesidad de pertenencia: Baumeister
y Leary (1995) llaman «necesidad de pertenencia»
a la tendencia que tenemos los humanos a formar
y mantener al menos una minima cantidad de re-
laciones interpersonales duraderas, positivas y
significativas, mientras que la interaccion con mu-
chas y cambiantes personas es menos satisfacto-
ria que una interaccioén repetida con las mismas
personas, y consideran que tal necesidad es tan
esencial para la conducta humana que su ausen-
cia suele tener muy desagradables efectos. Mas
aun, a su juicio, gran parte de la conducta, la
emocion y el pensamiento humanos son causados
por ese impulso interpersonal. Tal vez el principal
mérito de estos autores consista en haberse cen-
trado en probar empiricamente esta hipotesis y
en estudiar muchas de sus aplicaciones. Por ejem-
plo, la gente prefiere conseguir logros que son

valorados y reconocidos por otras personas (por
ejemplo, destacar en el futbol) que logros que po-
driamos llamar mas privados (por ejemplo, per-
feccionar dentro de casa sus habilidades pianisti-
cas). Por eso, afiaden, hay un fuerte componente
interpersonal en la necesidad de logro, de forma
que si el contexto del nifo (familia, companeros,
amigos) no valora ni da importancia a los estu-
dios, a la lectura y al éxito académico, dificilmen-
te sera algo deseable: no entrara en la necesidad
de logro de ese nifio. Pero detras de todo eso esta
la necesidad de pertenencia. Gran parte de lo que
hacemos los humanos, lo hacemos movidos por
esa necesidad, hasta tal punto de que, anaden
Baumeister y Leary, incluso la cultura humana es
un producto suyo, dado que seria una forma de
capacitar a la gente para satisfacer su necesidad
de vivir juntos. «Sugerimos que la pertenencia
puede ser una necesidad casi tan fundamental
como la de comer y que la cultura humana esta
significativamente condicionada por la presién a
conseguir tal pertenencia» (Baumeister y Leary,
1995, p. 498).

(En qué consiste la necesidad de pertenencia?
Baumeister y Leary (1995, p. 500) proponen que
esta necesidad tiene dos rasgos principales: que la
gente necesita tener frecuentes y personales inte-
racciones con otros, si es posible que sean agra-
dables, pero que nunca sean negativas y conflicti-
vas; y que la gente necesita percibir que tiene un
vinculo interpersonal estable, afectivamente inte-
resante y con visos de continuidad, por lo que se
trata de algo diferente de la mera necesidad de
afiliacion y de capital social. «Contactos frecuen-
tes, pero no de apoyo, con personas ajenas solo
pueden proporcionar, como mucho, un cierto
bienestar general, pero satisfacen poco la necesi-
dad de pertenencia. Relaciones caracterizadas por
fuertes sentimientos afectivos, de intimidad y de
compromiso, sin un contacto regular, también
pueden no satisfacer la necesidad de pertenencia.
El mero hecho de conocer que existe un vinculo
afectivo puede ser algo emocionalmente tranqui-
lizador, incluso cuando, al no haber interaccidén
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real con la otra persona, no proporciona una
completa sensacion de pertenencia. Por tanto, no-
sotros vemos la necesidad de pertenencia como
algo mas que una mera necesidad de afiliacion
o de union intima» (Baumeister y Leary, 1995,
pp. 500-501).

En resumidas cuentas, el ser humano es ante
todo un ser social, con una gran necesidad de per-
tenencia. De hecho, en todas las sociedades la
gente pertenece a uno o varios grupos primarios
que implican interacciones personales estables.
Cada sociedad y cada cultura difieren en cuanto
al tipo de grupos existentes y en cuanto a las ca-
racteristicas de estos, pero en todas existen tales
grupos. El mero hecho de asignar al azar a una
serie de personas a dos grupos artificiales crea
inmediatamente en los «miembros del grupo» una
fuerte lealtad e identificacion con el grupo (Sherif
et al., 1961). Tajfel et al. (1971) constataron que
la mera categorizacion produce favoritismo endo-
grupal y hostilidad exogrupal: los miembros de
nuestro grupo nos caen bien (interpretamos favo-
rablemente sus conductas) por el simple hecho de
ser de los «mios». Hace falta muy poco, ademas
del contacto frecuente, para crear lazos socia-
les (Bowlby, 1969; Festinger, Schachter y Back,
1950). Tanto en nifios como en adultos el contac-
to e incluso la mera proximidad son suficientes
para conformar relaciones interpersonales: las
personas tendemos a desarrollar vinculos sociales
simplemente por vivir proximos. Mas atn, los ses-
gos intergrupales pueden reducirse solo por el
contacto con miembros del exogrupo (Wilder y
Thomson, 1980) y, en contra de la explicacion
conductista clasica, la formacion de lazos sociales
es todavia mas evidente bajo circunstancias ad-
versas. Asi, Elder y Clipp (1988) encontraron que
los lazos de amistad mas duraderos se daban en-
tre los soldados que habian participado juntos en
combates en los que habian muerto algunos de
sus amigos y companeros.

En suma, una de las necesidades mas esencia-
les del ser humano consiste precisamente en tener
contactos sociales regulares, asi como vinculos de
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larga duracion, lo que ayuda a entender una par-
te importante de la conducta humana, asi como
también la eficacia del aprendizaje cooperativo,
sobre todo porque este contribuye a que los estu-
diantes tengan satisfecha esa necesidad que cons-
tituye la clave para entender y explicar nuestro
comportamiento. Y el aprendizaje cooperativo
constituye el mejor método escolar para que los
estudiantes puedan satisfacer esta tan crucial ne-
cesidad psicosocial. De ahi su eficacia para redu-
cir la violencia escolar o el acoso en las aulas.

8. Atraccion interpersonal: las experiencias
cooperativas llevan a una mayor atraccion inter-
personal que las competitivas y las individualistas
(Johnson y Johnson, 1990a). Incluso cuando al-
gunos miembros del grupo se desagradan mutua-
mente al principio, el contexto cooperativo fo-
menta un mayor agrado mutuo que los otros dos.
Es mas, el competitivo, como es de esperar, au-
menta el rechazo mutuo entre dos personas que
ya se caian mal. Aunque todavia no se conocen
bien las variables que median entre la coopera-
cion y la atraccidn interpersonal, parece que tiene
que ver con la mejora de la cohesion del grupo y
de la autoestima de sus miembros (Armstrong,
Johnson y Balow, 1981; Johnson, Johnson y Ma-
ruyama, 1983; Johnson, Johnson, Tiffany y Zaid-
man, 1983; Nevin, Johnson y Johnson, 1982;
Smith, Johnson y Johnson, 1982), lo que crea,
ademads, unas actitudes mas positivas hacia los
compaiieros diferentes.

9. Apoyo social: también este es uno de los
factores que mejor explican la eficacia del apren-
dizaje cooperativo a la vez que es un efecto del
trabajo cooperativo (Rebus et al., 2005; Webb y
Mastergeorge, 2003). Numerosos estudios empi-
ricos han encontrado que en situaciones coope-
rativas es mas frecuente el apoyo de los compaie-
ros, apoyo que es importante para la implicacion
en la tarea y la motivacion de los menos adelan-
tados, ademas de tener importantes consecuen-
cias para una socializacion positiva (mejora los
sentimientos de pertenencia, incrementa la auto-
estima, produce fuertes sentimientos de bienestar
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psicologico, etc.). Es mas, la mera interdependen-
cia mejora la cohesion grupal, y en un grupo co-
hesionado los alumnos se preocupan unos de
otros, se ayudan mutuamente, aumenta la atrac-
cion interpersonal y estan satisfechos de pertene-
cer al grupo. No es raro, pues, que también el
rendimiento escolar mejore. De hecho, se ha en-
contrado que los grupos con una alta cohesion
desarrollan un clima que facilita las amistades de
sus miembros, lo que mejora su autoestima, su
motivacidn intrinseca y su rendimiento académi-
co, facilitando también la integracién y reducien-
do las tensiones.

«Al igual que cualquier persona, los alumnos
pueden sentirse solos, aislados y deprimidos [...]
Cualquiera puede sentirse asi, al margen de su in-
teligencia o su creatividad. Hace poco, una estrella
del deporte se suicido en Minnesota. Aunque era
socialmente muy apreciado, en la nota que dejo
hablaba de sus sentimientos de soledad, depresion
y aislamiento. Y no es un caso extraiio. Una re-
ciente encuesta nacional hecha en los Estados
Unidos mostro que los sentimientos de aislamien-
to e inutilidad —cada vez mayores— llevaban al
30 por 100 de los adolescentes mas brillantes a
considerar la posibilidad de suicidarse y el 4 por
100 incluso lo habia intentado. Estamos ante una
epidemia de depresion y ansiedad entre nuestros
jovenes y adolescentes (Seligman, 1988), que pa-
rece ademas estar creciendo hacia abajo, ya que
cada vez son mas los nifios de primaria que se
encuentran deprimidos. La sensacion de vacio
queda en evidencia cuando los estudiantes se en-
frentan a una crisis personal. Con frecuencia ol-
vidamos que el bienestar personal no puede existir
sin una actitud de compromiso y responsabilidad
por el bienestar conjunto. Una ventaja importan-
te de formar a los alumnos en grupos cooperativos
y hacerlos trabajar juntos con sus compaferos es
que eso crea en ellos un sentimiento de pertenen-
cia, aceptacion y cuidado» (Johnson y Johnson,
1999a, p. 98). Tengamos presente que cuando se
le pregunta a la gente qué es lo que le da sentido
a su vida, casi todos responden: «Mi familia, mis

padres, mis hijos, mis amigos, mis colegas de tra-
bajo y el hecho de sentirme querido por otros».
Siempre los otros: somos seres sociales y esos
otros son lo mas importante de nuestras vidas. Por
eso decia Jean Paul Sartre que el infierno son los
otros. Pero los otros son también el paraiso, por-
que nos dan apoyo social. Y el aprendizaje coope-
rativo es un instrumento eficaz para dar y recibir
apoyo social. El apoyo social, que es una parte
crucial de las relaciones interpersonales positivas,
se refiere a la existencia y disponibilidad de perso-
nas en las que poder confiar para recibir ayuda
material o psicologica. Sus ventajas son muchas:
aumenta el rendimiento, mejora la salud fisica y el
bienestar psicoldgico, incrementa el ajuste y la sa-
lud psicologica, refuerza la capacidad de combatir
el estrés y sobre todo aumenta la satisfaccion de la
necesidad de pertenencia y la percepcion de sentir-
se queridos. Pero, al ser individualista y competi-
tiva, en la escuela tradicional el nivel de apoyo so-
cial suele ser muy bajo. Ahora bien, es importante
que el aprendizaje cooperativo sea permanente,
dada nuestra necesidad de tener relaciones de lar-
ga duracion (Johnson y Johnson, 1989).

10.  Autoestima y nivel de aspiracion: ambas
variables son importantes tanto para mantener
alta la motivacion como para el propio rendimien-
to. Podemos decir que, en general, tener una au-
toestima alta reporta importantes beneficios, aun-
que no siempre es asi. Sin embargo, si tengo que
decir que una autoestima baja siempre tiene efec-
tos negativos: bajo rendimiento, pocas expectati-
vas de mejorar, mayor vulnerabilidad a ser recha-
zados por los demas, etc. Pero tengamos presente
que es en la interaccidén con los otros donde se
forman tanto la autoestima como el autoconcep-
to. De ahi la importancia de estructurar la clase
de forma que aumenten las probabilidades de que
el alumnado se forme un autoconcepto positivo y
una autoestima alta, y el aprendizaje cooperativo
mejora ambas cosas (Johnson y Johnson, 1990a;
Norem-Hebeisen y Johnson, 1981) asi como tam-
bién el nivel de aspiracion (Ames y Archer, 1988).
Cuando se estructura el aula de forma competiti-
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va, la autoestima va unida al hecho de «ganar» o
«perder», de forma que solo mejoraran su autoes-
tima los que ganan, mientras que los que pierden
la veran disminuida. Y ello estd muy relacionado
con el tipo de atribuciones causales que se hacen.
«Los “ganadores”, por una parte, atribuyen su
éxito a su mayor capacidad y el fracaso de los de-
mas a la falta de capacidad. Los “perdedores”, por
otra parte, tienden a autodesvalorarse porque no
“ganan”, y el hecho de “perder” repetidamente les
hace sentirse “incapaces de ganar”. Por eso, tienen
“miedo” de la evaluacion y se “retiran” psicoldgi-
camente y fisicamente: por no “perder” no quieren
“jugar”, es decir, dejan de “participar” en la accion
de aprender» (Pujolas, 2009, pp. 233-234), llegan-
do incluso a retirarse del todo y abandonar los
estudios. En cambio, cuando se utiliza en el aula
el aprendizaje cooperativo, la autoestima va unida
al equipo y al apoyo de los compainieros, de forma
que incluso el tipo de atribuciones causales que se
hacen contribuye a mejorar la autoestima de todos
los miembros del grupo. La interaccion coopera-
tiva fomenta el apoyo social, el que cada alumno
sea mejor aceptado por los demas y, por ende,
también aumenta la autoestima e incluso el nivel
de aspiracién, tan unido a ella.

11.  Mejora el pensamiento critico: son mu-
chos los factores que intervienen aqui, sobre
todo el hecho de que el alumnado tiene que
aprender algo para luego ensefiarlo a los demas,
lo que hace que utilicen estrategias de aprendiza-
je de mayor calidad, y después, al exponer oral-
mente y explicar su parte a los compaferos,
aprenden y entrenan habilidades cognitivas y cri-
ticas. El aprendizaje cooperativo, pues, entrena a
los estudiantes en el pensamiento critico. Asi,
sorprendentemente, los taiwaneses Huang et al.
(2017) encontraron que el fomento del pensa-
miento critico en los estudiantes a través del
aprendizaje cooperativo mejoraba el desarrollo
de sus habilidades motoras, sobre todo porque
les abre la mente y son capaces de encontrar me-
jores soluciones a los problemas de movimiento
(Chou et al., 2015; Lodewyk, 2009).
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12.  Empatia: segin el Diccionario de Maria
Moliner, la empatia es «la capacidad de una per-
sona de participar activamente en la realidad de
otra», es decir, consiste en ser capaces de poner-
nos en la perspectiva o la piel de otro. Esta de-
mostrado que el aprendizaje cooperativo mejora
la empatia de los alumnos. Asi, en un experimen-
to de Diana Bridgeman (citado en Aronson,
2000), a unos estudiantes de 10 afios se les mos-
traba una serie de caricaturas en las que veian a
un nifio triste diciendo adidés con la mano a su
padre en el acropuerto. En otra serie de caricatu-
ras veian al mismo nifio recibiendo del cartero un
paquete y, al abrirlo y encontrar un avién de ju-
guete, el nifio se ponia a llorar. La mitad de los
sujetos habian participado en grupos cooperati-
vos y la otra mitad habian seguido la ensefanza
tradicional. A todos los nifios se les hicieron dos
preguntas. La primera era por qué lloraba el nifo,
y todos respondieron, acertadamente, que porque
el juguete le recordaba a su padre ausente. Pero
la segunda pregunta era qué creian que pensa-
ria el cartero cuando viera que el nifio lloraba al
abrir el paquete. Aqui ya hubo importantes dife-
rencias entre los dos grupos. Los del segundo,
asumiendo que el cartero sabia lo que ellos sa-
bian, respondieron, errébneamente, que creia que
lloraba porque se acordaba de la partida de su
padre. En cambio, los del grupo cooperativo res-
pondian, acertadamente, que el cartero estaria
confuso al ver llorar al nifio, dado que ¢l no habia
visto la escena del aeropuerto: habian sido capa-
ces de ponerse en la perspectiva del cartero. El
aprendizaje cooperativo, pues, ayuda a los alum-
nos a ser capaces de ver el mundo desde la 6ptica
del otro, lo que tiene muchas implicaciones para
la empatia, los prejuicios, la agresion y las rela-
ciones interpersonales en general.

13.  Salud mental y bienestar psicolégico: so-
mos ante todo animales sociales que necesitamos
de los otros para desarrollarnos psicoldégicamente
y cuando nos falta el apoyo de los demas tenemos
muchos problemas. De hecho, el ostracismo y el
rechazo social conllevan muchos problemas psi-
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cologicos, a todas las edades, de forma que la sa-
lud psicoldgica se ve mejorada cuando alguien
mantiene unas buenas relaciones con los demas.
En efecto, como mostraron Johnson y Johnson
(1990a), la cooperacion en general, y el aprendi-
zaje cooperativo en particular, estan positivamen-
te relacionados con muchas variables de salud
psicoldgica como unas buenas relaciones interper-
sonales, una suficiente madurez emocional, una
alta y positiva autoestima, una buena identidad
personal y social, etc., mientras que la competi-
cion y el individualismo en general, y el aprendi-
zaje competitivo e individualista mas en concreto,
se relacionan con variables opuestas (depresion,
ansiedad y enfermedades mentales), cuyo aumen-
to en las ultimas décadas tiene mucho que ver con
el aumento de la soledad, el individualismo y la
competitividad que traen la hegemonia neolibe-
ral. Si nuestras necesidades psicosociales mas im-
portantes (las de pertenencia, autoestima, identi-
dad y reconocimiento) estan siendo hoy dia menos
satisfechas que en épocas anteriores, no es raro
entonces que estén creciendo los problemas psi-
cologicos de la gente (sentimientos de soledad,
ansiedad, depresion, suicidios...). Por eso es cada
vez mas urgente tomar medidas para hacer frente
a esta situacién. Y una de las medidas mas efi-
caces es la implementacion del aprendizaje coo-
perativo en las aulas, dado que fortalece las ha-
bilidades sociales necesarias para construir y
mantener relaciones positivas con los demas, tan
importantes para evitar las enfermedades psico-
logicas. Ademas, sabemos que unas relaciones po-
sitivas y de apoyo ayudan a las personas a enfren-
tarse con éxito al estrés, pues reducen la cantidad
y la gravedad de las situaciones de tension y an-
siedad. Y el aprendizaje cooperativo mejora mu-
cho las relaciones interpersonales. Por eso, es muy
beneficioso para el desarrollo social y para la sa-
lud mental del alumnado.

14.  Salud fisica: todo lo visto anteriormente
indica claramente que también la salud fisica se
vera favorecida si se trabaja cooperativamente en
el aula. En efecto, se ha observado repetidamente

que las relaciones positivas y de apoyo que se dan
en los grupos cooperativos se relacionan con una
vida mas prolongada, una recuperacién mas veloz
y completa de las enfermedades y con enfermeda-
des menos graves. Como dicen Johnson y Johnson
(1999a, pp. 127-128), «la salud fisica mejora cuan-
do las personas aprenden las habilidades sociales
necesarias para tomar mas iniciativas en sus rela-
ciones y se tornan mas constructivas en su forma
de enfrentarse a los conflictos. La soledad y el
aislamiento matan. Las relaciones de alta calidad
crean y alargan la vida».

15.  Liderazgo democratico y compartido. otro
de los rasgos definitorios de los grupos coopera-
tivos es que son los propios alumnos y alumnas
quienes lideran el grupo, pues el profesor ha tras-
pasado al grupo parte de su poder como lider.
Una de las funciones del nuevo rol del profesor
es vigilar para que haya un liderazgo democratico
y compartido. Y son conocidos los efectos po-
sitivos del liderazgo democratico (Lewin, White y
Lippitt, 1939; Morales, 2012; Peird, 2017): los
miembros del grupo se hacen mas independientes
y mas responsables, aumenta su motivacién in-
trinseca y estan mas satisfechos de pertenecer al
grupo. Como ha demostrado la psicologia social,
el liderazgo democratico es mas eficaz que el au-
toritario y que el apatico.

Ahora bien, si la interaccion social es el motor
del conocimiento; si el aprendizaje activo es cuan-
titativa y cualitativamente superior al pasivo; si el
sentirse socialmente apoyados mejora nuestra sa-
lud, nuestra felicidad y nuestro rendimiento; si la
cohesion grupal aumenta la motivacion intrinseca
de los miembros del grupo asi como su rendimien-
toy, a la vez, reduce las tensiones intergrupales y
facilita la integracion grupal; si la mejora de la
autoestima reduce los prejuicios y la xenofobia y
aumenta el rendimiento, jpor qué, entonces, no
utilizar en el aula métodos de aprendizaje coope-
rativo que, como se ha mostrado repetidamente,
fomentan el liderazgo democratico, exigen un
aprendizaje activo, potencian y mejoran la inte-
raccion entre iguales, incrementan el apoyo social,
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mejoran la cohesion social del grupo escolar, in-
crementan la autoestima...?

16.  Gestion de los conflictos y reduccion de la
violencia escolar: el conflicto forma parte de toda
organizacion humana, también de la escuela. Por
eso es imprescindible que profesores y alumnos
aprendan a resolver constructivamente sus con-
flictos. Pues bien, también aqui se ha demostrado
que el aprendizaje cooperativo ayuda al personal
escolar mucho mas que el individualista o el com-
petitivo (Johnson, Johnson y Smith, 1988). Ade-
mas, es muy eficaz también para reducir las tasas
de violencia, como veremos en el préximo capi-
tulo, habiéndose encontrado que los nifos que
han tenido en la escuela una experiencia coope-
rativa tienen menos probabilidad de ser antisocia-
les, de aislarse o de deprimirse en su vida adulta.
En concreto, en un estudio llevado a cabo en es-
cuelas de Kansas City (Missouri) se vio que los
niflos de nivel socioeconémico mas bajo y con
riesgo de convertirse en delincuentes, pero que a
los doce aios habian trabajado cooperativamen-
te, tenian menos absentismo escolar, menos pro-
blemas con la policia y un mejor concepto por
parte de los profesores respecto a su conducta
cuando tenian entre 13 y 16 afios que los nifios de
los grupos control.

17.  Reduccion de la estigmatizacion: una de
las vias por las que el aprendizaje cooperativo re-
duce los prejuicios es la disminucién de la estig-
matizacion, lo que hace que mejore la autoestima
de la persona estigmatizada (Molero y Pérez-Ga-
rin, 2017). En efecto, al menos en las sociedades
occidentales, la autoestima es el factor que mejor
predice la satisfaccion vital, por lo que, si conse-
guimos mejorar la autoestima de una persona,
estaremos mejorando también su satisfaccion vi-
tal, su bienestar psicologico y su felicidad. Segun
Major et al. (2003), las variables que mas influyen
en el impacto que tiene el estigma en la autoesti-
ma son: la amenaza a la identidad personal (cuan-
to mayor es la amenaza a la identidad, mayor es
la probabilidad de que el estigma afecte negativa-
mente a la autoestima); la claridad de las manifes-
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taciones del prejuicio (el prejuicio manifiesto tiene
un impacto menor sobre la autoestima que el su-
til, porque es mas facil achacar cualquier resulta-
do negativo al prejuicio si este se ha manifestado
claramente); la identificacion con el grupo (aunque
aqui los datos son bastante ambiguos, pues iden-
tificarse con un grupo estigmatizado puede afec-
tar negativamente a la autoestima, pero tal iden-
tificacion puede ser una buena forma de afrontar
el prejuicio).

18.  Mejora la integracion social: sin duda,
una de las principales caracteristicas de la so-
ciedad espafiola actual y, por tanto, también de
nuestras escuelas, es su caracter pluricultural, 1o
que, como exige una sociedad democratica, plan-
tea el reto de integrar a todos los alumnos y alum-
nas, sean cuales sean sus capacidades, su origen
cultural y étnico, sus creencias religiosas, etc. Pues
bien, esta comprobado que el aprendizaje coope-
rativo es la mejor via para enfrentarnos con éxito
a tal reto. De hecho, hace ya 35 anos, Johnson,
Johnson y Maruyama (1983) concluian que un
contexto cooperativo es el mejor camino, y tal vez
el unico, para integrar eficaz y satisfactoriamente
al alumnado diferente, como veremos mejor en el
capitulo 7. Por tanto, y por decirlo brevemente,
el aprendizaje cooperativo es el método mas ade-
cuado para resolver los problemas que nos plan-
tea el siglo xx1 (Ovejero, 1993). Ahora bien, como
senalan Rogers y Kutnick (1992), al trabajar con
grupos, el profesorado ha de ser consciente de las
necesidades de los individuos que los componen.
Centrarse en el grupo no implica dar la espalda
al individuo. Es mas, las estrategias grupales sur-
tiran efecto a través de las influencias que ejerzan
sobre los miembros individuales, para lo que el
mejor camino es el aprendizaje cooperativo, pre-
cisamente por basarse en la interaccidon social.

19.  La psicologia social de los grupos: uno de
los elementos fundamentales de la situacion del
aprendizaje cooperativo es el grupo. Fueron sobre
todo los estudios de Kurt Lewin, a través de su
influencia en Morton Deutsch y de este en Elliot
Aronson y en David Johnson, los que mas impac-
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to tuvieron en el aprendizaje cooperativo llevado
a cabo en Estados Unidos. Al fin y al cabo, todo
aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo.
Fue la demostracion de la alta eficacia del grupo
en otros ambitos, sobre todo en el laboral, lo que
llevo a algunos psicélogos sociales de EE.UU. a
aplicar la dinamica grupal también a la educa-
cion, sobre todo la dinamica de grupos coopera-
tivos.

20. El contexto ambiental: siel entorno tiene
siempre una enorme influencia en el comporta-
miento humano, no podemos obviar las ventajas
que proporciona el entorno cooperativo. Como
escriben McCaslin y Hickey (2001a), «el aprendi-
zaje, la motivacion y la identidad estan estrecha-
mente ligados al contexto, especificamente a la
participacion en las actividades de una comuni-
dad donde se practica y se valora el aprendizaje»
(p. 137). El aprendizaje cooperativo crea un clima
en el aula que valora mucho el aprendizaje, asi
como la ayuda entre los compaifieros para mejorar
el aprendizaje de cada uno. Como estamos vien-
do, el contexto mas eficaz para numerosas varia-
bles, desde el rendimiento a la salud fisica y desde
la motivacion a la salud mental, es el cooperativo.

En resumidas cuentas, podemos concluir que,
comparado con los métodos competitivo e indi-
vidualista, el cooperativo es mas eficaz al menos
en estos tres ambitos (Johnson, Johnson y Holu-
bec, 1999, p. 24): 1) logra mayores esfuerzos, que
se traducen en un mejor rendimiento en todos los
alumnos, ya sean de alta, media o baja capacidad,
en una mayor retencién a largo plazo, en una ma-
yor motivacion intrinseca y en un nivel superior
de razonamiento y pensamiento critico; 2) consi-
gue unas relaciones mas positivas entre los alum-
nos, que incluye un incremento del espiritu de
equipo, de las relaciones solidarias y comprome-
tidas y de la valoracion de la diversidad y la co-
hesion, y 3) mejora la salud mental, lo que inclu-
ye: un mejor ajuste psicolégico general, un
fortalecimiento del yo, una mas alta autoestima
y una mayor capacidad para enfrentarse a la ad-
versidad y las tensiones.

4. CONCLUSION

En conclusion, «el aprendizaje cooperativo es
el modelo educativo que mejor respuesta da a las
condiciones histéricas, socioeconomicas y cultu-
rales de la sociedad contemporanea. No se limita
a impulsar cambios en el aula, independientemen-
te del desarrollo organizacional de la escuela.
Todo lo contrario, procura que unos y otros se den
en armonia, y que tanto administrativos, maestros
y alumnos cumplan los principios de: participa-
cion; actuacion reflexiva y creativa; transforma-
cioén y construccion constante de su realidad; y
compromiso y responsabilidad de todos y de cada
uno a su nivel y acorde con su funcion con las
tareas de educacion, ensefianza y aprendizaje»
(Ferreiro y Calderdn, 2006, p. 98). Y es que uno
de los pilares que sostienen la indiscutible eficacia
del aprendizaje cooperativo es precisamente la
mejora de la motivacion intrinseca del alumnado
(Meece, Anderman y Anderman, 2006). Y eso lo
consigue aumentando la empatia y la atraccion
interpersonal, incrementando el apoyo social en-
tre los miembros del grupo, mejorando la cohe-
sion grupal, etc. Tenemos a nuestra disposicion
muchos metaanalisis y articulos de revision que
permiten concluir que el aprendizaje cooperativo
es muy eficaz, desde luego mas que el competitivo
o el individualista, tanto para el aprendizaje y el
rendimiento escolar como para objetivos de so-
cializacion: trabajando en grupos cooperativos, el
alumnado «aprende a desarrollar estrategias para
hablar, para pensar y para aprender» (Gillies,
2016, p. 51). Podemos concluir, pues, que la efi-
cacia del aprendizaje cooperativo afecta tanto al
rendimiento académico en todas las materias
como a la motivacion, a la integracion escolar o
a la prevencion y tratamiento de una amplia va-
riedad de problemas sociales como la conducta
antisocial (delincuencia, violencia escolar, bu-
llying), 1a falta de valores prosociales y el egocen-
trismo, la alienacion y la soledad, las patologias
psicoldgicas, la baja autoestima y otras. Ademas,
el aprendizaje cooperativo, es eficaz para reducir
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el racismo, el sexismo y, en general, el rechazo a
los alumnos y alumnas diferentes, constituyendo
la columna vertebral de una escuela verdadera-
mente inclusiva.

Finalmente, antes de terminar, debo subrayar
que esa eficacia del aprendizaje cooperativo de-
pende también, y en gran medida, de la concep-
cion que el profesorado tenga del aprendizaje en
su conjunto, de lo que piense que deben ser los
objetivos de la escuela y del modelo de ser huma-
no que tenga. Es diferente tener un modelo de
sujeto libre y activo, que un modelo de sujeto pa-
sivo y meramente reactivo. Es mas, la escuela fun-
ciona como un todo, donde nada es nada sino en
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funcion de sus partes, de tal manera que el apren-
dizaje cooperativo serd mas o menos eficaz en
funcion de muchos factores que se relacionan en-
tre si de formas complejas, entre los que existen
muchos de tipo cultural como el hecho de que la
sociedad sea mas individualista o mas colectivista
o la ideologia que impere en la sociedad. Nuestra
sociedad es individualista y competitiva como
consecuencia de la hegemonia neoliberal, lo que,
a mi juicio, significa que la implementacion del
aprendizaje cooperativo es mas dificil, pero tam-
bién que merece mas la pena el esfuerzo de imple-
mentarlo porque, en estas circunstancias, ello es
mas necesario que nunca.






Gestion de los conflictos escolares
y prevencion de la violencia en las escuelas

1. INTRODUCCION

La llamada «crisis de socializacion» en que
llevamos instalados ya varias décadas esta crean-
doles algunos problemas a ninos y adolescentes
en su desarrollo psicologico y social. Para bien y
para mal, sus fronteras se han abierto mucho y su
educacién ya no depende solo de la familia. Los
procesos de socializacién son mas complejos y,
sin embargo, tienen cada dia menos oportunida-
des para socializarse con sus iguales: son muchos
los que pasan buena parte de sus vidas solos ante
una pantalla (movil, ordenador o television). Y
sabido es que el aislamiento social es fuente de
problemas psicologicos e incluso de frustracion y
agresividad. Hoy dia, los nifios y adolescentes es-
tan mas aislados de sus iguales que en el pasado,
cada vez poseen menos capital social y nadie les
ensena ahora a manejar constructivamente los
conflictos, pues «los cambios en la familia, en la
vida de la sociedad y del vecindario han generado
una juventud no socializada con patrones cons-
tructivos para el manejo de conflictos, a la que se
ha ensenado a recurrir a la violencia y la agre-
sion» (Johnson y Johnson, 2004, p. 17).

(Qué puede hacer la escuela frente a todo
esto? Unos exigen que los alumnos violentos sean
expulsados de la escuela, lo que, ademas de que
es una medida dificil de llevar a cabo, es muy in-
humana y poco inteligente, porque aumenta su
frustracién y, por tanto, se hacen aun mas agre-
sivos y violentos; y es inhumana porque en lugar
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de recuperar a esos nifios para que puedan tener
una vida normal y feliz, se les condena, probable-
mente, a una vida de sufrimiento y carcel. Pero
existe otra medida mas humana, mas justa y mas
eficaz: ensefar a esos nifios a gestionar bien los
conflictos, para que sean capaces de defender sus
intereses sin tener que hacer dafo a nadie. Ade-
mas, «el entrenamiento de los estudiantes en la
resolucion de conflictos no solo ayuda a la escue-
la a convertirse en un lugar ordenado y pacifico
con educacion de alta calidad, sino que también
mejora la ensefianza. El conflicto constructivo
puede atraer la atencion y retenerla, aumentar la
motivacion para aprender, suscitar curiosidad in-
telectual y mejorar la calidad y creatividad de la
resolucion de problemas. Los beneficios de este
entrenamiento van mas alla de la escuela, puesto
que prepara a los alumnos para manejar cons-
tructivamente los conflictos futuros en su carre-
ra, su familia, su comunidad, sus escenarios na-
cionales e internacionales» (Johnson y Johnson,
2004, pp. 18-19). Ahora bien, afiaden estos auto-
res, «terminar con la violencia en la escuela es una
tarea compleja. Para tener éxito, los programas
deben incluir elementos que reemplacen la con-
ducta violenta por una conducta no violenta o
positiva. El proceso exige que los alumnos cam-
bien habitos, actitudes, valores y perspectivas»
(p. 24). Y una forma eficaz de conseguirlo es el
aprendizaje cooperativo.

El aprendizaje cooperativo no evita los con-
flictos ni las disensiones, que son inevitables en
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todo grupo humano y mas atin cuando existe mu-
cha relacion entre sus miembros. Las controver-
sias, por su parte, pueden generar conflictos in-
terpersonales o pueden ser muy enriquecedoras.
Cuanta mas interdependencia haya en un grupo
de aprendizaje, mayor es también la probabili-
dad de disension entre sus integrantes, lo que dara
lugar a controversias intelectuales, que podran
resultar constructivas o destructivas segun se las
maneje y segiin qué nivel de habilidades interper-
sonales tengan los participantes. Cuando se las
gestiona constructivamente, producen inseguri-
dad en las propias ideas, lo que lleva a la busque-
da de mas informacion y a reflexionar sobre los
conocimientos que tienen del asunto. Ello permi-
te dos cosas: aprender a utilizar mejores estrate-
gias de razonamiento y mejorar los propios cono-
cimientos (Johnson y Johnson, 1979, 1989, 1992).
En cambio, los que trabajan en contextos indivi-
dualistas no tienen la posibilidad de enfrentarse
a ese desafio intelectual, mientras que en quienes
trabajan en contextos competitivos las controver-
sias suelen dar lugar a conflictos interpersonales,
lo que aumenta las probabilidades de que se pro-
duzca violencia, que es lo que ocurre cuando los
conflictos son mal gestionados. Pero cuando
los conflictos son bien gestionados, pueden inclu-
so ser beneficiosos en varios aspectos (Deutsch,
1973), como aprender a mantener unas mejores
relaciones con sus supervisores, sus compaferos
y sus subordinados en el lugar de trabajo. «Nada
divide mas a los seres humanos que los conflictos
pobremente manejados. Nada une mas a los seres
humanos que los conflictos manejados construc-
tivamente» (Johnson y Johnson, 2004, p. 33). Y
el aprendizaje cooperativo es de gran utilidad
para prevenir la violencia en las escuelas porque
ensena las habilidades sociales pertinentes para
gestionar los conflictos y porque fomenta unas
relaciones interpersonales positivas, mejorando la
empatia y la atraccion interpersonal. Los nifios
en alto riesgo de violencia, fracaso escolar, con-
sumo de drogas o abandono de la escuela suelen
carecer de conexiones positivas con la familia o

los compaiieros, pero «las relaciones positivas en-
tre iguales son la clave de la salud psicoldgica, el
desarrollo cognitivo y social, y de las actitudes y
los valores psicosociales (Hartup, 1976; Johnson,
1981). Los compaiieros, los maestros y el personal
de la escuela son fuentes de apoyo que los alum-
nos pueden emplear para satisfacer sus necesida-
des personales y escolares» (Johnson y Johnson,
2004, p. 26). Y tanto Sherif (1966a, 1966b, 1974)
como Deutsch (1973) demostraron que para re-
solver constructivamente un conflicto es preciso
establecer un contexto cooperativo en el que to-
dos los participantes se comprometan a alcanzar
metas comunes. Pero «los procedimientos y habili-
dades que los alumnos necesitan para resolver los
conflictos de modo constructivo han sido relativa-
mente ignorados como tema de enseflanza. A pe-
sar del mucho tiempo que docentes y alumnos
pierden con los conflictos manejados de manera
destructiva, y a pesar de que numerosas investi-
gaciones demuestran que el manejo constructivo
del conflicto aumenta la productividad en el aula,
los maestros reciben poco entrenamiento en la
utilizacion del conflicto con fines didacticos o en
la ensenanza del manejo de conflictos. En esencia,
se les ha inculcado implicitamente que deben evi-
tar y suprimir los conflictos, y que los teman
cuando estallan, pero la evitacién y el miedo no
hacen mas que empeorarlos» (Johnson y Johnson,
2004, p. 11). El aprendizaje cooperativo es un efi-
caz instrumento para prevenir los conflictos y la
violencia en la escuela.

2. EFICACIA DEL APRENDIZAJE
COOPERATIVO EN LA GESTION
DE LOS CONFLICTOS ESCOLARES

Para mejor entender como gestionar eficaz-
mente los conflictos escolares habria primero que
conocer su origen. Aunque no dispongo del espa-
cio suficiente para analizar en profundidad este
asunto, si debo decir algo al respecto. Basandonos
en la clasica tipologia de Lewin, Lippitt y White
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(1939), podemos decir que tanto en la familia
como en la escuela existen basicamente tres prac-
ticas educativas: la de apoyo, definida mediante
la comprension, la tolerancia y la coherencia; la
coercitiva, conformada por la coaccién fisica o
verbal; y la indiferente, que se caracteriza por la
permisividad, la indiferencia y la pasividad. Sin
duda la coercitiva lleva a conductas violentas con
mas probabilidad que la de apoyo, tanto en la es-
cuela como en la familia, donde «los padres que
mantienen controles estrictos sin explicacion de
las normas elementales (padres autoritarios) fo-
mentan en sus hijos actitudes doéciles, falta de per-
sonalidad y de iniciativa. Por el contrario, si este
patrén educativo se prolonga acompanado de fal-
ta de afecto (castigos fisicos) aparecen en los hijos
comportamiento antisociales» (Infante, Marin y
Pérez, 2002, p. 179). Pero el aprendizaje coopera-
tivo, que es una de las muchas formas de gestionar
los conflictos escolares (Gotzens, 1984; Ovejero,
1988), es eficaz en este campo porque maneja bien
los factores psicosociales y los grupales. Los fac-
tores grupales que contribuyen a la solucién de los
conflictos son muchos, destacando la cohesion
del grupo (Back, 1951), el liderazgo o su tamafo:
cuanto mayor es, mas insatisfechos estan sus
miembros y, por tanto, mayores seran también los
problemas y los conflictos dentro del grupo. Y el
aprendizaje cooperativo divide el grupo clase en
pequenos grupos, ademas de que aumenta la co-
hesion grupal.

Liderazgo democratico, cooperacion
y solucion de conflictos

En cuanto al liderazgo, el democratico y par-
ticipativo produce menor conflictividad que el
autoritario (Lewin et al., 1939). En este sentido,
y ya en el ambito escolar, Schmuck et al. (1966)
encontraron que los profesores suelen hacer fren-
te a los problemas escolares de formas diferentes:
unos niegan el problema y le dan la espalda; otros
no lo niegan, pero minimizan el tiempo y esfuer-
zo dedicados a resolverlo; y otros intentan arre-
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glarlo autoritariamente. Precisamente por ser el
conflicto muy molesto y disruptivo para el buen
funcionamiento de la clase, el profesor frecuente-
mente tiende a «reprimirlo» en lugar de intentar
solucionarlo. Esta tendencia se ve reforzada por
la falta de tiempo, aunque a menudo también
por su escasa habilidad para solucionar construc-
tivamente los conflictos. Pero esas estrategias son
ineficaces para resolver los conflictos escolares
por no utilizar variables grupales adecuadas y so-
bre todo por no gestionarlos de forma democra-
tica y participativa, cosa que si hace el aprendiza-
je cooperativo, porque, entre otras cosas, adopta
un liderazgo participativo y favorece la negocia-
cion del conflicto (Johnson, 1978). Para que la
negociacion sea posible y eficaz, las partes tienen
que ser capaces de ver el problema desde varias
perspectivas y sobre todo desde la perspectiva del
oponente, lo que consigue el aprendizaje coope-
rativo. Por eso son muchos los autores que afir-
man que el contexto cooperativo es el que mejor
previene los conflictos interpersonales y los inter-
grupales (Sherif, Deutsch, Johnson, Aronson,
etc.). Como afirma Deutsch (1974, pp. 1006-
1007), «hay algunas razones por las que un pro-
ceso cooperativo lleva probablemente a una solu-
cion productiva del conflicto: favorece la
comunicacion abierta y sincera de la informacion
relevante entre los participantes; favorece el reco-
nocimiento de la legitimidad de los intereses de
cada parte y la necesidad de buscar una solucion
que responda a las necesidades de cada parte; e
induce una actitud amistosa y confiada que au-
menta la sensibilidad ante las similitudes y los
intereses comunes y minimiza la importancia de
las diferencias». También Sherif propone la coo-
peracion para la solucion de los conflictos inter-
grupales, pero, dada la dificultad de que los gru-
pos en conflicto cooperen, ided una técnica que
superase esta dificultad y la encontré en las «me-
tas supraordinales», que define como metas que
son muy atractivas para los miembros de los gru-
pos en conflicto, pero que no pueden ser alcanza-
das con los medios de cada grupo por separado,
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sino solo cuando los grupos cooperan entre si. En
efecto, Sherif (1953, 1966; Sherif y Sherif, 1953;
Sherif et al., 1961) llego a la conclusién de que la
manera mas eficaz de gestionar un conflicto in-
tergrupal es la participacion de los miembros de
los grupos en litigio en actividades que requieran
la cooperacion de todos ellos para alcanzar metas
comunes a ambos grupos y que ninguno de los
dos pueda alcanzar sin la ayuda del otro, es decir,
metas que exijan cooperacion intergrupal, pues
solo ella puede solucionar los conflictos intergru-
pales (Touzard, 1981, pp. 66-67).

Aplicado esto a los conflictos escolares, tene-
mos que decir que la mayoria de ellos pueden evi-
tarse si la clase se estructura cooperativamen-
te, pues los contextos competitivos no solo no los
solucionan, sino que los enconan atin mas (John-
son, 1972, p. 175). El aprendizaje cooperativo re-
duce los conflictos escolares de dos maneras: di-
rectamente, pues ensefa a gestionarlos de forma
constructiva, a la vez que aumenta el nivel de apo-
yo social y mejora la autoestima del alumnado; e
indirectamente, reduciendo los factores de riesgo
que impulsan a nifios y adolescentes a emplear la
violencia y otras estrategias destructivas en la ges-
tion de los conflictos. Como escriben Johnson y
Johnson (2004, p. 50), «los expertos en organiza-
ciones nos recuerdan constantemente que la con-
ducta esta en un 85 por ciento determinada por
la estructura organizacional, y en un 15 por cien-
to por el individuo». Por tanto, si queremos redu-
cir los conflictos y la violencia en las escuelas,
debemos implementar en ellas estructuras coope-
rativas. «El desempefio académico pobre, la falta
de vinculos con los compaifieros y las patologias
psicologicas son tres factores de riesgo. Cuanto
mas pueda reducirlos la escuela, menor sera la
violencia y los conflictos manejados de modo des-
tructivo. El riesgo es mayor con los alumnos que
fracasan académicamente. Los socidlogos han
identificado patrones de delincuencia inducida
por la escuela, causada por el fracaso escolar. In-
capaces de lograr su autoestima de manera posi-
tiva, algunos alumnos buscan estatus por medio

de una conducta antisocial. Un contexto coope-
rativo ayuda a aumentar la autoestima [...] Los
alumnos aislados de sus compaifieros estan en un
riesgo mayor que los integrados en relaciones so-
licitas y sostenedoras en la escuela. El apego hu-
mano sano por lo general se origina en padres que
inculcan confianza, capacidad y una conducta
prosocial. Las relaciones con los pares constitu-
yen también una influencia poderosa. Las escue-
las promueven relaciones solicitas de largo plazo
mediante el aprendizaje cooperativo y la asigna-
cion de equipos de maestros que siguen durante
varios grados a las mismas cohortes de alumnos.
Los nifios y adolescentes con alto grado de pato-
logia psicologica estan en mayor riesgo que los
psicologicamente adaptados».

Aprendizaje cooperativo
y solucion de conflictos

«Dado que el aprendizaje cooperativo pro-
mueve la salud psicologica, la autoestima, las ha-
bilidades sociales y la flexibilidad ante la adver-
sidad y el estrés, hace menos probable que los
alumnos empleen la violencia y otras estrate-
gias destructivas en el manejo de sus conflictos»
(Johnson y Johnson, 2004, pp. 49-50). El conoci-
miento de todo esto puede ayudar en gran medi-
da a resolver los conflictos de todo tipo, y en
concreto los escolares. En efecto, hace anos que
Johnson (1972) ya abogaba por un clima coope-
rativo en clase como la mejor y mas eficaz forma
de solucionar los conflictos escolares, pues el he-
cho de que el ambiente de la clase sea cooperativo
o competitivo afecta a las percepciones, la comu-
nicacioén y las actitudes de los alumnos cuando se
enfrentan a situaciones de conflicto, y les sera mas
facil solucionar los conflictos cuando las percep-
ciones no se tergiversan, cuando la comunicacion
de la informacién es franca y honesta, y cada par-
te esta interesada en informar de forma adecuada
y en ser informada del mismo modo por la otra
parte; y cuando las actitudes entre ellos son de
confianza mutua. Todo esto tiene mas probabili-
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dades de darse en contextos cooperativos que en
los competitivos, en los que, por el contrario, se
da una actitud de sospecha y hostilidad que hace
dificil la solucién del conflicto. A nivel de percep-
cion, es frecuente lo que Brofenbrenner (1961)
llama la imagen del espejo, que es una situacion
en la que las dos partes en conflicto tienen opi-
niones mutuas similares, pero diametralmente
opuestas. Este concepto lo formuld Brofenbren-
ner al comprobar, en un viaje por la Uniéon So-
viética en 1960, un hecho curioso e inquietante:
la imagen distorsionada que los rusos tenian de
Estados Unidos se correspondia exactamente con
la que los norteamericanos tenian de Rusia. En
contextos conflictivos también suele ser frecuente
la doble norma, el proceso mediante el cual las
virtudes propias llegan a ser vicios del grupo rival,
de forma que una misma accion se considera bue-
na en nosotros y mala en el otro. Asi, Oskamp
(1965) mostro que los estudiantes norteamerica-
nos tendian a percibir favorablemente una accion
de EE.UU. dirigida contra la URSS y desfavora-
blemente si esa misma accion la dirigia la URSS
contra EE.UU. Por eso, la solucién de los conflic-
tos es mucho mas probable en contextos coope-
rativos que en contextos competitivos. De ahi que
«la mayoria de los conflictos que producen efec-
tos negativos en clase pueden evitarse si esta se
estructura de tal modo que las relaciones sean
predominantemente de cooperacion» (Johnson,
1972, p. 175). La cuestién, por tanto, no es como
huir del conflicto, sino como crear las condiciones
para resolverlo constructivamente, pues no es ne-
cesariamente negativo, como a menudo se cree,
sino que puede ser muy positivo para el buen fun-
cionamiento de la escuela y para un mejor desa-
rrollo social, interpersonal y personal del alum-
nado. Todo depende de como sea administrado.
Si el conflicto tiene lugar en un contexto escolar
cooperativo y si es administrado adecuadamente
formando grupos de aprendizaje cooperativo, en-
tonces el conflicto puede ser muy Tutil, pues les
permite a los estudiantes y al profesor aprender
las habilidades necesarias para vivir en perfecta
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convivencia con quienes les rodean, a pesar de las
diferencias y de las posibles disensiones. Como
dice Johnson (1978, p. 320), «a través del entrena-
miento de los estudiantes y del personal escolar
en la negociacion constructiva de los conflictos,
estos pueden ser fuente de crecimiento, de anima-
cion, de aprendizaje y de creatividady.

3. APRENDIZAJE COOPERATIVO
Y PREVENCION DE LA VIOLENCIA
ESCOLAR

Es conocida la dramatica frecuencia en Esta-
dos Unidos de casos de violencia escolar que, en-
tre otras cosas por la utilizaciéon de armas de fue-
go, terminan con muchas victimas mortales. Pues
bien, para entender mejor la importancia del
aprendizaje cooperativo a la hora de prevenir la
violencia en las escuelas comenzaré con un caso
real que hace unos afios impacté las mentes y los
corazones de millones de personas en todo el
mundo: la masacre de Columbine.

La masacre de Columbine

Todos quedamos horrorizados cuando vimos
por television las imagenes de tal masacre, que
tuvo lugar el 20 de abril de 1999 en el Instituto de
Ensefianza Media de Littleton, Colorado (Esta-
dos Unidos)'. Dos de sus alumnos, Eric Harris y

! Casi veinte afos después, el 14 de febrero de 2018, ha
tenido lugar en Florida otro caso similar. Un muchacho de
19 anos, Nicolas Cruz, armado con un rifle AR-15, con una
mascara antigas y con granadas de humo, entro en su antigua
escuela, la Stoneman Douglas High, en Parkland (Florida),
encendio la alarma de incendio para que el personal saliera
a los pasillos y comenzé a disparar. El balance fue tragico:
17 personas muertas (14 alumnos/as y 3 profesores) y otras
15 heridas. Cruz, adoptado de nifio, habia sido expulsado del
colegio el ano anterior a la matanza, casi a la vez que moria
su madre (su padre habia fallecido afios antes). Resulta cu-
rioso que, al igual que a Eric Harris, también a Nicolas Cruz,
le tacharan unanimemente los medios de comunicacion de
«raro y solitario». Aunque en el aula era callado y respetuo-
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Dylan Klebold, de 17 y 15 afios respectivamente,
entraron en el Instituto, armados hasta los dien-
tes, y dispararon contra alumnos y profesores.
Luego se suicidaron. El balance fue tragico: 15
muertos (12 alumnos, 1 profesora y ellos mismos)
y 24 heridos?. Como subraya Aronson (2000), la
respuesta de la sociedad y las autoridades a la
masacre no fue la correcta: no previno episodios
similares y empeord mas aun las cosas. Porque las
soluciones a ese tipo de catastrofes no deben ser
el castigo ni la mera vigilancia —con ser esta una
medida imprescindible—, sino que deben ser psi-
cosociales, porque psicosociales son sus causas.
Estos hechos deben relacionarse, como propone
Aronson (2000, p. X), con cuestiones como las
siguientes: por qué nos sentimos atraidos unos
por otros, por qué nos odiamos, por qué sentimos
empatia mutua o por qué sentimos respeto hacia
los demas, teniendo siempre muy presentes nues-
tras principales necesidades psicosociales (sobre
todo las de pertenencia, identidad positiva, auto-
estima y reconocimiento), que estan en el origen
de muchas de las conductas desviadas y asociales,
sobre todo en los adolescentes. Es por ahi por
donde deben ir los intentos de solucion de tales
problemas. Por eso, no debemos contentarnos con
una explicacion meramente psicoldgica, por re-

so, en la vida social de la escuela era visto como un muchacho
marginado que presumia de tener armas. Casi siempre es la
misma historia psicosocial: solo, aislado, rechazado. Casos
similares se repiten sistematicamente en EE.UU. Segtin regis-
tros del FBI, desde la masacre de Columbine hasta 2016 se
han producido medio centenar de atentados con armas de
fuego en escuelas, con 141 muertos. Ello no es cosa de enfer-
medad mental, como sostiene Donald Trump, sino que es
algo mas social, mas psicosocial y, en todo caso, mas com-
plejo.

2 De entre la mucha literatura existente sobre este tema,
yo aconsejaria leer dos libros: uno publicado a poco de ocu-
rrir los hechos por el psicdlogo social Elliott Aronson (2000),
libro que puede considerarse de aprendizaje cooperativo y
que he utilizado para elaborar este capitulo, y el que hace
poco publico la madre del menor de los dos perpetradores,
Sue Klebold (2016). También hay dos interesantes peliculas
sobre este caso: Bowling for Columbine, de Michael Moore
(2002) y Elephant, de Gus Van Sant (2002).

duccionista: no debemos buscar la causa de tal
catastrofe, asi como de otros hechos analogos,
dentro del agresor. Por el contrario, debemos ir
mas alla y preguntarnos —en este caso— por la
responsabilidad que tuvo la television y su conti-
nua emision de escenas violentas, por el funcio-
namiento de las propias escuelas, por la familia
de los agresores o por el tipo de valores que fo-
menta nuestra sociedad. Cuando ocurre una tra-
gedia como esa lo primero que tenemos que hacer
es intentar conocer el porqué, pues ello nos per-
mitira buscar las soluciones adecuadas. Como se-
nala Aronson, al igual que cuando se produce un
accidente aéreo, que lo primero que se hace es
analizar la caja negra para buscar las causas y asi
poder prevenir futuros accidentes, también aqui
debemos analizar la «caja negra psicosocial». El
problema que subyace a esta masacre es demasia-
do complejo como para poder solucionarlo con
medidas simples. Ciertamente Eric Harris era
considerado un tipo extraino y timido. Pero no era
ni extrano ni timido el ano anterior, cuando vivia
en Plattburgh (Nueva York), antes de trasladarse
a Littleton. Por el contrario, alli era un muchacho
normal, incluso popular, jugaba a baloncesto y
estaba bien integrado en su grupo. ;Tenia Eric
una personalidad diferente cuando vivia en Platt-
burgh que cuando vivia en Littleton? Evidente-
mente no: era la misma persona en ambos casos,
pero mientras que el Eric de Plattburgh disfrutaba
de una situacién social emocionalmente satisfac-
toria, con sus necesidades psicosociales satisfe-
chas, en cambio el Eric de Littleton se encontraba
en una situacion psicosocial diferente, con dificul-
tades para ser aceptado por sus nuevos compaiie-
ros y con problemas de integracién, lo que no
justifica su conducta, pero si ayuda a entenderla.
Suele ser frecuente que cuando un adolescente se
traslada de ciudad tenga dificultades de adapta-
cion, sobre todo porque el clima social de la ma-
yoria de las escuelas no es muy acogedor.

(Se podia haber previsto con tiempo la con-
ducta violenta de Eric y Dylan? Al parecer no,
pues de sus conductas publicas cotidianas no po-
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dia deducirse que eran peligrosos: los dos iban
bien en la escuela, hacian sus deberes y prepara-
ban sus exdmenes. No eran muy populares entre
sus compafieros, pero tenian algunos amigos.
Académicamente, los dos estaban por encima de
la media, aunque tenian algunos problemas,
como todos los adolescentes. Pero no se llevaban
bien con sus compaifieros, que los consideraban
unos outsiders, unos intrusos no pertenecientes al
grupo. Disfrutaban con videos de juegos violen-
tos, e incluso recientemente habian tenido algin
problema con la ley, tras haberse introducido en
un coche y haber robado de él material electroni-
co. Incluso uno de ellos, Eric, estaba en tratamien-
to psiquiatrico en el momento del crimen y estaba
tomando medicamentos antidepresivos. Pero eso
no era suficiente para considerarlos potenciales
criminales: miles y miles de adolescentes estan en
una situacion similar® y nunca se embarcan en
conductas criminales. De hecho, al propio psi-
quiatra de Eric, que se supone que le conocia bien
y que era un experto en conducta humana desvia-
da, le dejo estupefacto la noticia de la masacre,
porque no consideraba a Eric capaz de hacer una
cosa asi. Ademas, las familias de ambos mucha-
chos no presagiaban nada malo: eran familias es-
tables, con padre y madre, de clase media, acomo-
dadas y sin problemas especiales de ningun tipo;
se trataba incluso de familias casi modélicas. Al
menos en apariencia, no habia nada que pudiera
predecir la tragedia. Y, sin embargo, durante los
meses previos a la masacre Eric y Dylan estuvie-
ron acumulando en sus habitaciones armas y ma-
terial para fabricar bombas. Mas aun, si alguien
hubiera tenido acceso al diario privado de Eric
Harris, hubiera tenido motivos sobrados para la
preocupacion. Por ejemplo, en ¢l detallaba su
plan para destruir la escuela. Claro que habia se-
fiales que podian haber dado la voz de alarma,

3 Garbarino (1999) muestra que mientras a la mayoria
de los nifos fragiles les va bien en la primera infancia, alre-
dedor del 50 por 100 de ellos tienen importantes dificultades
una vez que entran en la adolescencia.
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pero sus conductas cotidianas no sefialaban nada.
(Por qué estos dos muchachos normales fueron
capaces de llevar a cabo una matanza como la que
realizaron? Espero que este capitulo ayude a dar
una respuesta.

Como prevenir la violencia escolar

Lo primero que se observa si analizamos los
crimenes habidos en las escuelas de EE.UU. es
que en todos ellos se utilizaron pistolas, lo que no
es extrafio en un pais en el que es tan facil com-
prar armas, donde muchos ciudadanos las tienen
y donde los medios de comunicacion, en especial
la television y los videojuegos, ensefian a nifios y
adolescentes a utilizarlas. No cabe duda de que la
presencia de armas incrementa la posibilidad de
que alguien las utilice* y aunque las pistolas no
son la causa de que algunos jovenes realicen ata-
ques contra las escuelas, si son las responsables
de que tales ataques terminen en dramaticas tra-
gedias. Por tanto, es evidente que restringir la po-
sesion de armas seria una medida muy eficaz para
reducir las consecuencias de esas masacres. Pero,
dado que eso no es facil de conseguir, principal-
mente por la oposicion de la poderosa Asociacion
Nacional del Rifle, y dado que no seria una solu-
cion completa, habra que buscar otra mas viable
y mas eficaz. Y con toda seguridad, la mas eficaz
es la implementacién del aprendizaje cooperativo
en las aulas (Aronson, 2000).

Otra medida que podria tomarse para preve-
nir tragedias como esta —medidas que si tomaron

4 Aronson (2000, p. 47) lo explica comparando Seattle
(Washington) y Vancouver (Canada), dos ciudades proximas
entre si, con similares climas, tamafo y economia y con tasas
de conductas violentas también similares, pero con una dife-
rencia crucial: esas conductas agresivas y violentas son mu-
cho mas letales en Seattle, con unos indices de asesinatos que
doblan con creces los de Vancouver. La razon de ello es muy
sencilla: en Vancouver existen medidas que restringen mucho
la posesion de armas; en Seattle, no. El Reino Unido, con
leyes que restringen la posesion de armas, tiene una poblacion
cuatro veces menor que Estados Unidos, pero un nimero de
asesinatos dieciséis veces menor.
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las autoridades estadounidenses— consiste en co-
locar en la puerta de las escuelas guardias de se-
guridad y detectores de metales, pero ello plantea
dificultades y tiene algunas consecuencias negati-
vas, pues seria reconocer que «nuestros adolescen-
tes son tan peligrosos y estan tan fuera de control
que necesitamos aplicar medidas extremas para
protegerles de sus propios companeros» (Aron-
son, 2000, p. 56). La mera colocacion de un de-
tector de armas funcionaria como una etique-
ta que diria: «Esta es una escuela peligrosa», lo
que tendria consecuencias negativas. Ademas,
esas medidas, aunque utiles, no son muy eficaces,
pues el que quisiera matar a sus companeros po-
dria disparar desde fuera de la escuela o esperar-
les a la salida. En cuanto a la television y los vi-
deojuegos, no son la causa de la violencia escolar,
pero contribuyen a ella, sobre todo en el caso de
muchachos frustrados, irritados o ya proclives a
usar la violencia. Asi, investigaciones recientes
muestran que los chicos que pasan mucho tiempo
con videojuegos violentos muestran un mayor ni-
vel de violencia (Anderson y Dill, 2000; Bringas,
Ovejero et al., 2008).

Todas esas medidas son de cierta utilidad,
pero, ademas de tener efectos secundarios nega-
tivos, no van al fondo del problema. Aronson
(2000) cita un estudio del FBI sobre las masacres
escolares en Estados Unidos que sugiere que mu-
chas escuelas estan reaccionando exageradamen-
te a tales matanzas, o bien intentando detectar a
chicos perturbados o bien castigando a los estu-
diantes por infracciones menores con politicas de
tolerancia cero, e ignorando que la mayoria de los
estudiantes que disparan contra sus compaferos
no estan desajustados. La mayoria de ellos van
bien académicamente y no han sido identificados
como estudiantes problematicos.

En sintesis, como en tantos otros ambitos,
también aqui puede parecer util buscar las causas
de la violencia escolar en los rasgos patologicos
de los individuos, pero eso no va a la raiz del pro-
blema. El verdadero problema consiste en la exis-
tencia de una atmosfera social en las escuelas que

facilita el que muchos estudiantes sean ignorados
y rechazados. Por consiguiente, la solucion autén-
ticamente eficaz consiste en ser capaces de crear
una atmosfera escolar que fomente el respeto, la
amistad y el apoyo mutuo entre fodos los estu-
diantes, haciendo posible una integracion escolar
adecuada de todo el alumnado, sea cual sea su
origen cultural, étnico y social, y sean cuales sean
sus capacidades y sus caracteristicas personales.
Mas en concreto, si queremos prevenir con efica-
cia la violencia escolar debemos utilizar estrate-
gias que vayan a la raiz del problema, y que, ante
todo, mejoren el clima escolar. Ademas, esas es-
trategias deberian servir para que todos los alum-
nos tuvieran satisfechas sus necesidades psicoso-
ciales y que, por tanto, consiguieran reducir en las
aulas el ostracismo, la exclusion y el rechazo so-
cial. Todo ello crearia un clima social que haria
de las escuelas lugares mas agradables, mas esti-
mulantes y mas humanos para todos los estudian-
tes. De hecho, después de haber estudiado las es-
cuelas de Estados Unidos durante cuarenta anos,
Aronson constato que la mayoria de ellas tienen
una atmosfera competitiva y excluyente, justa-
mente lo que mas favorece las peleas y la violen-
cia. Lo que hay que hacer, pues, es mejorar la
integracion de todo el alumnado, cosa que se con-
sigue creando un clima escolar no competitivo ni
excluyente, sino cooperativo y tolerante, donde
todo el alumnado pueda sentirse a gusto y apren-
da a respetarse y apreciarse mutuamente.
Necesitamos unas escuelas realmente inclusi-
vas, para lo que no hay nada mejor que utilizar,
si es posible de una forma sistematica, el apren-
dizaje cooperativo. Necesitamos unas escuelas
que consigan que se lleven bien incluso alumnos
que, al entrar en ellas, tenian prejuicios mutuos.
En definitiva, lo que hay que conseguir es un cli-
ma escolar en el que no haya perdedores. Y el me-
jor procedimiento para conseguirlo es estructurar
la experiencia escolar de manera que promueva la
cooperacién mas que la competicion, de manera
que los estudiantes estén motivados a escucharse
con respeto y a apreciarse y a agradarse mutua-
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mente, y que esto se consiga a la vez que aprenden
historia, geografia, biologia y las demas materias
escolares (Aronson, 2000). Estamos hablando,
evidentemente, del aprendizaje cooperativo. Si
cambiamos la situacién, cambiamos la conducta
(Ovejero, 2015). Mientras creamos que las malas
acciones solo las pueden cometer las malas per-
sonas, seguiremos sin analizar los elementos de la
situacion que puedan ser relevantes para explicar
ese tipo de acciones. Y la medida mas eficaz para
prevenir la violencia escolar, incluyendo las con-
ductas de acoso, es construir situaciones escolares
que hagan dificil la existencia de ostracismo, pues
el hecho de ser excluido y/o rechazado por los
demas es una de las cosas mas dolorosas y que
mas ansiedad, estrés, depresion y violencia pro-
ducen (Leary, 2001, 2005; Leary et al., 2003; Wi-
lliams, 2007, 2009; Zadro et al., 2005). El ostra-
cismo puede llevar incluso a la violencia mas
extrema: Enric Harris no ataco a alumnos y pro-
fesores de su propio instituto porque odiara el
instituto, sino, mas bien, porque lo amaba, y no
soportaba no ser aceptado y amado por él.

Para muchos estudiantes, la escuela y el insti-
tuto son lugares donde aprenden que en el mundo
existen ganadores y perdedores y que a ellos les
ha tocado perder, puesto que en el aula y en el
patio de recreo son sistematicamente ignorados,
rechazados, excluidos y a veces hasta acosados,
agredidos y humillados. Esta constatacion au-
menta ain mas su ansiedad y su depresion y re-
duce su felicidad y su autoestima. No es raro,
pues, que haya muchos adolescentes que se sien-
tan infelices y deprimidos y hasta con deseos e
intentos de suicidio. No es cierto, en contra de lo
que se cree, que ello es inevitable porque es propio
de la adolescencia. Si es evitable, y se evita con
unas escuelas que fomenten la aceptacion y la in-
clusidn en lugar del rechazo y la exclusion, y con
unos alumnos con las habilidades sociales nece-
sarias para llevarse bien con los demas y para ges-
tionar constructivamente los conflictos. Al fin y
al cabo, como dice Diaz-Aguado (2003, p. 172),
los estudios longitudinales existentes sobre vio-
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lencia concluyen que los adultos violentos ya a
los ocho afios eran rechazados por sus compaine-
ros de clase, se llevaban mal con sus profesores,
manifestaban hostilidad hacia diversas figuras de
autoridad, tenian una baja autoestima y dificul-
tades para concentrarse, planificar y terminar sus
tareas escolares, asi como una escasa identifi-
cacion con la escuela. Por eso el aprendizaje coo-
perativo constituye un instrumento eficaz para
prevenir la violencia, porque, entre otras cosas,
reduce enormemente las probabilidades de que
los alumnos y alumnas sean excluidos y/o recha-
zados, habiendo numerosas pruebas de que con-
sigue crear un clima favorable y positivo que fo-
menta la empatia, las conductas prosociales y
reduce las violentas (Choi, Johnson y Johnson,
2011a, 2011b).

4. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO
COMO INSTRUMENTO
DE PREVENCION
DEL ACOSO ESCOLAR

Si el aprendizaje cooperativo es un instrumen-
to eficaz para prevenir la violencia, lo es también
para prevenir el acoso escolar, tanto el tradicional
como el electrénico. Mas atn, si, como vimos en
el capitulo anterior, el aprendizaje cooperativo
mejora las relaciones interpersonales de los alum-
nos, ¢ incluso las intergrupales, si mejora su auto-
estima, si incrementa la empatia y la atraccion
interpersonal entre ellos, si fortalece la cohesion
grupal, etc., no es raro que también sea muy eficaz
a la hora de reducir las tasas de acoso escolar. Y lo
hace, en primer lugar, de una forma directa, pues
la mejora de tales variables debilita los facto-
res responsables del acoso: la violencia y el acoso
se producen mas en los grupos menos cohesiona-
dos, cuando se dan unas relaciones interpersona-
les malas y cuando hay mas nifios aislados y re-
chazados. Y, en segundo lugar, de forma indirecta,
pues son los alumnos que peor satisfechas tienen
sus necesidades psicosociales los que tienen mas
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probabilidades de acosar a sus companeros, y tales
necesidades son mucho mejor satisfechas en las
aulas cooperativas que en las tradicionales. De he-
cho, Ledn, Gozalo y Polo (2012), utilizando el mé-
todo de «rompecabezas», encontraron que el
aprendizaje cooperativo conseguia reducir las con-
ductas de acoso, sobre todo en cuanto a agresiones
fisicas, agresiones verbales y, en especial, conduc-
tas de exclusion social. Posteriormente, Leon, Go-
zalo y Mendo (2016) analizaron en cual de los tres
perfiles del acoso (acosador, victima u observado-
res) influye mas la intervencion cooperativa, lle-
gando a la conclusion de que conviene intervenir
mas sobre los observadores, pues el acoso escolar
es un fenémeno grupal, donde los colaboradores
y los indiferentes desempenan un papel tan impor-
tante o mas que el desempenado por el acosador.

Como estamos viendo y como subrayan Polo,
Mendo, Fajardo y Ledén (2017), el aprendizaje
cooperativo tiene muchos efectos positivos para
el alumnado, como son el incremento del apoyo
social, el aumento de la atraccidn interpersonal,
la intensificacion de los sentimientos de autoefi-
cacia, la mejora de las relaciones interpersonales,
de las actitudes positivas hacia los demas y de la
convivencia escolar (Ovejero, 1990; Johnson y
Johnson, 1990b; Pedreira y Gonzalez-Fontao,
2014), por lo que es uno de los métodos mas efi-
caces para intervenir contra el acoso escolar y
para prevenirlo (Antolin, Martin-Pérez y Barba,
2012; Leon, Gozalo y Polo, 2012; Leén, Polo, Go-
zalo y Mendo, 2016; Olweus, 1993; Polo del Rio,
Mendo Lazaro, Fajardo Bullon y Leén del Barco,
2017; Ramirez-Pavelic, 2013), tanto a nivel del
acosador, como del acosado, de los colaboradores
y de los observadores, tal vez sobre todo a este
ultimo nivel. Como escribe Bandura (1999b, p.
36), «los nifios con un alto sentido de eficacia
para regular su propio aprendizaje y para domi-
nar las destrezas académicas se comportan de for-
ma mas prosocial, son mas populares y experi-
mentan menos rechazo de sus compafieros que
los nifos que creen carecer de estas formas de
eficacia académica. Ademas, un bajo sentido de

la eficacia cognitiva se asocia con la agresion fi-
sica y verbal y con la inmediata desvinculacion de
las auto-sanciones morales». Esto es particular-
mente util en nuestros dias, en que la ideologia
neoliberal lleva a los estudiantes a no preocupar-
se por los demas, sino solo por lo suyo, lo que, a
mi juicio, incrementara las tasas de acoso escolar
y laboral en los proximos afios y hara mas peno-
sos sus efectos. Por eso es mas necesario el apren-
dizaje cooperativo hoy dia, pues constituye un
auténtico torpedo a la linea de flotacién del neo-
liberalismo, o sea, al conjunto ideolégico forma-
do por un fuerte egoismo, un profundo individua-
lismo y una feroz competicion, que, juntos,
constituyen la causa del incremento del acoso,
tanto en la escuela como en el lugar del trabajo y
de que los acosados se vean solos, desamparados
y sin ayuda de nadie. En cambio, el aprendizaje
cooperativo constituye el instrumento ideal para
crear unas relaciones de alta calidad entre com-
pafieros, ademas de que aumenta la capacidad
para ponerse en la perspectiva emocional de los
otros (Morifia, 2011), a la vez que, como ya he
dicho, aumenta la empatia, lo que hace a los es-
tudiantes mas sensibles a las necesidades y de-
mandas de sus compaferos, incrementando la
probabilidad de que quienes observan situaciones
de acoso, tanto escolar como laboral, dejen su
indiferencia y ayuden a la victima, lo que no solo
haria descender las tasas de acoso, sino que, con
toda seguridad, aminoraria sus efectos negativos
y el sufrimiento de los acosados.

El grupo como factor explicativo
de la violencia escolar

Pero la explicacion de por qué es tan eficaz el
aprendizaje cooperativo en este campo esta sobre
todo en el grupo, pues el acoso, también el labo-
ral pero mucho mas el escolar, es un fendémeno
esencialmente grupal (Salmivalli, 2013). El acoso
escolar estd muy relacionado con la no satisfac-
cion de la necesidad de pertenencia y también con
la dinamica interna del grupo escolar: exclusion
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social, tipo de liderazgo, etc. La de pertenencia
es la principal necesidad del ser humano, y una
de las claves para entender la conducta humana,
incluyendo la violenta. Mas aun, como escriben
Baumeister y Leary (1995, p. 508), «muchas de
las mas fuertes emociones que experimentan las
personas, tanto positivas como negativas, estan
relacionadas con la pertenencia. La evidencia su-
giere una conclusién general segiin la cual ser
aceptado, incluido o bienvenido, lleva a diferentes
emociones positivas (por ejemplo, felicidad, albo-
rozo, alegria y tranquilidad), mientras que ser
rechazado, excluido o ignorado lleva a potentes
sentimientos negativos (por ejemplo, ansiedad,
depresion, congoja, envidia y soledad). La casi
universalidad del dolor asociado al divorcio y al
hecho de enviudar es consistente con la hipotesis
de pertenencia; de hecho, no existe en la literatu-
ra evidencia firme que indique casos en que los
vinculos sociales pueden ser rotos sin dolor o
pena [...] Parece completamente segura la conclu-
sion de que reacciones emocionales tanto positi-
vas como negativas estan profundamente relacio-
nadas con la pertenencia. La existencia de un
vinculo interpersonal cambia la forma en que
respondemos emocionalmente a las acciones y
actuaciones de un compaifero de relacion y de
hecho intensifica muchas reacciones emociona-
les». Se sabe que no tener satisfecha esa necesidad
tiene efectos indeseables, como problemas de sa-
lud, reduccion de la felicidad, problemas de adap-
tacion o conductas violentas. Se sabe también
que quienes no tienen suficiente apoyo social ex-
perimentan un mayor estrés que quienes si lo tie-
nen, siendo suficiente la pertenencia a una red de
apoyo social para reducir el estrés (Cohen y Wills,
1985). La privacion de pertenencia es estresante
en si misma, pues «el bienestar general y la feli-
cidad en la vida dependen de tener algunas rela-
ciones sociales estrechas» (Baumeister y Leary,
1995, p. 510). No es raro, por tanto, que el apren-
dizaje cooperativo sea muy eficaz tanto para pre-
venir el acoso escolar como para paliar sus efec-
tos negativos, una vez que se ha producido.
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Aprendizaje cooperativo, conducta de ayuda
y acoso escolar

La violencia escolar en general y el bullying
en particular son mejor entendidos si tenemos en
cuenta una serie de factores grupales que se in-
cluyen en el aprendizaje cooperativo. Pero enten-
deremos mejor la relacion entre este método y el
acoso si tenemos en cuenta que una de las razones
por las que el aprendizaje cooperativo es eficaz
estriba en los efectos de ayudar o hacer un favor
a otra persona, lo que es fundamental en la psi-
cologia humana. Por un lado, como predicen las
teorias del intercambio, siempre que hacemos un
regalo o un favor a alguien o le ayudamos, surge
en ¢l un sentimiento de obligacién que solo se
reduce devolviéndonos el regalo, el favor o la ayu-
da, pero también nuestra mutua atraccion inter-
personal aumentara. Obviamente, le caeremos
mejor a esa persona (es 16gico que gustemos a las
personas a las que ayudamos), pero también nos
gustara mas ella a nosotros, como consecuencia
de la tendencia que tenemos los seres humanos a
la autojustificacion: siempre que nos implicamos
en un curso de accion, intentaremos justificarla,
sea negativa o sea positiva, como es el hecho de
ayudar a otra persona. Y ello es muy aplicable
también al bullying. Asi, si el acosador causa
dafio y sufrimiento a otra persona, se sentira mal
por ello, malestar que tendera a reducir, o incluso
eliminar, intentando justificar su acciéon, por
ejemplo convenciéndose de que la victima era me-
recedora del dafio que recibio. Pero lo mas grave
es que tal autojustificacion no solo nos hace sen-
tirnos mejor, sino que aumenta la probabilidad
de que le hagamos mas dafo en el futuro’. Una
vez que nos hemos convencido de que nuestra vic-
tima es una mala persona que se merecia lo que
le hemos hecho, sera mas facil seguir haciéndole

5 Es decir, que la propia conducta de acoso le predispone
al acosador mas aun en contra de su victima, lo que incre-
mentara la probabilidad de que no solo no cese en su acoso,
sino de que se incremente tanto en frecuencia como en inten-
sidad.
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dafio una y otra vez. Estamos ante una «escalada
de la agresion», un ejemplo concreto de la esca-
lada irracional del compromiso (véase Ovejero,
2004b). Pero lo mismo puede decirse a la inversa:
cuando ayudamos a alguien, necesitamos justifi-
car nuestra conducta convenciéndonos de que se
lo merecia, por lo que serd mas probable que si-
gamos ayudandole en el futuro, lo que es mas pro-
bable en las aulas cooperativas que en las tradi-
cionales, en las que, por el contrario, al centrarse
en la competicion, es mas probable que ocurra
justamente lo contrario: que no se ayuden unos
estudiantes a otros, que exista un clima escolar
téxico y que, como consecuencia de todo ello, sea
mucho mas probable el acoso escolar, tanto el tra-
dicional como el electronico.

5. CONCLUSION

Como repetidamente he afirmado en este ca-
pitulo, los conflictos son inevitables en todo gru-
po humano, también en los grupos escolares, ha-
gan lo que hagan profesores y alumnos. Por tanto,
la cuestion central no es como evitarlos, sino
como gestionarlos. Ademas, los conflictos poseen
un gran potencial para producir tanto consecuen-
cias destructivas como consecuencias constructi-
vas: todo depende de como se gestionen. Por eso,
una de las obligaciones del profesorado es la de
aprovecharlos y capitalizar sus efectos construc-
tivos. Para ello se requieren ciertas habilidades
sociales, como hemos visto, pero también se ne-
cesita un contexto de aprendizaje que fomente un
buen clima escolar, que permita una alta cohesion
grupal y unas buenas relaciones entre los alumnos
y que satisfaga plenamente la necesidad de perte-
nencia de todo el alumnado. Y ese contexto lo da
el aprendizaje cooperativo. Como dicen Baumeis-
ter y Leary (1995, p. 511), «la privacion de unas
adecuadas y estables relaciones va unido a mu-
chas consecuencias patologicas». Pues bien, es el
aprendizaje cooperativo el contexto escolar que
mejor consigue que todos los alumnos tengan

bien satisfecha su necesidad de pertenencia. Pero,
aunque existe en los seres humanos una tendencia
a ayudar a los demas y a cooperar con ellos, en
ciertas circunstancias prevalecen los intereses in-
dividuales y se tiende a no ayudar ni a cooperar,
lo que se reduce mucho o incluso se elimina cuan-
do se tiene satisfecha la necesidad de pertenencia.
De hecho, se ha observado que, contrariamente
al «efecto espectador» (Darley y Latane, 1968;
Latane y Nida, 1981), los grupos cohesionados
mas grandes producen mas ayuda que los mas
pequenos (Rutkowski, Gruder y Romer, 1983). La
holgazaneria social, que es otro fendmeno por el
que las personas anteponen sus intereses persona-
les a sus intereses de ayuda (Latane, Williams y
Harkins, 1979), se ve reducida por el mero hecho
de ser miembro de un grupo. La mera pertenencia
a un grupo incrementa la cooperacién y la con-
ducta de ayuda. Pero si esos grupos son grupos
cooperativos, entonces mucho mas.

En suma, uno de los mas graves problemas de
nuestra época es la reduccion paulatina de las re-
laciones interpersonales y del capital social, sien-
do sus consecuencias las esperadas: aumento de
las neurosis, de la soledad, de la ansiedad, de las
depresiones y de la violencia. De hecho, la falta
de amigos, la ausencia de relaciones interperso-
nales y la exclusion que ello produce esta en el
origen de las conductas de violencia escolar. Aho-
ra bien, ;qué puede hacer la escuela?, ;como pue-
de contribuir a que mejoren los niveles de socia-
bilidad y de popularidad de los estudiantes? Si
queremos crear un clima que fomente y mantenga
sentimientos de amistad entre personas diferentes
o diversas, debemos encontrar alguna via que sea
capaz de construir estas experiencias Por eso es
esencial implementar en la escuela métodos de
ensefianza/aprendizaje que sean capaces de crear
una atmosfera escolar que no permita a nadie
odiar, sino que, por el contrario, fomente el res-
peto mutuo y la empatia de unos hacia otros, sien-
do, ademas, la mejor forma de construir una es-
cuela realmente inclusiva y una sociedad mas
democratica.
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Aprendizaje cooperativo e integracion
escolar: la escuela inclusiva

1. INTRODUCCION

Uno de los principales errores de la escuela
tradicional ha sido disefiar el aula para una clase
homogénea, cuando resulta que es siempre, y ne-
cesariamente, heterogénea. Y mas aun hoy dia.
Nuestra sociedad es cada vez mas plural y mas
heterogénea, y también la escuela, como reflejo de
la sociedad en la que se inserta. Ello es positivo
(mayor riqueza cultural, etc.), pero también encie-
rra algunos riesgos (autoritarismo, xenofobia, ra-
cismo). Una manera eficaz de maximizar lo posi-
tivo y de hacer frente a los riesgos es implementar
una educacion intercultural (Aguado y Mata,
2017; Diaz-Aguado, 2003). Pero ello exige que la
escuela se adapte a esa diversidad y heterogeneidad:
es la escuela la que tiene que adaptarse a la hete-
rogeneidad del alumnado y no obligar a los alum-
nos a que se adapten a una escuela uniformadora.
A lavez, a medida que las sociedades occidentales
se van haciendo mas complejas y mas plurales,
mas debemos hacer algo para cohesionarlas y
para que sean capaces de integrar a todos sus
miembros. Espafia es un caso muy particular, pues
si durante siglos ha sido una sociedad monocul-
tural, en las ultimas décadas ha vuelto a ser una
sociedad plural, multiétnica y multicultural, pero
dentro de una cultura acostumbrada a ser mono-
litica, lo que tiene un riesgo, que es el incremento
de los prejuicios, el racismo y la xenofobia, a la
vez que plantea un gran reto: dejar atras nuestra
historia monolitica y convertirnos en una socie-
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dad plural bien cohesionada. Y desde la escuela
se puede hacer mucho en esta direccidén, sobre
todo a través de la implementacién del aprendi-
zaje cooperativo. Ahora bien, para que una socie-
dad esté bien integrada no solo es necesario que
no se excluya a personas de otras culturas y de
diferentes origenes étnicos, sino que no se excluya
a nadie por ninguin motivo. Por diferentes que sea-
mos, debemos aprender a convivir y a respetarnos
unos a otros. La escuela sigue siendo una impor-
tante instancia de socializacion y en este aspecto
es mas valiosa incluso que la familia, pues en esta
prima la homogeneidad, mientras que en la escue-
la prima la heterogeneidad, y es en la heterogenei-
dad donde debemos aprender a convivir y a res-
petarnos unos a otros. Pues bien, el aprendizaje
cooperativo ha mostrado una gran eficacia en este
campo.

Mas en concreto, a lo largo de las tltimas dé-
cadas ha habido en Espafia tres cambios cruciales
que han producido una transformacion importan-
te en la sociedad y que exigen cambiar la escuela
tradicional: unos usos democraticos que no habia
antes de morir el dictador, una sociedad cada vez
mas multicultural, y una hegemonia neoliberal
que esta influyendo mucho en nuestra forma de
ser y de comportarnos. Todo ello exige una escue-
la mas democratica y participativa, para lo que
tiene que ser capaz de ensefiar al alumnado una
serie de competencias interpersonales como dia-
logar, escuchar a los otros, trabajar en equipo,
cooperar, gestionar constructivamente los conflic-
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tos y pensar criticamente. Pero ello se consigue
mejor con el aprendizaje cooperativo que con la
ensenanza tradicional. Ademas, «la heterogenei-
dad es algo inherente a la naturaleza humana. Pre-
tender combatirla, anularla e incluso reducirla es
inutil. Es mas util buscar la forma de gestionar la
heterogeneidad, en lugar de pretender una homo-
geneidad imposible» (Pujolas, 2009, p. 16). La he-
terogeneidad es un asunto complejo que exige un
tratamiento también complejo. En una sociedad
plural, multicultural y democratica, el reto de la
escuela tiene que ser crear aulas cada vez mas in-
clusivas donde aprendan, juntos y en buena armo-
nia, nifos y nifias diferentes entre si, para lo que
hay que estructurar la clase de tal modo que ello
sea posible. Nuevamente tengo que decir que eso
se consigue con el aprendizaje cooperativo, pues
con ¢l todos los alumnos desempefian un papel
importante en la actividad del grupo y un estatus
de igualdad. «Para ensenar a vivir en un mundo
heterogéneo es preciso utilizar la propia heteroge-
neidad que existe en el aula de clase, de forma que
los alumnos aprendan a afrontar los conflictos
que implica y puedan experimentarla como algo
positivo, como un motor de progreso y desarrollo.
La innovacién educativa que ha demostrado ser
mas eficaz para lograrlo es el aprendizaje coope-
rativo» (Diaz-Aguado, 2003, pp. 29-30), un méto-
do de gran utilidad en aulas heterogéneas e im-
prescindible en la educacion inclusiva.

2. EL CONCEPTO (IDEOLOGICO)
DE RAZA

Nuevamente estamos ante la vuelta del deter-
minismo genético, que pretende culpabilizar a los
pobres de su pobreza y a los parados de su desem-
pleo, y dejar claro que cada uno esta en su sitio,
eximiendo de toda responsabilidad a las politicas
neoliberales y a todos aquellos que tienen —o te-
nemos— alguna responsabilidad en el asunto. Y
por eso se esta volviendo a utilizar el concepto de
raza como algo genéticamente determinado. Mas

en concreto, cuando los estadounidenses hablan
de relaciones intergrupales, suelen referirse a las
raciales, que son las que a ellos les preocupan. En
Europa, en cambio, el «problema interracial» nun-
ca ha sido importante, pero cada vez estan siendo
mas numerosos los grupos raciales, por lo que me
parece conveniente hacer algunas consideraciones
sobre el concepto de «razay». Se trata de un térmi-
no del que se abusa, llegando incluso a hablar de
la «raza francesa», la «raza inglesa», etc. El origen
de este concepto esta en el colonialismo europeo
del siglo xvir: fue un instrumento de legitimacion
ideologica de la dominacion europea en otros con-
tinentes. Para justificar esa dominacion, y basan-
dose en la nocién de raza, Europa hizo una clasi-
ficacion de los grupos humanos, siendo frecuentes
las descripciones despectivas de los pueblos nati-
vos, a los que calificaba de «primitivos» e incluso
de «salvajes» y los consideraba inferiores. Esas
clasificaciones, particularmente la de Linneo y la
de Blumenbach, sirvieron después para acufiar el
nombre de las diferentes razas. Mientras tanto, en
EE.UU. Thomas Jefferson, en su libro Notes on
the State of Virginia (Jefterson, 1785/1955) y a pe-
sar de que defendia la abolicion de la esclavitud,
sugiri6 por primera vez la inferioridad «natural»
del negro con la intencion de justificar la esclavitud
(Smedley, 1999a, 1999b). Todo ello se hizo de una
forma muy acientifica, como correspondia a la
época y al grado de desarrollo de la ciencia por
aquel entonces, pero después, hasta bien entrado
el siglo XX, la ciencia no hizo sino dar una aparen-
te autenticidad a aquellas ideas, para lo que mi-
dieron cabezas, pesaron cerebros y pasaron test de
CI, todo ello con el fin de documentar la desigual-
dad racial (Fish, 2001; Haller, 1971; Marks, 1995;
Ovejero, 2003; Smedley, 1999b).

Las razas humanas no existen

La conclusion de los autores que participaron
en el nimero monografico que en 2005 dedico a
este tema la revista American Psychologist fue casi
unanime: las razas humanas no existen. Bonham
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et al. (2005) dicen que no hay ninguna base gené-
tica para hablar de razas y que el concepto de raza
es un invento pseudocientifico para justificar las
desigualdades sociales. Sternberg et al. (2005) afir-
man que tal concepto no tiene base cientifica y
afiaden que «los intentos por relacionar la inte-
ligencia, la raza y la genética también carece de
una adecuada fundamentacion cientifica» (p. 52).
Y esa es la conclusion igualmente de Richard
Cooper, quien sefiala que «durante los ultimos
cuatro siglos la ciencia occidental ha estado obse-
sionada con la necesidad de justificar los privile-
gios de los blancos, y al hacer esto ha dado un
apoyo crucial a las ideas racistas. Utilizar la ret6-
rica de la ciencia para vender las ideas de que las
desigualdades deberian ser aceptadas como una
inevitabilidad biologica es un insulto a todos aque-
llos que damos mucho valor a la existencia de una
humanidad tnica y comun» (2005, p. 74).

Las ideas racistas fueron desacreditadas tras
la derrota militar y politica de los nazis, sus maxi-
mos defensores. Sin embargo, en los afios setenta
comenzaron a resurgir. No es por azar que en
1973 se le diera el Premio Nobel de Medicina
(compartido con K. von Frisch y N. Tinbergen)
a Konrad Lorenz, brillante cientifico nazi que
nunca renegd de sus ideas eugenésicas. Ese proce-
so de renacimiento de las ideas racistas se vio for-
talecido por la sociobiologia (Graves, 2004; Ol-
son, 2002) e incluso se han utilizado los estudios
del ADN y el genoma humano para documentar
la supuesta inferioridad de ciertas razas (Rush-
ton, 1995), y las correlaciones encontradas de va-
riaciones en ADN con diferencias geograficas
(Olson, 2002) para decir que ello confirma la exis-
tencia de razas humanas bioldgicas. De hecho, a
pesar de que son cada vez mas los cientificos que
abogan por el abandono de la nocion de «raza»
como variable cientifica (Helms, Hernigan y Mas-
cher, 2005; Ossorio y Duster, 2005), otros optan
por mantenerla. Aunque el concepto de raza es
utilizado con frecuencia en psicologia, no hay
consenso respecto a su significado, llegando algu-
nos a afirmar que la raza es una construccion
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social que sirve para apoyar y mantener una je-
rarquia sociopolitica (American Psychological
Association, 2003; Helms, 1994). En efecto, desde
hace una década son muchos los psicologos que
piden abandonar el concepto de raza, por inope-
rante y por ser socialmente peligroso. Tengamos
presente que la especie humana posee muy poca
variacion genética, tal vez porque es todavia muy
joven como especie, puesto que, en términos evo-
lucionistas, hace relativamente poco que emigro
de Africa y se expandio por el mundo entero
(Kittles y Weiss, 2003; Olson, 2002), de manera
que compartimos el 99,9 por 100 de los genes,
aunque hay un 0,1 por 100 de genes que no com-
partimos, que no es poco, dado que nuestro ge-
noma contiene unos tres mil millones de bloques
de ADN. Pero la mayor parte de esta variacion
(alrededor del 85 por 100) es intragrupal, existien-
do muy poca variacion intergrupal (véase una re-
visién en Ossorio y Duster, 2005).

En cambio, algunos psicologos siguen aun in-
sistiendo en la idea de que el cociente intelectual
(CI) esta determinado principalmente por los ge-
nes y que unas razas humanas son mas inteligentes
genéticamente que otras (Colom, 2002; Herrstein
y Murray, 1994; Rowe, 2002; Rowe y Cleveland,
1996; Rushton, 1995), algunos de ellos basandose
ya en los estudios sobre el genoma humano (Crow,
2002). La prueba de que estas posturas estin mas
motivadas por razones ideoldgicas que cientificas
es que no son afectadas por los numerosos datos
que apuntan en sentido contrario (Brace, 2003;
Graves, 2001, 2004; Marks, 1995; Smedley, 19990,
2002; Templeton, 2002). Son muchos los historia-
dores y los socidlogos que reconocen que raza y
racismo no son sino «una mera aversion al otro»
(Frederickson, 2002, p. 5). Se trata de un término
que se utiliza para sefialar a aquellos grupos ét-
nicos que consideramos inferiores a nosotros y
que, no deseando su integracion, les exigimos que
se mantengan aparte (Steinberg, 1989), lo que se
ha visto en muchos psicometras del CI, quienes
argumentaban la existencia de razas en base a ra-
zones genéticas y que la inteligencia estaba deter-
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minada genéticamente, cuando de genes se sabia
muy poco y menos aun ellos. Pero a medida que
avanza la genética, resulta dificil seguir mante-
niendo que existen las razas cuando compartimos
el 99,9 por 100 de los genes (Littlefild et al., 1982).
Claro que existen algunas pequefias diferencias
genéticas entre distintos grupos étnicos (en el co-
lor de la piel, en la forma de la nariz, etc.), pero
eso no es suficiente para hablar de razas. De ahi
la importancia de explorar los origenes del con-
cepto de raza, examinar su evolucion y analizar
el significado que tiene en aquellas culturas en las
que tiene importancia ese concepto (Smedley,
1999a, 1999b, 2002; Smedley y Smedley, 2005).
En consecuencia, la raza no es sino una ideologia
o vision del mundo (Smedley y Smedley, 2005, p.
19). El concepto de raza —y el de racismo— tie-
ne a menudo dramaticas consecuencias, como sa-
ben muy bien los judios, los palestinos, los negros
norteamericanos o surafricanos, o los tutsis. Asi,
los conflictos entre los tutsis y los hutus fueron
generados por las politicas de los colonos euro-
peos, quienes les impusieron unas identidades ra-
ciales que satisfacian sus propios intereses (Smed-
ley, 1999a; Graves, 2004). De hecho, una de las
ideas que mas dafio ha hecho a la humanidad ha
sido la de dividirla en diferentes grupos, llamados
razas, con caracteristicas inmodificables e innatas,
y, lo que es peor aun, subordinando unos a otros.
Las razas no existen como concepto bioldgico,
pero si existen como concepto psicosocial, y,
como tal, tienen efectos muy negativos sobre los
individuos y sobre la sociedad en su conjunto
(Wang y Sue, 2005).

Por consiguiente, mas que de razas conviene
hablar de etnias, que «no poseen una conexion
intrinseca con las variaciones bioldgicas humanas
o razas» (Smedley y Smedley, 2005, p. 17). La et-
nicidad tiene que ver con rasgos y dimensiones
culturales (lenguaje, religion, origen geografico,
tradiciones, valores, creencias, etc.) y no con ras-
gos bioldgicos y/o genéticos. Los grupos étnicos
no son cerrados, no tienen fronteras fijas, sino que,
por el contrario, son abiertos, flexibles y sujetos

a cambio, pues los rasgos culturales se pueden
aprender y se pueden ensenar. Sin embargo, dado
que los humanos necesitamos tener una autodefi-
nicién positiva y como nuestra identidad personal
la extraemos en gran medida de nuestra identidad
social, no es de extranar que esté tan extendido el
etnocentrismo, es decir, la creencia en la superio-
ridad de la propia cultura y del propio estilo de
vida. Pero ello no significa que sea inevitable. No
es raro que en momentos de grandes conflictos
(guerras o profundas crisis economicas), los gru-
pos étnicos se demonicen unos a otros, creando
imagenes del «otro» llenas de odio e incluso ne-
gandole la condicion de humano (Frederickson,
2002; Jones, 1997; Omi y Winant, 1994; Smedley,
1999a, 1999b). Pero ello es corregible y evitable.

La cuestion clave, pues, no es si existen o no
existen razas biologicas, sino que la idea de raza
y la consiguiente creencia en la existencia de razas
superiores e inferiores fue un puro artificio ideo-
logico para justificar e incluso legitimar «cientifi-
camente» la desigualdad de los negros, en Estados
Unidos, y de los grupos colonizados por los eu-
ropeos. Pero en paises como EE.UU. o Sudafrica
nadie puede escapar al proceso de racializacion,
pues constituye un elemento basico del sistema y
esta profundamente incrustado en la conciencia
popular, hasta el punto de que rasgos fisicos poco
relevantes, como es el color de la piel, pasan a te-
ner un significado identitario crucial. Lo malo es
que «la idea de raza distorsiona y exagera las di-
ferencias humanas, constituyendo la forma mas
extrema de diferencia que los seres humanos pue-
den decir de otros seres o grupos, dado que uno
de sus componentes es la creencia de que las dife-
rencias son permanentes y no pueden ser elimina-
das. La nocidn de raza esencializa y estereotipa a
la gente» (Smedley y Smedley, 2005, p. 22), por lo
que, a pesar de que ha sido desacreditada una y
otra vez como concepto bioldgico, sigue siendo
potente como concepto psicosocial, pues sigue
funcionando como un importante criterio de dis-
criminacion sin base bioldgica alguna, pero con
una fuerte base ideologica, con la finalidad de im-
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pedir el acceso de ciertos grupos a los recursos
(sanidad, educacion, poder, etc.). De hechos, dos
de los ambitos en los que esta mas clara la persis-
tencia de tal discriminacién son la educacion y la
salud (Wang y Sue, 2005) (recuérdense las dificul-
tades que tuvo el presidente Obama para cambiar
el sistema sanitario de su pais).

Los genes no son deterministas

Ademas, si la nueva genética esta llegando a
alguna conclusion unanime es a la de que los ge-
nes no son deterministas. Por eso, el éxito en la
secuenciacion del genoma humano no esta siendo
la panacea que se creia que iba a ser, pues, como
dice David Eagleman (2013, p. 253), «el proyecto
ha sido, en cierto sentido, un fracaso. Una vez
hemos secuenciado todo el cdédigo, no hemos en-
contrado las anheladas respuestas acerca de qué
genes son exclusivos de la humanidad; lo que he-
mos descubierto es un enorme libro de recetas
para construir las tuercas y tornillos de los orga-
nismos biologicos». La cuestion fundamental,
afiade (p. 254), es que «las aportaciones del geno-
ma solo se pueden comprender en el contexto de
interaccion con el entorno». Se trata, pues, de algo
enormemente complejo y el conocimiento de los
genes por si solo no es suficiente para explicar
gran cosa del comportamiento humano. Sin acu-
dir al entorno, a la cultura y a los factores psico-
sociales, de poco nos sirve conocer bien los genes.
Veamos, como ejemplo, la esquizofrenia. Se trata
de una enfermedad genética, pero, como nos re-
cuerda Eagleman, es mas probable que la tengan
los inmigrantes que los nativos. La explicacion es
que el rechazo social altera la funcion de la dopa-
mina en el cerebro. Y dentro de un mismo grupo
de inmigrantes, el psicoticismo es mas probable
en quienes llevan peor sus diferencias étnicas. Sin
duda, la genética influye en la esquizofrenia, pero
no la explica totalmente. Lo mismo puede decirse
de la depresion e incluso de las conductas antiso-
ciales, incluyendo las violentas. Como escribe Ma-
rino Pérez (2011, p. 100), «los genes no tienen el
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“programa” de los resultados finales». En efecto,
«si tenemos problemas cerebrales, pero nos edu-
can en un buen lugar, podemos acabar siendo una
persona normal. Pero si padecemos un leve dano
cerebral y un entorno hogarefio malo, tenemos
todos los nimeros para acabar con una sinergia
muy desafortunada» (Eagleton, 2013, p. 259). En
definitiva, concluye este autor (p. 255), «después
de todo, el como acaba siendo una persona de-
pende de muchas mas cosas que de las sugerencias
moleculares anotadas en el ADN». Y esas otras
cosas son sobre todo la cultura y la interaccion
social. «Lo que nunca se puede perder de vista ni
dar por obvio cuando se habla de las funciones
del cerebro es el andamiaje cultural que lo envuel-
ve, incluyendo la presencia y preexistencia de los
demas y las instituciones sociales, entre ellas el
lenguaje y las pautas educativas» (Pérez, 2011, p.
97). Es indiscutible que el cerebro y los genes in-
fluyen en la conducta, pero también lo es que la
conducta influye en el cerebro y en los genes. Es
mas, Antonio Damasio subraya que «la mente
humana consciente ha hecho que la evolucion
tome un rumbo nuevo precisamente porque nos
ha facilitado la posibilidad de elegir» (2010, p. 68).

Ademas, también los datos genéticos deriva-
dos del Proyecto del Genoma Humano «refutan
la idea de que las razas son poblaciones humanas
genéticamente distintas. No existen variantes ge-
néticas que estén presentes en todos los indivi-
duos de un grupo humano. No pueden trazarse
fronteras genéticas claras entre grupos humanos»
(Bonham et al., 2005, p. 12). Se ha observado que
hay algunas similitudes en variaciones de ADN
entre diferentes poblaciones del mundo que per-
miten hacer categorias (africanos, caucasianos,
etc.), que vagamente podrian corresponderse con
la categoria social de raza (Risch et al., 2002; Ro-
senmberg et al., 2002), pero eso puede aplicarse a
muy pocas personas, a aquellas cuyos ascendien-
tes vivieron todos y siempre en la misma area geo-
grafica. Y por si todo esto fuera poco, recordemos
que las relaciones entre los genes y el ambiente
son muy complejas, de tal forma que la presencia
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de un gen especifico tiene poco poder predictivo,
ni siquiera en enfermedades fisicas, pues estas de-
penden de una interaccion compleja entre varios
genes y de estos con el ambiente, de tal forma que
un gen puede tener un efecto en un ambiente (por
ejemplo, con una dieta concreta) y otro efecto
muy diferente en otro (con una dieta distinta). Si
eso es asi en enfermedades fisicas, ;qué serd en el
caso de la inteligencia, la depresion o el suicidio?
Lo mas falso que puede decirse de los genes, a la
luz de la mas reciente investigacion, es que son
deterministas. Al contrario, se trata de un campo
caracterizado por la complejidad, la plasticidad y
la indeterminacién. Los genes no pueden decirnos
nada si los aislamos del ambiente fisico, social y
psicosocial en que actian.

En conclusidn, toda clasificacion es, por defi-
nicion, artificial y construida. El problema estriba
en que para entender la complejidad del mundo
tenemos que categorizar, distribuyendo a los seres
humanos en diferentes grupos (hombres, mujeres,
blancos, negros, etc.), luego les aplicamos una serie
de rasgos valorativos y, lo que es peor, se nos olvi-
da que tales categorizaciones las hemos hecho no-
sotros y comenzamos a verlas como algo natural y
que, por tanto, no pueden ser de otra manera: la
propia naturaleza lo hizo asi y, por tanto, no po-
demos cambiarlo. De ahi que las razas, que no exis-
ten como concepto biologico, si existen como con-
cepto psicosocial, pero con un fin ideologico y
politico (Ovejero, 2003): es una construccion social
y cultural (Fish, 2001; Graves, 2004; Lepervanche
y Bottomley, 1988; Templeton, 2001), que incre-
menta las conductas racistas y xenofobas tanto en
la sociedad como en la propia escuela.

3. INTEGRACION ESCOLARY ESCUELA
INCLUSIVA: LAS RELACIONES
INTERGRUPALES

Llevamos ya dos décadas del siglo XX1 y no
parece que los prejuicios, los racismos y la xeno-
fobia hayan disminuido, sino todo lo contrario,

aunque se haya sustituido el concepto de raza por
el de identidad cultural. Tiene razén Finkielkraut
(1987, p. 83) al afirmar que «con la sustitucion
del argumento biolégico por el argumento cultu-
ralista, el racismo no ha sido eliminado: simple-
mente ha regresado a la casilla de salida», vol-
viendo a Johann Gottfried Herder. El peligro esta
en que ello puede convertirse —ya lo esta hacien-
do— en la nueva mascara de los prejuicios y ra-
cismos de siempre, que crecieron con la crisis eco-
nomica de los afios setenta, y el consiguiente
aumento del desempleo, de forma que la llegada
a Europa de mano de obra sin cualificar comenzo
a verse como un problema. Justamente a partir de
finales de los setenta la denominada «Nueva De-
recha» impugna en Europa, ya explicitamente y
sin ambages, la existencia de un mundo pluricul-
tural. Lejos de ellos la vieja idea imperialista de
aplastar los particularismos, difundiendo por do-
quier los viejos valores occidentales: lo que dicen
pretender es librar a Europa de la nociva influen-
cia de los usos y costumbres culturales foraneas.
Son muchos los que le dan la razon al que fuera
ministro del Interior francés, Michel Poniatowski
cuando escribia en Paris-Match (8 de noviembre
de 1985): «Es una tragica ilusion pretender hacer
coexistir en un mismo pais a comunidades que tie-
nen civilizaciones diferentes. En tal caso, el con-
flicto es inevitable. Los grandes conflictos no son
conflictos de raza, sino de creencias y de cultura».
Olvidaba que las naciones actuales son el resulta-
do de la unioén en el pasado de culturas diferentes.

Aplicado al ambito escolar, todo esto significa
que a la escuela no le sera facil conseguir integrar
a esos ninos diferentes étnica y culturalmente a
causa de la xenofobia hoy dia instalada en la so-
ciedad, lo que, a su vez, hara dificil que la escuela
alcance sus objetivos. Por otra parte, la situacion
escolar se ha complicado atin mas a causa de la
aprobacion en casi todos los paises occidentales
(en Estados Unidos en 1975 y en Espafia en 1985")

! Real Decreto de Ordenacion de la Educacion Especial,
BOE de 16 de marzo de 1985. Con ello se abria todo un cam-
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de unas «leyes de integracién» que obligan a integrar
en las «escuelas normales» a los nifios discapacita-
dos fisica y psiquicamente. Ello es, sin duda, algo
positivo, pero plantea un nuevo reto a la escuela,
la de integrarlos adecuadamente, pues, como se ha
demostrado repetidamente (Gerard y Miller, 1985;
Prager y cols., 1986), las leyes de desegregacion a
menudo han tenido poco éxito, principalmente
por no haber tenido en cuenta el «contexto» del
aula. Si los nifios interaccionan en un contexto
individualista y competitivo, fracasaran esas leyes;
solo podran tener éxito en un contexto cooperati-
vo (Ovejero, 1990).

Pero antes de seguir quisiera aclarar que voy a
dar por hecho algo tan discutible como que existen
ninos normales y no-normales, sin entrar en la dis-
cusion sobre qué es la normalidad, quién decide
quién es normal y quién no lo es, y con qué crite-
rios lo hace. No olvidemos que, como escribe Zy-
munt Bauman (2001, p. 236), «la esencia de todo
poder es el derecho a definir con autoridad». Ade-
mas, subraya Bauman (2003), la imposicion de
cualquier modelo de orden es un acto discrimina-
torio y descalificador, que condena a ciertos frag-
mentos de la sociedad a la condicion de inadapta-
dos o disfuncionales, ya que elevan un modo de ser
cualquiera al estatuto de norma implica, al mismo
tiempo, que otras formas pasan automaticamente
a ser «anormales». También me gustaria subrayar
que, a menudo, tras los miles y miles de nifos y
ninas con problemas de aprendizaje y tras la edu-
cacion especial esta el fracaso de la escuela para
trabajar con grupos heterogéneos. Agrupar al
alumnado seglin una serie de criterios como pue-

po de posibilidades y de transformacion de la educacion es-
pecial, sustituyéndola por un sistema educativo realmente
integrador (véase Coll et al., 1987). Con esta ley, también aqui
se implementaron en la escuela diferentes clases de integra-
cion, de las que la mas completa y eficaz, siempre que se
consiga realizarla realmente, es la integracion funcional, que
consiste en que el alumnado con necesidades especiales (in-
videntes, discapacitados psiquicos, etc.) participe, a tiempo
completo o parcial, en las actividades de las aulas normales
incorporandose a la dinamica general de la escuela.

© Ediciones Piramide

den ser el género, la capacidad intelectual o la etnia
es fomentar la segregacion y la exclusion social y es
apostar por una sociedad escasamente integrado-
ra; es obligar a nifios y nifias a que constaten, ya
desde su tierna edad, que unos son superiores y
otros inferiores y que cada uno debe estar «en el
lugar que le corresponde»; es, en definitiva, cons-
truir una sociedad no democratica. Mas aun, ade-
mas de segregadora, la educacion especial es poco
eficaz. De hecho, Carlberg y Kavale (1980) fueron
los primeros en demostrar que la educacion en cla-
ses integradas es mas eficaz que en clases especia-
les: en ellas, los nifios «especiales» ganan mucho y
los «normales» no pierden nada. Y eso pensando
solo en el rendimiento, sin tener en cuenta aspectos
tan fundamentales en la socializacién y en la vida
humana como las etiquetas que produce la segre-
gacion, que tanto le costara al nifio quitarse de
encima y que crean unas expectativas interperso-
nales negativas cuyos dramaticos efectos son bien
conocidos. Ademas, los nifios en esta situacion ga-
nan, y gana también la propia sociedad democra-
tica, pues la ciudadania va socializandose en el
respeto y la aceptacion de la diferencia, acostum-
brandose a convivir con personas diferentes (dis-
capacitados, gitanos, musulmanes...), con lo que se
previenen posibles problemas sociales (Diaz-Agua-
do, 2002). Ahora bien, para que la educacion es-
pecial sea mas eficaz que la segregada debe desa-
rrollarse en un contexto cooperativo.

La escuela, un lugar para la inclusion social

La escuela debe ser un instrumento de inte-
gracion e inclusion social y no de exclusién y se-
leccion. Por el mero hecho de ser personas, fodos
tenemos derecho a una educacion de calidad y
con igualdad de oportunidades. Solo una escuela
inclusiva, que no excluya a nadie, lleva a una so-
ciedad realmente democratica. Por eso el profe-
sorado no deberia preocuparse tanto por cémo
hacer grupos homogéneos, sino por gestionar los
heterogéneos, dado que la escuela es inevitable-
mente heterogénea. Es en la escuela inclusiva don-
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de el alumnado debe aprender los habitos y los
usos para convivir juntos en una sociedad que no
excluya a nadie (Beckman et al., 1998; Guralnick,
2001; Hanson et al., 1997, 1998; Odom, 2002; Ra-
fferty et al., 2003), y aunque estamos lejos de con-
seguir una definicién universalmente aceptada de
lo que es la educacion inclusiva (Odom et al.,
1996), si hay consenso en algunas de sus caracte-
risticas, entre las que destacan estas tres: la edu-
cacion inclusiva tiene lugar cuando los nifios dis-
capacitados son miembros de la misma clase y se
les dan obligatoriamente ciertos servicios por par-
te de un equipo educativo que incluye a sus padres
y a los profesionales; estos servicios provienen de
una colaboracion que implica a todos los miem-
bros del equipo; y se hacen medidas periodicas de
los resultados obtenidos para evaluar si se estan
consiguiendo las metas fijadas (Odom et al., 1996;
Siegel, 1996). Empiricamente, Hunt et al. (2004)
mostraron la eficacia de la educacion inclusiva en
niflos de preescolar con discapacidad severa.

En resumidas cuentas, la escuela inclusiva
es la que no excluye a nadie por ningiin motivo
(Stainback y Stainback, 1999), lo que tiene muchas
ventajas, pero hace mas dificil la tarea del profesor,
pues la atencidn a la diversidad en una escuela in-
clusiva es un asunto complejo que requiere una
pedagogia compleja y un contexto cooperativo. En
efecto, como se pregunta Pujolas, ;como pueden
progresar en su aprendizaje alumnos «diferentes»
en un aula donde cada uno trabaja solo en su pu-
pitre y donde el profesor o la profesora debe aten-
der individualmente a estudiantes tan «diver-
sos» unos de otros? ;Coémo pueden progresar estos
alumnos en un aula donde los estudiantes compi-
ten para ser los primeros? La respuesta es evidente:
«Solo pueden aprender juntos alumnos diferentes
(en capacidad, interés, motivacion, cultura, lengua,
origen social...) en una clase organizada coopera-
tivamente, donde todos colaboran, cooperan y se
ayudan para alcanzar el objetivo comun de progre-
sar en el aprendizaje, cada uno hasta el limite de
sus posibilidades» (Pujolas, 2009, p. 24). No es el
alumnado diferente el que debe adaptarse a la es-

cuela, sino la escuela la que tiene que adaptarse a
ellos. Las necesidades educativas especiales no de-
ben ser satisfechas en aulas-gueto, que categorizan
y etiquetan, sino en aulas inclusivas, lo que exige
un contexto cooperativo, dado que el competitivo
no hace sino perjudicar a los nifios discapacitados.
Solo el aprendizaje cooperativo convierte a las es-
cuelas inclusivas en eficaces y en verdaderamen-
te inclusivas (Lata Doporto y Castro Rodriguez,
2016), pues trata a cada uno segun sus necesidades.

Aprendizaje cooperativo e inclusion escolar

Las escuelas inclusivas son eficaces, pero usan-
do el aprendizaje cooperativo son ain mas efi-
caces. En lugar de la ensefianza tradicional, que
es una ensenanza de la simplificacion, necesitamos
una escuela inclusiva, que es una ensefianza de la
complejidad. No existen soluciones faciles a pro-
blemas complejos. Por tanto, es mejor adaptar los
métodos educativos a la heterogeneidad de las es-
cuelas que homogeneizar los grupos escolares, en-
tre otras cosas porque no es posible hacer grupos
homogéneos. Seglin un criterio u otro, los grupos
escolares son siempre heterogéneos. Ahora bien,
como se constatd con la aplicacion de la Ley
Brown, no es suficiente una escuela integradora ni
siquiera inclusiva. Para que ambas sean eficaces
es necesario que operen en un contexto coopera-
tivo, y ello porque «el trabajo en grupo coopera-
tivo no es solo un motor para el aprendizaje sig-
nificativo y una potente estrategia instruccional de
atencion a la diversidad, sino que ademas es un
recurso para el aprendizaje de habilidades proso-
ciales y un aprendizaje en si mismo altamente fun-
cional para la sociedad del conocimiento» (Duran
y Vidal, 2004, p. 16). En la misma direccién apun-
ta Slavin cuando dice que «el aprendizaje coope-
rativo no es Unicamente una metodologia instruc-
cional para incrementar el éxito de los alumnos,
es también una forma de crear un ambiente feliz
y prosocial en el aula, fundamental para los bue-
nos resultados afectivos e interpersonales» (1995,
p- 50). Por eso es tan eficaz para reducir los pre-
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juicios de todo tipo, consiguiendo que la desegre-
gacion sea realmente eficaz.

El aprendizaje cooperativo debe ser, pues, el
método central de la escuela del siglo xx1 (Mone-
reo y Pozo, 2001; Duran, 2001). Tengamos en
cuenta que uno de los principales problemas del
ser humano ha sido siempre el de las relaciones
intergrupales; las disputas entre grupos han sido
la tonica general de la historia humana, lo que ha
ocasionado infinitud de enfrentamientos violen-
tos y guerras. Los muertos por este motivo son
realmente incontables. Solo en el siglo XX, y exclu-
sivamente en Europa, los muertos en guerras pro-
bablemente superaron la sobrecogedora cifra de
los cien millones. Recientemente, la guerra de la
antigua Yugoslavia ocasioné 300.000 muertos en
tres anos, y la de Ruanda, 800.000 en cinco meses.
Los dos son ejemplos evidentes de enfrentamien-
tos intergrupales (cristianos ortodoxos y musul-
manes en el primer caso; hutus y tutsis en el se-
gundo). Pero, como ya he dicho, la escuela puede
hacer mucho para evitar esa conflictividad inter-
grupal, pero para ello debe instaurar en el aula
un clima cooperativo, pues el competitivo hace
casi forzosamente que las relaciones intergrupales
seran conflictivas.

Las relaciones intergrupales

Las relaciones intergrupales son aquellas que
se establecen entre individuos o entre grupos en
funcion de las pertenencia e identificacion con di-
chos grupos (Sherif, 1967). Estas relaciones se ba-
san en la generalizada tendencia a favorecer al
propio grupo (favoritismo endogrupal) y a desva-
lorizar a los otros grupos (hostilidad exogrupal),
de manera que tendemos a caracterizar a los
miembros del propio grupo como leales, trabaja-
dores, inteligentes e independientes, mientras que
caracterizamos a los de los otros grupos como ig-
norantes, racistas, vagos y con el cerebro lavado
(Steffens et al., 2018). El favoritismo endogrupal
es «la tendencia a evaluar al grupo propio o a sus
miembros mas favorablemente que a un grupo al
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que no se pertenece o a sus miembros» (Hewstone,
Rubin y Willis, 2002, p. 576). Lo grave es que todo
ello es un potente mecanismo de discriminacion
hacia los que no son de nuestro grupo (Greenwald
y Pettigrew, 2014). Entre las teorias existentes so-
bre las relaciones intergrupales, destacan estas dos:

1. Teoria del conflicto realista: fue propuesta
por Muzafer Sherif y se centra en la in-
terdependencia del grupo, cooperativa o
competitiva, para lograr sus metas, de
forma que el conflicto intergrupal se pro-
duce porque existen metas incompatibles,
lo que origina hostilidad y discriminacion
intergrupal. Lo que hizo Sherif (1966a,
1966b, 1967, 1974; Sherif y Sherif, 1953;
Sherif et al., 1961) fue introducir en dos
grupos de adolescentes de un campamen-
to de verano un elemento de competicion
entre ellos por el logro de una meta que,
si era conseguida por uno de los grupos,
no podia ser conseguida por el otro. Ello
produjo rapidamente un fuerte favoritis-
mo endogrupal y una gran hostilidad y
discriminacion exogrupales (conflictos,
insultos, peleas, etc.). La tnica forma que
encontrd Sherif para hacer frente a estos
efectos negativos fue proponer a ambos
grupos una serie de metas supraordinales,
metas que solo cooperando podian alcan-
zarlas los dos grupos, y de ninguna ma-
nera la podrian alcanzar cada uno por su
cuenta. Justamente eso es lo que hacen
los métodos de aprendizaje cooperativo.

2. Teoria de la identidad social: aqui se inclu-
yen dos teorias, la de la Identidad Social y
la de la Categorizacion del Yo (véase Tur-
ner, 1999; Turner y Reynolds, 2001). «La
Teoria de la Identidad Social se centra en
procesos intergrupales, mientras que la
Teoria de la Autocategorizacion amplia su
ambito para incluir la explicacion de los
procesos intragrupales de formacién de
grupo, cohesion, influencia y polariza-
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cion» (Lois, Huici y Gomez-Berrocal,
2017, p. 284). La primera investigacion en
este campo la hizo Jerome Bruner (1957),
en el marco de los estudios del New Look,
sobre la sobreestimacion de la magnitud
fisica de los estimulos dotados de valor.
Asi, los nifos mas pobres sobrevaloraban
mas que los nifios ricos el tamafio de las
monedas, sobre todo de las que tenian un
mayor valor. El siguiente paso fue aplicar
esto al campo de la percepcion social,
comprobandose el efecto que tenia sobre
la percepcion de los individuos cuando es-
tos son clasificados como pertenecientes a
grupos especificos, observandose un incre-
mento de las semejanzas entre los indivi-
duos que aparecen como miembros del
mismo grupo, y de las diferencias entre los
que aparecen como perteneciendo a dis-
tintos grupos (Tajfel, Sheik y Gardner,
1964). A partir de ahi, John Turner (1981)
lo aplico al estudio de los aspectos cogni-
tivos de los prejuicios, y Henri Tajfel
(1978) a su teoria sobre los estereotipos,
encontrando que la mera categorizacion,
incluso si se ha realizado sobre un criterio
trivial o azaroso, produce hostilidad exo-
grupal y sobre todo favoritismo endogru-
pal. Ahora bien, aunque el favoritismo
endogrupal y la hostilidad exogrupal son
universales, sin embargo no siempre tienen
el mismo tamano y la misma intensidad.
De hecho, no pueden equipararse ambos
efectos, el de favorecer al propio grupo en
dimensiones positivas y el de rechazar,
agredir o castigar al exogrupo, siendo mu-
cho mas probable e intenso el primero que
el segundo (Brewer, 1999, 2001; Mummen-
dey, 1995; Mummendey y Otten, 2001).

Racismo y amenaza del estereotipo

Para entender mejor los efectos de los prejui-
cios y los estereotipos conviene decir algo del ra-

cismo y de la amenaza del estereotipo. En cuanto
al primero, preguntémonos qué son los prejuicios
y qué es el racismo. No intentaré aqui hacer un
analisis profundo del tema. Alguien me dijo no
hace mucho que yo también seria racista si el piso
de encima estuviera habitado por gitanos, pues
no me dejarian dormir y también yo los odiaria.
Esa persona planteaba mal la cuestion: si yo estoy
molesto con mis vecinos de arriba solo por ser
gitanos, entonces soy racista; pero si estoy moles-
to con ellos exclusivamente porque no me dejan
dormir y, por tanto, estaria igual de molesto si no
fueran gitanos, entonces no estoy siendo racista.
Eso mismo es lo que intentaba demostrar Gordon
Allport (1954) cuando distinguia entre estos dos
casos: en el primero, un antropoélogo utilizaba sus
conocimientos para decir a su familia que no en-
trara en una poblacidén norteamericana donde se
habian dado casos de tuberculosis; en el segundo,
un hostelero negaba el alojamiento a una persona
por ser judia. Si solo nos fijamos en la expresion
conductual, los dos ejemplos parecerian pertene-
cer al mismo fendmeno. Pero realmente solo al
segundo caso podemos etiquetarlo de prejuicio
racista porque esta motivado por actitudes pre-
juiciosas. Lo que distingue una expresion racista
de otra no racista son las actitudes psicologicas
que la motivan (véase Durrheim y Dixon, 2004).

Con respecto a la amenaza del estereotipo, co-
menzaré diciendo que, en Estados Unidos, en
comparacion con los blancos, los afroamericanos
y los latinos rinden peor en la escuela en todos los
indicadores estudiados, y las mujeres obtienen un
peor rendimiento que los hombres en campos
como las matematicas, estereotipicamente mascu-
linos. Para entender el bajo rendimiento escolar
de los afroamericanos, Steele y Aronson (1995)
echaron mano del concepto de «amenaza del es-
tereotipo», para lo que partieron de la hipotesis
de que cuando los estudiantes negros hacen una
tarea escolar, son conscientes del estereotipo so-
cial que existe hacia ellos y que dice que «los ne-
gros estan menos capacitados intelectualmente
que los blancos». El hecho de ser conscientes de
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tal estereotipo constituye una amenaza que inter-
fiere en su habilidad intelectual y, por eso, rinden
peor tanto en los exdmenes como en los test de
inteligencia. Tal efecto negativo es mas evidente
cuando el estereotipo es saliente o cuando se dice
que la prueba que van a hacer mide la capacidad
intelectual: en estos casos empeora el rendimien-
to de los afroamericanos (o el de las mujeres).
Desde entonces se han llevado a cabo muchos es-
tudios que «demuestran que cuando las personas
deben realizar una tarea dificil en un area en la
que su grupo es considerado poco competente, el
temor a confirmar el estereotipo negativo les pro-
duce una tension psicologica que les hace dismi-
nuir su rendimiento. Ademas, a largo plazo, las
personas del grupo estercotipado negativamente
pueden acabar evitando las actividades relaciona-
das con dicho estereotipo» (Molero y Pérez-Ga-
rin, 2017, p. 327). Un ejemplo evidente es el de las
mujeres, que, amenazadas por el estereotipo que
dice que ellas valen menos para las matematicas
que los varones, disminuye su rendimiento en esa
materia y es menos probable que elijan carreras
que requieran un alto nivel matematico, como las
ingenierias (Spencer et al., 1999). Mas aun, la
amenaza del estereotipo no solo influye en el ren-
dimiento, sino también en el propio aprendizaje,
como es el caso del aprendizaje matematico en las
ninas (Boucher et al., 2012; Rydell et al., 2012).
Entre los principales mecanismos propuestos
para explicar los efectos de la amenaza del este-
reotipo destacan estos (Maas y Cadinu, 2003):
incremento del nivel de ansiedad en 1os miembros
del grupo estereotipado, por lo que intentan re-
batir el contenido del estereotipo negativo; eso
eleva su nivel de ansiedad, interfiriendo en su es-
fuerzo por realizar bien la tarea, lo que reduce su
rendimiento; aumento de la inseguridad, que les
lleva a un exceso de precaucion a la hora de hacer
la prueba: su preocupacion por estar siendo eva-
luados, junto con el deseo de evitar los fallos, hace
que tomen excesivas precauciones a la hora de
responder, empeorando su rendimiento; disminu-
cion de las expectativas del rendimiento: la ame-
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naza del estereotipo reduce las expectativas de
desempenar bien la tarea, lo que también baja su
rendimiento.

Se han desarrollado diferentes propuestas para
hacer frente a este problema, pero ninguna ha de-
mostrado una gran eficacia. Por eso la estrategia
que suele utilizarse hoy dia consiste sencillamente
en revelar la existencia de este fendmeno antes de
realizar la tarea (Molero y Pérez-Garin, 2017), ha-
biéndose constatado su eficacia con muestras de
mujeres tanto estadounidenses (Johns, Schmader
y Martens, 2005), como espafiolas (Pérez-Garin,
Bustillos y Molero, 2017). Mucho mas eficaz pa-
rece que es el aprendizaje cooperativo, pues redu-
ce significativamente los efectos negativos de la
estigmatizacion.

4. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO
COMO TECNICA EFICAZ
PARA REDUCIR EL PREJUICIO,
EL RACISMO Y LA XENOFOBIA

Como reconocen Lindzey Cameron y Rhia-
non Turner (2017, p. 154), los métodos de apren-
dizaje cooperativo constituyen el instrumento que
mas contacto intergrupal promueve en la escuela,
y la escuela desegregada es la institucion donde
mas contacto intergrupal existe, sobre todo si ha-
blamos de contacto prolongado. En otros contex-
tos, por ejemplo en las colas para comprar las en-
tradas para el cine o en el autobus, el contacto
directo es de breve duracion. En cambio, en las
escuelas el contacto es mas continuo y puede du-
rar todo un afio e incluso varios afios. Y aunque
algunos autores no han encontrado efectos posi-
tivos entre aprendizaje cooperativo y promocion
de relaciones intergrupales positivas (véase Bratt,
2008), son muy numerosos los que si lo han en-
contrado. Mas aun, en los grupos de aprendizaje
cooperativo se da mas que en otros contextos lo
que se llama «contacto extenso» (extended con-
tact), que es definido por Dovidio et al. (2011)
como el conocimiento que tienen de alguien los
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amigos pertenecientes al exogrupo. También Vez-
zali et al. (2014) lo definen de una forma similar,
como el conocimiento del contacto que tienen
miembros del endogrupo y del exogrupo (véase
una buena revision de los estudios sobre el con-
tacto extenso en Vezzali y Stathi, 2017¢c). Pues
bien, también el contacto extenso es mas probable
y mas fructifero en contextos de aprendizaje coo-
perativo.

Mas especificamente, a la hora de estudiar a
nivel experimental la reduccién del prejuicio, exis-
ten basicamente dos lineas: la teoria del contacto,
que tiene su origen en Estados Unidos, en concre-
to en G. Allport (1954) y que recomienda el con-
tacto entre miembros de uno y otro grupo, pero
en ciertas condiciones, entre las que destaca el con-
texto cooperativo; y la teoria de la categorizacion
v la identidad social, que tiene su origen en Henri
Tajfel y sus discipulos (Inglaterra), que recomien-
da romper o reordenar las fronteras entre los gru-
pos. Su base es el llamado paradigma del grupo
minimo: tras formar dos grupos al azar o en base
a un criterio irrelevante, se observa siempre que la
simple categorizacion que ello produce lleva a un
prejuicio intergrupal (favoritismo endogrupal y
hostilidad exogrupal). Esta teoria propone utilizar
varias estrategias para reducir el prejuicio: desca-
tegorizacion (que tiene lugar cuando los miembros
de los dos grupos cooperan); recategorizacion o
categorizacidén cruzada; e integracién. Las tres
consisten en pedir a los sujetos que piensen en los
miembros del otro grupo como parte de un grupo
superior (asi, en lugar de pensar en un companero
de clase como gitano, es mejor pensar en ¢l como
espafiol, que es una categoria no estigmatizada)
(puede verse en Palluck y Green, 2009, una buena
revision sobre la reduccion del prejuicio).

Aprendizaje cooperativo y reduccion
del racismo y la xenofobia

En todo caso, de lo que llevo dicho puede de-
ducirse facilmente que el aprendizaje cooperativo
es una técnica muy eficaz para reducir el racismo

y la xenofobia (Aronson, 2000; Diaz-Aguado,
2006; Johnson y Johnson, 2004; Ovejero, 1990,
1993, 2008, 2009), sobre todo porque mejora la
autoestima de los miembros de las minorias, au-
menta la empatia y la atraccion entre los estudian-
tes e incrementa las conductas de ayuda mutua. Si
el aprendizaje cooperativo mejora muchas varia-
bles escolares cognitivas y no cognitivas, entonces
es logico que mejore también la inclusién escolar
de los ninos diferentes, como muestra la investi-
gacion empirica. En efecto, se ha encontrado que
todos los métodos de aprendizaje cooperativo
existentes mejoran las relaciones interétnicas y dis-
minuyen los prejuicios dentro de las aulas. Asi, si
se miden las relaciones intergrupales por el nume-
ro de amigos que los alumnos tienen en grupos
étnicos distintos al propio, se observa una clara
mejora de tales relaciones, y esa mejora es de lar-
ga duracidn (Slavin, 1990).

Por otra parte, dado que el aprendizaje coo-
perativo consigue suprimir las barreras que hay
entre nifios de distintos grupos étnicos, también
fue aplicado para eliminar las barreras entre alum-
nos «normales» y nifios discapacitados. Pero los
efectos de esta ley de integracién, como ocurrio
con la Ley Brown, no fueron los esperados, sobre
todo porque no se cumplieron las condiciones que
exigia Allport para un contacto eficaz, condiciones
que solo podian cumplirse en un contexto escolar
cooperativo. Como dicen Aronson y Osherow
(1980), desegregar una escuela no necesariamente
significa integrar a sus miembros, dado que la
proximidad fisica es una condicion necesaria, pero
no suficiente, para la reduccion del prejuicio y la
construccion de actitudes y relaciones positivas
entre compaieros heterogéneos. Es la interaccion
real entre los alumnos de la mayoria y los de la
minoria lo que determina si los prejuicios iniciales
son reforzados o reemplazados por la aceptacion
y las actitudes positivas. La proximidad fisica en-
tre estudiantes no es mas que el comienzo de una
oportunidad y, como todas las oportunidades,
puede salir bien o salir mal, todo dependera prin-
cipalmente del clima en que se desarrollen las re-
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laciones interpersonales. Si ese clima es competi-
tivo, existen pocas probabilidades de que la
proximidad fisica tenga resultados positivos. Si,
por el contrario, existe un clima cooperativo, las
probabilidades de que la desegregacion lleve a
una integracion real de las minorias y de los dis-
capacitados seran muy altas, como mostraron
Johnson, Johnson y Maruyama (1983) en un im-
portante metaandlisis donde concluian que, efec-
tivamente, un contexto cooperativo es la mejor
via, y tal vez la unica, para que la desegregacion
y la integracion escolares sean realmente eficaces
y satisfactorias. Pero hay mas. Para que sea exito-
sa la integracion, ademas de las cuatro condicio-
nes exigidas por Allport, y que veremos en el
proximo capitulo, habria que afadir estas otras:
tener metas comunes, participar en tareas impor-
tantes y ausencia de tension, frustracion o conflic-
to. Si no se dan estas condiciones, pueden hacerse
realidad las palabras que dan titulo a un articulo
de Epstein (1985): «Después de que el autobus se
para en la escuela desegregada, en las aulas puede
tener lugar una redesegregacion» Y es que, como
muestran los datos del propio Epstein (1985), no
es la segregacion en si o la desegregacion lo que
perjudica o mejora el rendimiento y la motivacion
de los estudiantes y lo que mejora o empeora sus
relaciones intergrupales, sino las practicas res-
ponsables, activas y participativas. De ahi que el
aprendizaje cooperativo sea el camino mas eficaz
para conseguir una integracion escolar plena y,
por tanto, es el método indispensable para una
educacion inclusiva.

En efecto, también aqui el método coope-
rativo esta teniendo unos efectos muy positivos
(Madden y Slavin, 1983; Johnson y Johnson,
1982; Johnson, Johnson y Maruyama, 1981; Ove-
jero y cols., 1989; Ovejero, Gutiérrez y Fernan-
dez, 1996; Ovejero, 1990, 1994). Asi, por ejemplo,
trabajando cooperativamente en el aula de pri-
mer curso de EGB del Colegio Publico La Luna
de Oviedo, en el que se hallaban integrados un
nifo y una nifla con graves deficiencias psicolé-
gicas (ambos de 9 afos y 10 meses de edad cro-
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nologica, pero con una edad mental de 6 afios),
los dos mejoraron mucho: iban al colegio mas
contentos y motivados que antes, mejoro su po-
sicion sociométrica dentro del grupo-clase y sus
actitudes hacia la escuela y hacia los compaferos
se hicieron mas positivas, de tal modo que a me-
nudo hablaban en casa de ellos, cosa que antes
no hacian. Pero, como dice Slavin (1990, p. 261),
«quiza el hecho mas importante respecto a los
métodos de aprendizaje cooperativo en el aula
integrada es que estas técnicas no solo son bue-
nas para los nifios discapacitados, sino que tam-
bién presentan ventajas para todos los alumnos
en lo referente al rendimiento académico». Y ello
es asi, entre otras razones, porque consiguen re-
ducir, e incluso eliminar, los efectos negativos de
la estigmatizacion. No olvidemos que la estigma-
tizacion de ciertos grupos sociales y/o étnicos,
como los gitanos, los latinos o los arabes, suele
acarrear muchos problemas escolares. En efecto,
como senalan Georffrey L. Cohen y Claude M.
Steele (2002), la estigmatizacioén obstruye la con-
fianza de los estudiantes estigmatizados en la es-
cuela, en los profesores y hasta en sus compaiie-
ros. Ademas, anaden estos autores, esa falta de
confianza que produce la estigmatizacion puede,
a su vez, deteriorar la motivacion escolar y el ren-
dimiento en la escuela, lo que, a su vez, los puede
llevar a esforzarse menos e incluso a abandonar
sus estudios. Cada vez parece estar mas claro que,
en el caso de los estudiantes que tienen que en-
frentarse a estereotipos negativos, la estigmati-
zacion reduce significativamente su rendimiento
escolar, sobre todo en aquellas materias para las
que estan estigmatizadas sus habilidades. Y una
vez que el estereotipo y la estigmatizacion estan
en el ambiente social, no es facil reducir sus efec-
tos negativos desde la escuela. Si el profesor se
hace eco del estereotipo y en clase pone en duda
la capacidad intelectual de los estudiantes que
pertenecen a esas minorias, provoca un incremen-
to de la desconfianza de tales estudiantes en el
profesor y, en consecuencia, reduce su motiva-
cién y, por tanto, empeora su rendimiento aca-
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démico. Pero elogiandolos en exceso hace que el
estereotipo sea mas saliente y que en lugar de
reducir la desconfianza la refuerce atin mas, pues
ese elogio puede ser percibido por ellos como un
insulto. De hecho, Cracker, Voelkl y Major (1991)
llevaron a cabo un estudio en el que una persona
blanca extrafia elogiaba a estudiantes blancos y
negros por sus habilidades interpersonales. Pues
bien, mientras los estudiantes blancos vieron ese
elogio como un reflejo de sus propios méritos, lo
que incrementd su autoestima, los estudiantes
negros sospecharon que esos elogios se debian a
su simpatia racial, con lo que se redujo su auto-
estima. ;Qué hacer entonces? Debo insistir en
que una receta eficaz es el aprendizaje cooperati-
vo, sobre todo por su enorme capacidad para
mejorar las relaciones interpersonales entre todos
los estudiantes, sea cual sea su origen cultural,
étnico, de clase social, de género o de capacidad
(Slavin y Cooper, 1999). Por el contrario, es difi-
cil que eso lo consiga la escuela tradicional, pues
en ella la interaccion entre estudiantes es escasa,
superficial y competitiva, con la excepcion, su-
braya Slavin (1990), de los deportes, donde la
interaccion si suele ser mas frecuente, mas pro-
funda y mas cooperativa. De ahi que se haya ob-
servado que quienes participan en equipos de
deporte en escuelas desegregadas suelen tener
mas amigos de otros grupos raciales al suyo y de
tener unas actitudes étnicas mas positivas que los
que no participan en ellos.

Ahora bien, jcual es el mecanismo que sub-
yace a la reduccion del prejuicio? Como observan
Gaertner et al. (1994), la hipotesis del contacto
no nos indica los mecanismos responsables de esa
reduccion. Segun estos autores, la eficacia de las
condiciones exigidas por Allort estriba en que
consiguen establecer una identidad endogrupal
comun entre los individuos implicados (véase
también Anastasio et al., 1997; Dovidio et al.,
1998; Gaertner, Dovidio y Bachman, 1996).
Cuando se dan esas condiciones, las representa-
ciones cognitivas de los individuos del «noso-
tros» y el «ellosy» se transforman en un mas in-

clusivo «nosotros» (Gaertner et al., 1996): los
individuos recategorizan a los miembros de los
exogrupos para incluirlos en su propio endogru-
po, lo que lleva a una mejor valoracion de ellos.
Y esto es asi porque la recategorizacion de un
individuo como «miembro del endogrupo» lleva
a fijarse mas en las creencias compartidas, a un
incremento de la atraccion interpersonal, a un au-
mento de la empatia, y a recordar mejor la infor-
macién positiva del exogrupo (Anastasio et al.,
1997). Johnson y Johnson (1986b, p. 221) nos dan
un resumen del proceso por el que el aprendiza-
je cooperativo es tan eficaz a la hora de integrar
escolarmente a los nifios discapacitados, aunque
ello es valido también para otros casos de inte-
gracion: 1) existen actitudes negativas entre los
estudiantes discapacitados y los no discapacita-
dos previas a la interaccion entre ellos, lo que es
logico, y por eso las primeras impresiones que los
no discapacitados se hagan de los discapacitados
probablemente sean negativas y estereotipadas,
pero eso cambia poco a poco en un contexto coo-
perativo; 2) la proximidad fisica es una condicion
necesaria, pero no suficiente, para mejorar las
relaciones interpersonales e intergrupales, pero
en un contexto cooperativo si consiguen mejo-
rarlas, mientras que en un contexto competitivo
empeoran aun mas; 3) la interdependencia de
meta, propia del aprendizaje cooperativo, fomen-
ta una mayor atraccion entre los alumnos hete-
rogéneos, y 4) parte de la relacion que existe en-
tre el trabajo cooperativo y la atraccion
interpersonal puede ser explicada por la existen-
cia de una interaccion mas positiva, mayores ni-
veles de apoyo y aceptacion mutuos, una mejora
de la autoestima, una percepcién social de los
otros mas exacta y mas diferenciada, etc. Por tan-
to, la desegregacion escolar solo podra tener el
éxito que se espera de ella si tiene lugar en un
contexto cooperativo; solo si se trabaja coopera-
tivamente los nifios y nifias integrados se sentiran
aceptados y queridos, con lo que mejorara su au-
toestima y su identidad, y se reducira mucho la
probabilidad del ostracismo.
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Factores que explican la eficacia
del aprendizaje cooperativo
en la reduccion de los prejuicios

El trabajo cooperativo reduce los prejuicios, la
xenofobia y la violencia escolar?, pero no lo hace
de una forma automatica, sino a través de una serie
de variables intermedias como las siguientes
(Johnson y Johnson, 1982a, 1982b, 1982c; Johnson,
Johnson y Holubec, 1999):

1. Induce al alumnado a no categorizar a los
demas (normales/no normales; payos/gi-
tanos, etc.), con lo que es menos probable
el favoritismo endogrupal y la hostilidad
exogrupal, base del comportamiento ra-
cista y xenofobo. De esa manera, los com-
pafieros seran percibidos en tanto que
personas y no como meros miembros del
grupo estereotipado, reduciendo asi los
efectos negativos de la estigmatizacion.

2. Aumenta la interaccion positiva entre los
miembros de diferentes grupos, lo que in-
crementa las conductas de ayuda entre
ellos. Y sabemos que la ayuda produce
simpatia mutua entre quien ayuda y quien
es ayudado.

3. La percepcion de que los alumnos, espe-
cialmente los minoritarios, son apoyados,
aceptados y queridos, tanto por sus com-
pafieros como por el profesorado, es ma-
yor que en situaciones competitivas e in-
dividualistas, con lo que se sentiran bien
y mejorara su autoestima, disminuyendo
mucho los peligros del ostracismo.

% La revision de Palluck y Green (2009) sobre este tema
es muy critica, concluyendo que existe una gran debilidad en
la literatura cientifica existente y que, aunque el aprendizaje
cooperativo es el que mas reduce el prejuicio, tampoco ¢l ha
demostrado todavia ser eficaz a largo plazo (véase en Palluck,
2009, una aplicacion de los estudios sobre reduccion del pre-
juicio a la matanza de tutsis que tuvo lugar en 1994 en Ruan-
da, y que se llevo la vidas de casi un millon de ellos, el 75 por
100 del total).
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4. Fomenta la empatia, que es esencial para
el sentido de pertenencia y para la auto-
estima. Los alumnos que trabajan coope-
rativamente son mas capaces de ponerse
en el lugar de los otros que quienes traba-
jan competitiva o individualmente.

5. Incrementa la autoestima de los alumnos,
incluidos los minoritarios (Lai, Zhehg y
Liu, 2008), y la autoestima se relaciona
positivamente con los sentimientos agra-
dables hacia los demas y negativamente
con los prejuicios y las conductas violentas.

6. Por ultimo, y como consecuencia de lo
anterior, el aprendizaje cooperativo mejo-
ra el rendimiento escolar de fodos los es-
tudiantes mas que el competitivo y el in-
dividualista, lo que ayuda mucho a los
miembros de grupos estigmatizados a in-
tegrarse bien en la escuela y a no sentirse
frustrados, lo que reduce la violencia en
el aula.

En sintesis, son muchos los factores que hacen
tan eficaz el aprendizaje cooperativo, especialmen-
te los siguientes: los que contribuyen a que el
alumnado tenga satisfechas sus necesidades psico-
sociales basicas; los que coadyuvan a que los es-
tudiantes mejoren su capacidad critica y se acos-
tumbren a aplicarla a las cuestiones mas variadas;
y los que consiguen que nadie se sienta excluido y/o
rechazado. De hecho, Roseth, Johnson y Johnson
(2008) llevaron a cabo un metaanalisis con 148
estudios, con un total de 17.000 adolescentes, en-
contrando que el aprendizaje cooperativo mejora
tanto el rendimiento académico como las relacio-
nes interpersonales entre compafieros mucho mas
de lo que lo hacen el aprendizaje competitivo y el
individualista.

5. CONCLUSION

No quisiera terminar este capitulo sin insistir
en una observacidn que ya hice hace anos (Oveje-
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ro, 1990, p. 229), y es que la integracién escolar no
se refiere solamente a la integracion de las mino-
rias, étnicas o de otro tipo, y de los discapacitados
fisicos o psiquicos, sino a una integracion real en
las aulas de todos los nifios y nifias, sean cuales sean
sus caracteristicas. Ademas, los estudios sociomé-
tricos vienen demostrando desde hace tiempo que
muchos estudiantes, que ni son étnicamente mino-
ritarios ni discapacitados, son ignorados, aislados
e incluso rechazados por sus compaifieros. Tam-
bién ellos tienen derecho a ser incluidos adecua-
damente en el grupo-clase y en la sociedad. Y el
aprendizaje cooperativo les ayuda muy eficazmen-
te a conseguirlo. No olvidemos que los humanos
somos ante todo seres sociales y por eso las rela-
ciones interpersonales son esenciales para nuestro
desarrollo cognitivo y emocional, para un buen
ajuste social y para nuestro bienestar psicoldgico.
Y por eso también, cuando no tenemos esas rela-
ciones con los demas o son poco satisfactorias,
padecemos trastornos psicologicos de todo tipo,
desde una autoestima deteriorada, hasta ansiedad
y depresiodn, llegando incluso, a veces, al suicidio.
De ahi la importancia de estructurar las activida-
des escolares de forma que se incrementen y me-
joren las relaciones entre los estudiantes. Y la me-
jor forma de conseguirlo es con el aprendizaje

cooperativo, sobre todo en aquellas aulas en las
que hay alumnos pertenecientes a grupos estigma-
tizados.

En todo caso, aunque no hay ninguna duda de
que el aprendizaje cooperativo facilita y mejora la
integracion escolar de nifios y ninas diferentes, de-
bemos preguntarnos qué tipo de integracion escolar
nos interesa: juna simple asimilacion de los miem-
bros minoritarios a la cultura hegemonica, como
defendia el propio Gordon Allport, o una integra-
cién democratica que llene de contenido una demo-
cracia real? Con mas frecuencia de la que a muchos
nos gustaria, el aprendizaje cooperativo esta sir-
viendo al statu quo y fortaleciendo la hegemonia de
los grupos dominantes (Cohen, 1994; Towson,
1985). Sin embargo, deberia ser algo mas que una
técnica al servicio de esa hegemonia y contribuir al
cambio social y, por tanto, a la construccion de una
sociedad plural, democratica y solidaria. Como di-
cen Juan Carlos Torrego y Andrés Negro (2012a,
p. 15), «el aprendizaje cooperativo no es solo una
alternativa metodologica y potencialmente eficaz
para ensefiar, sino una estructura didactica con ca-
pacidad para articular los procedimientos, las acti-
tudes y los valores propios de una sociedad demo-
cratica que quiere reconocer y respetar la diversidad
humana», como veremos en el capitulo 10.
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Aplicacion y desarrollo de la Ley Brown
sobre desegregacion escolar

1. INTRODUCCION

En 1954, y basandose en los estudios de la
psicologia social', sobre todo en la teoria del con-
tacto de Allport (1954), la Corte Suprema de Es-
tados Unidos dictaminé que la segregacion racial
en las escuelas publicas de primaria y secundaria
constituia una violacion de la clausula de protec-
cion de la igualdad de la 14.* Enmienda y, en con-
secuencia, sentencié la famosa Ley Brown, que
obligaba a las escuelas publicas a integrar en las
mismas aulas a todos los nifios, fuera cual fuera
su origen étnico (negros, hispanos, etc.). A pesar
de que el Sur daba mucha importancia a las rela-
ciones entre «razas», apenas habian sido estudia-
das antes de 1954 (Pettigrew, 2016a). Pero de re-
pente se convirtid en una moda, multiplicAndose
las publicaciones. Hoy dia, tras 65 afios de inves-
tigacion, la teoria del contacto es ya una verda-
dera teoria de pleno derecho (Hewstone y Swart,
2011), siendo actualmente una de las mas impor-
tantes de la psicologia social (Dixon, 2017). Su

' En 1952, los psicologos sociales Kenneth Clark, Isidor
Chein y Stuart Cook publicaron un documento contra la se-
gregacion en las escuelas estadounidenses de nifios pertene-
cientes a minorias étnicas/raciales, especialmente a la negra
(Clark, Chein y Cook, 1952/2004), documento que fue firma-
do por 32 cientificos sociales, la mayoria de ellos psicologos
sociales (Allport, Krech, Newcomb, etc.) y que constituyd un
apéndice a los documentos apelantes en el caso Brown v.
Board of Education, que dio lugar a la promulgacion de la
llamada Ley Brown.
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finalidad era la reduccion del prejuicio, y en ello
ha sido mas eficaz de lo que suele creerse. Esta
teoria ha tenido durante la segunda mitad del si-
glo xx un cruce muy fructifero con dos temas que
me han interesado mucho. En los afios cincuenta
con el autoritarismo, tras ponerlo de moda Teo-
doro Adorno (Adorno et al., 1950), tema sobre el
que realicé, en 1981, mi tesis doctoral bajo la di-
reccion del profesor José Luis Pinillos (Ovejero,
1982a, 1982b). A pesar de las muchas y duras cri-
ticas que desde el principio se le hicieron, la teoria
de la personalidad autoritaria sigue siendo una
teoria indestructible (Pettigrew, 2016). Al parecer,
Erich Fromm dio con un constructo de gran uti-
lidad, sobre todo para estudiar los prejuicios y el
racismo (Paolini et al., 2014; Pettigrew y Tropp,
2011). Una y otra vez se han encontrado correla-
ciones significativas entre prejuicio y autorita-
rismo (Baier et al., 2016; Pettigrew, 2000, 2016),
constatdndose una y otra vez que el contacto re-
duce los prejuicios en las personas autoritarias
(Pettigrew y Tropp, 2011; Hodson et al., 2009). El
segundo cruce, ya en los afios ochenta y noventa,
fue con el aprendizaje cooperativo, tras constatar-
se que el aprendizaje depende ante todo del con-
tacto positivo entre estudiantes.

Ademas, como dice Pickren (2004), la deci-
sion de la Corte Suprema de EE.UU. (1954) cons-
tituyé un gran paso para ¢l movimiento por los
derechos civiles ¢ hizo posible que la desegrega-
cion —y las consiguientes posibilidades de una
mayor igualdad entre blancos y negros— fuera
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extendiéndose a otros campos, aunque no sin una
incansable lucha de miles de personas de color,
que algunos pagaron con su vida, como fue el
caso de Martin Luther King (Fine, 2004) o Mal-
colm X (Boyd y Shabazz, 2013). Porque la pro-
mulgacion de la Ley Brown no fue un punto de
llegada, sino un punto de partida: a la vez que
abria todo un abanico de posibilidades para in-
crementar la igualdad, supuso también un acica-
te para los que se oponian a la integraciéon. No
olvidemos que en EE.UU. «la masiva resistencia
a la desegregacion por parte de muchos blancos
surefos, asi como al movimiento por los derechos
civiles en general, se expreso en asesinatos, incen-
dios de iglesias de negros, ataques contra casas y
negocios, y otros actos opresivos» (Pickren, 2004,
p. 493). En este contexto surgio, en 1968, la Aso-
ciacion de Psicologos Negros, que ponia la psico-
logia al servicio de la construccioén de una identi-
dad negra en términos positivos y no patologicos,
asociacion que serviria de modelo a otros colec-
tivos oprimidos como las mujeres, los asiaticos o
los latinos Ello ayudo, a su vez, para introducir
cambios sustanciales en la psicologia norteameri-
cana, abriendo la puerta a enfoques mas criticos.
Asi, a partir de esa fecha la psicologia diferencial
ya muestra que la mujer no es inferior al hombre
ni a nivel intelectual ni en otros aspectos, y menos
por razones genéticas.

Sin embargo, el progreso, como una continua
e inexorable marcha a mejor, no existe. La historia
puede ir hacia delante, como ocurrio con la pu-
blicacion de la Ley Brown, o puede ir hacia atras,
como ocurrié después. «Tras un fructifero perio-
do de investigacion en los afios setenta y primeros
ochenta, los psicologos, en general, han abando-
nado el tema de la desegregacion, a pesar de las
oportunidades que sigue ofreciendo tal investiga-
cioén para entender la interaccion existente entre
las personas y el contexto (Schofield y Hausman
(2004)» (Pickren, 2004, pp. 493-494). Y lo que es
peor, si durante el periodo 1954-1969 el gobierno
federal apoyd y promovio la justicia social, lo-
grando avances en este campo, y el sistema judi-

cial federal también apoyo los derechos civiles,
derrotando los recursos contra la desegregacion
escolar desestimandolos (Jackson, 2004), sin em-
bargo el panorama cambidé con Nixon y mas
todavia con Reagan (Pickren, 2004; Pettigrew,
2004), de forma que las desigualdades escolares
entre tales grupos se mantienen e incluso se han
incrementado durante las ultimas décadas.

2. TEORIA DEL CONTACTO

Digamos primero qué entendemos por segre-
gacion. En su legendario documento, Clark, Chein
y Cook (2004/1952) escribian: «La segregacion se
refiere a aquella restriccion de oportunidades para
diferentes clases de asociacion entre los miembros
de un grupo racial, religioso, nacional o de origen
geografico o lingtiistico y los de otros grupos, que
resulta de o es apoyado por el gobierno o por algun
agente o representante del gobierno. No tratamos
aqui la segregacion que surge del libre movimiento
de los individuos que no es ni forzado ni apoyado
oficialmente, ni la segregacion de criminales o de
personas con enfermedades contagiosas que tiene
como objetivo proteger a la sociedad de los que
podrian hacerla dafio» (p. 495). Los efectos de la
segregacion no tienen lugar en un vacio social, sino
en un contexto muy concreto. Y anaden esos au-
tores: «la segregacion de las personas de color en
EE.UU. tiene lugar en un contexto en el que el
prejuicio y la discriminacion raciales existen, por
lo que resulta dificil separar los efectos de la propia
segregacion de las consecuencias del contexto en
que tiene lugar [...], contexto que ademas de carac-
terizarse por la discriminacion y el prejuicio racial,
también se caracteriza por unas altas tasas de po-
breza, desempleo, delincuencia, etc.».

Los datos provenientes de la investigacion psi-
coldgica anterior a la aprobacidn de la Ley Brown
mostraban que la segregacion, la discriminacion y
los prejuicios influyen negativamente en la perso-
nalidad de quienes la sufren, siendo los nifos de
los grupos minoritarios los més perjudicados. Se
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sabia, ademas, que estos niflos aprenden pronto el
estatus inferior que se les ha asignado y reaccio-
nan con sentimientos de inferioridad y con un sen-
tido de humillacion personal y de indefension, lo
que, a su vez, perjudica mucho su rendimiento es-
colar, lo que sirve de apoyo a los estereotipos. Mas
en concreto, el hecho de haber internalizado un
estatus inferior se refleja en una baja motivacion
escolar, una menor autoestima, bajos niveles de
aspiracion y un peor rendimiento escolar. La se-
gregacion lleva siempre implicita la idea de un gru-
po superior y otro inferior, sea cual sea el criterio
de segregacion (racial, étnico, género o capacidad
intelectual). Por tanto, el interés en estudiar las
relaciones intergrupales deviene de los efectos ne-
gativos que suelen tener, asi como de lo dificil que
es eliminar tales efectos. De ahi la importancia de
la teoria del contacto. Su premisa basica es que el
contacto entre miembros de diferentes grupos crea
actitudes mas positivas hacia los miembros del
exogrupo, con tal de que se dé bajo ciertas condi-
ciones. Hasta la publicacién del libro de Allport
la mayoria de los autores creian que el contacto
intergrupal aumentaba el prejuicio y el conflicto
(Baker, 1934; Sumer, 1906), cosa que aun hoy
mantienen algunos (por ejemplo, Dixon, Durkhe-
im y Treudo, 2005). Pero los datos dicen lo con-
trario. Allport (1954, p. 264) subray6 que el con-
tacto tiene efectos positivos si se lleva a cabo en
un contexto cooperativo en el que haya buenas
relaciones intergrupales y de apoyo mutuo. Pues
bien, el aprendizaje cooperativo constituye el con-
texto ideal en el que el contacto tendra esos efectos
positivos.

La teoria del contacto habia sido propuesta
inicialmente por el socidlogo Robin Williams
(1947), quien subrayaba que el contacto sera eficaz
si se da entre personas de similar estatus, que tu-
vieran los mismos intereses y en un contexto de
cooperacion. Por ello, en el capitulo 16 de su The
nature of prejudice, Allport se bas6 en Williams
para sostener la hipotesis de que el contacto redu-
cira el prejuicio y mejorara las relaciones intergru-
pales solo si se cumplen estas cuatro condiciones:

© Ediciones Piramide

igualdad de estatus; tener metas comunes, que re-
quieran el esfuerzo conjunto para su consecucion;
que haya interdependencia cooperativa; y que las
autoridades (las de la escuela y también las loca-
les), las costumbres y las leyes apoyen el contacto
(Allport, 1954; Stephan, 1999; Williams, 1947). De
esas cuatro condiciones, la que determina si el con-
tacto produce relaciones intergrupales positivas o
negativas es el contexto cooperativo, competitivo
o individualista en que trabaja el alumnado.
Antes de que Allport propusiera su teoria, ya
habia estudios que concluian que el contacto me-
joraba las actitudes hacia los exogrupos (Brophy,
1946; Deutsch y Collins, 1951; Smith, 1943; Stouf-
fer, 1949; Zeligs y Hendrickson, 1933), aunque al-
gunos no encontraron tal efecto (Horowitz, 1936;
Sims y Patrick, 1936; Vezzali y Stathi, 2017b).
Posteriormente otros muchos estudios han puesto
a prueba esta teoria, con resultados a veces con-
tradictorios. Por ello se han llevado a cabo varias
revisiones de los datos existentes (Al Ramiah
y Hewstone, 2013; Hewstone, 2009; Hewstone y
Swart, 2011; Pettigrew, Tropp, Wagner y Christ,
2011) y se han publicado varios libros de balance
(Dovidio, Glick y Rudman, 2005; Hodson vy
Hewstone, 2013a, 2013b; Pettigrew y Tropp, 2011;
Vezzali y Stathi, 2017a; Wagner et al., 2008), ha-
biéndose llegado a una conclusion clara: aunque
el contacto no es una panacea para mejorar las
relaciones intergrupales, si es un instrumento efi-
caz, si tiene lugar en ciertas condiciones (Dixon et
al., 2005; Hewstone, 2003; Hodson, Hewstone y
Swart, 2013), que son justamente las propuestas
por Allport. En concreto, Pettigrew y Tropp
(2000, 2006, 2008, 2011; Pettigrew et al., 2011)
llevaron a cabo una serie de revisiones y metaa-
nalisis, con un total de 515 estudios realizadas
entre 1941 y 2000 y con 250.000 sujetos, conclu-
yendo que si se cumplen esas condiciones el con-
tacto reduce el prejuicio significativamente (véase
Hodson y Hewstone, 2013a, 2013b; Pettigrew,
2016b). Y son los estudios longitudinales los que
mas claramente apoyan esta conclusion (Binder
et al., 2009; Christ et al., 2010; Eller y Abrams,
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2004; Sidanius et al., 2008). Como se deduce de
tales metaanalisis, el contacto reduce el prejuicio
cuando es capaz de reducir la ansiedad intergru-
pal, lo que ocurre cuando induce empatia hacia
los miembros del exogrupo, que es justamente lo
que hace el aprendizaje cooperativo: mejora la
atraccion entre los miembros de uno y otro grupo
e incrementa la empatia y el apoyo entre ellos.

Sin embargo, Tamar Saguy (Saguy, Dovidio y
Pratto, 2008; Saguy, Schori-Eyal et al., 2017;
Saguy, Tausch et al., 2009; Tausch, Saguy y Bry-
son, 2015), tras afirmar que las estrategias para
mejorar las actitudes intergrupales poseen efectos
positivos, aflade que también tienen un efecto ne-
gativo: desmovilizan a los miembros de las mino-
rias en su accidon colectiva para reivindicar sus
derechos, con lo que respaldan el sistema que les
perjudica. «Para resolver esta contradiccion, seria
importante que los grupos con mayor estatus es-
tén dispuestos a abordar las diferencias en la si-
tuacién de contacto, y que perciban de forma cri-
tica su propia posicion de poder. El objetivo, por
tanto, no solo seria lograr relaciones armoniosas
entre grupos opuestos (algo sin duda deseable),
sino también avanzar en la construccion de una
sociedad mas equitativa y justa (Graf y Paolini,
2016)» (Lois, Huici y Gomez-Berrocal, 2017, p.
306). Pues bien, el aprendizaje cooperativo critico
consigue las dos cosas a la vez: mejorar las rela-
ciones intergrupales y exigir un cambio social pro-
fundo que evite la estigmatizacion de ciertas mi-
norias.

3. ¢QUE FUE DE LA LEY BROWN?

Suelen aprovecharse ciertos aniversarios para
hacer balance. Eso mismo se hizo con la Ley
Brown tanto en 2004 (50.° anversario: Durrheim
y Dixon, 2004; Fine, 2004; Gay, 2004; Jackson,
2004; Lisi, 2004; Liu, 2004; Oakes y Lipton, 2004;
Pettigrew, 2004; Pickren, 2004; San Miguel, 2005;
Smith y Tutwiler, 2005; War Schofield y Haus-
mann, 2004; Weinstein et al., 2004; Wells, Lamar

y Miller, 2005; Wenger, 2004; Wong y Nicotera,
2004), como en 2014 (60.° aniversario: Charles
Hamilton Houston Institute for Race y Justice,
2014; Lopez y Burciaga, 2016; Moore y Lewis,
2016; Morgan State University, 2014; National
Association for the Advancement of Colored
People, 2014; New York University, 2014; Orfield
y Frankenberg, 2014, Poff, 2016, etc.). Y la ma-
yoria de las publicaciones aparecidas en ambos
momentos fueron bastante undnimes al mostrar
que actualmente las escuelas estadounidenses es-
tan casi tan segregadas como antes de la Ley
Brown. Donde no hay tanta unanimidad es en las
razones del aparente fracaso de esta ley. Es mas,
hay quien dice que su fracaso, al menos relativo,
se debid a razones ajenas a la propia ley y algunos
incluso sostienen que no hubo tal fracaso. Lo
cierto es que la Ley Brown no tuvo el éxito que
se esperaba de ella. Pero el asunto es suficiente-
mente complejo como para que lo analicemos.
Veamos, en primer lugar, el grado en que se cum-
plio la Ley Brown; en segundo lugar, cuales fue-
ron los efectos de la desegregacion alli donde los
hubo; y, en tercer lugar, las razones de su escaso
éxito:

1. Por una parte, tenemos que decir que la
sentencia se cumplié solo parcialmente y
con mucho retraso. Asi, como dicen Pra-
tkanis et al. (2002, p. 336), diez ainos des-
pués de ser decretada la ley, solo el 2 por
100 de los nifios negros del Sur estaban
en escuelas publicas junto a nifios blan-
cos, porcentaje que subio al 46,3 por 100
a mediados de los setenta, a causa de las
movilizaciones de los afios sesenta por los
derechos civiles. En 1980 apenas eran el
70 por 100 los alumnos negros escolari-
zados junto a niflos blancos, mientras que
el 61 por 100 del alumnado blanco asistia
a escuelas en las que no habia ningtin ne-
gro o muy pocos (Stephan, 1991). En los
ochenta comenzd un mayor retroceso, de
tal manera que, a finales de esa década,
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el nivel de desegregacion fue decreciendo
hasta alcanzar el de antes de 1971 (Or-
field y Eaton, 1996). Hoy, la situacion es
todavia peor.

2. Por otra parte, se esperaba que la desegre-
gacion produjera estos tres efectos: una
mejora en el rendimiento académico de
los miembros de las minorias, particular-
mente de la negra; un incremento de la
autoestima de los estudiantes negros; y
una reduccion significativa de los prejui-
cios «raciales». Sin embargo, estudios
posteriores mostraron que apenas se al-
canzaron estos tres efectos (Stephan,
1978, 1986), habiéndose dado una reduc-
cion de la autoestima en muchos estu-
diantes negros, a la vez que los estudian-
tes blancos desarrollaban mas prejuicios
contra los negros (Stephan, 1978, 1986,
1991). La desegregacion habia producido
lo que predecia la teoria del contacto en
el caso de que no se cumplieran las con-
diciones exigidas. Y la razén de que la
Ley Brown no alcanzara sus objetivos se
debid a varios factores, pero sobre todo a
que se realizo en un contexto competitivo,
con lo que hubo un grupo pequeiio de
ganadores y un grupo grande de perde-
dores, estando la mayoria de los ninos
negros en el grupo de los perdedores.
Algo similar ocurriéo también en otros
paises en los que, casi siempre por impe-
rativo legal, se escolarizé juntos a nifios y
ninas de diferentes grupos culturales y
étnicos, pero sin cumplirse las condicio-
nes mencionadas, por lo que no es de ex-
tranar que los efectos positivos del con-
tacto sean minimos e incluso surjan
algunos efectos negativos®. Por eso, mas

2 Tampoco la accion afirmativa fue, en Estados Unidos,
todo lo eficaz que se esperaba (Pratkanis y Turner, 1996; Tur-
ner y Pratkanis, 1994), siendo a veces incluso contraprodu-
cente, incrementandose el racismo, el sexismo y la estigmati-
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que de fracaso de la ley, hay que hablar
de una aplicacion incorrecta.

3. Es evidente que la desegregacion propi-
ciada por la Ley Brown no tuvo el éxito
esperado, y ello se debio a diferentes fac-
tores que actuaron conjuntamente.

Factores que explican el insuficiente
éxito de la Ley Brown

a) Factores historicos: en primer lugar, se es-
peraba de esta ley mucho mas de lo que podia dar.
En efecto, la Ley Brown no podia ser suficiente
para erradicar el racismo y para instaurar en las
escuelas y en la sociedad una real integracion ra-
cial. Y no solo por la resistencia de los blancos a
perder sus privilegios, sino sobre todo porque no
es facil corregir los efectos negativos de décadas
o siglos de discriminacion (Pettigrew, 2004). Pero
cuando hay voluntad de corregirlos, que es lo que
realmente faltd en gran parte de la sociedad nor-
teamericana, no es tan dificil, en especial si se im-
plementa en las aulas el aprendizaje cooperativo.
En cambio, en un contexto competitivo las cosas
pueden hasta empeorar, como ocurrid: en muchos
casos, tras la desegregacion obligatoria se produ-
jo en las escuelas una resegregacion perniciosa y
real. Ademas, el contexto competitivo en que se
aplico reforzo atin mas los efectos de las expecta-
tivas hacia los miembros de las minorias (Weins-
tein, Gregory y Strambler, 2004). En efecto, uno
de los riesgos mas frecuentes en las escuelas dese-
gregadas es que el profesorado subestime las ca-
pacidades de los nifios negros, pobres y/o inmi-
grantes, y haga unas expectativas negativas que,
como es bien conocido, tenderan a cumplirse. Asi,
esta comprobado que en EE.UU. el profesorado
tiene percepciones negativas de los afroamerica-
nos, por lo que les dan un tratamiento educativo

zacion de los grupos a cuyos miembros se pretendia ayudar,
sobre todo cuando la pobreza o el bajo rendimiento escolar
son percibidos como causados por factores personales y no
por factores sociales (Kluegel y Smith, 1986).
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inapropiado. De hecho, y esto es grave, casi la
mitad de la variacion de la diferencia en rendi-
miento entre blancos y negros al final del bachi-
llerato se produce durante la escolarizacion y no
puede ser atribuida a sus diferencias de capacidad
al entrar en la escuela (Phillips, Crouse y Ralph,
1998). La escuela, donde se da el efecto Mateo,
trata mejor a los que mas tienen para que tengan
mas y peor a 1os que menos tienen para que ten-
gan menos aun. Por eso, la escuela es tan respon-
sable del bajo rendimiento de ciertas minorias,
como la afroamericana (Gregory, 1997). Pero el
aprendizaje cooperativo es capaz de corregirlo,
pues la influencia de las expectativas del profe-
sor se ve muy reducida y los alumnos falsamente
percibidos como menos inteligentes (gitanos, in-
migrantes, negros...) pueden demostrar mas facil-
mente que no es asi y, de esta manera, incremen-
tar a la vez su propia autoestima y la valoracion
que los demas tienen de ellos, con lo que el circu-
lo vicioso puede convertirse en un circulo virtuo-
so (Gregory et al., 2010; Gregory y Weinstein,
2004, 2008).

b) Factores politicos: como sostiene Michelle
Fine (2004), costé6 mucho que se aprobara la Ley
Brown, pero més aun costé implementarla. La re-
sistencia, que fue enorme principalmente porque
la desegregacion escolar suponia el principio del
fin de la supremacia blanca, aumento6 tras la lle-
gada a la presidencia de Ronald Reagan, que apli-
c6 unas politicas muy conservadoras y de claro
retroceso social, incrementando las desigualdades
sociales y comenzando una politica de criminali-
zacion de la pobreza que afectd principalmente a
los jovenes de color (Ovejero, 2014a, cap. 10; Ove-
jero, 2016b). Como escribia Fine (2004), cincuen-
ta afnos después de la aprobacion de la Ley Brown,
las cosas habian empeorado y hoy, 64 afios des-
pués, la situacion de la poblacion negra es todavia
peor. Aunque en las escuelas estadounidenses hay
ahora ejemplos de democracia racial, la nacion,
en conjunto, ha retrocedido a la escuela segregada
(Orfield y Lee, 2005). Y es que la Ley Brown ac-
tivd poderosas fuerzas conservadoras en su con-

tra, fuerzas que no dejaron de estar activas desde
entonces, hasta el punto de que esa ley «fue sub-
vertida casi inmediatamente, fuera y dentro de las
escuelas, por las olas de racismo estructural y por
los compromisos con la supremacia blanca. El ac-
ceso a las escuelas “blancas” no terminé con las
estructuras injustas; al contrario, los privilegios y
la injusticia se reintrodujeron a lo largo de todo el
paisaje de la educacién publica e incluso dentro
de las escuelas desegregadas» (Fine, 2004, p. 504).

Por otro lado, el Tribunal de la Corte Suprema
que, presidido por el juez Earl Warren, sentencio
la Ley Brown estuvo muy influido por los datos
cientificos de psicélogos sociales, socidlogos y an-
tropologos enrolados en la NAACP-LDF ( Natio-
nal Association for the Advancement of Colored
People-Legal Defense Fund) y cuyo mensaje era
que la escuela segregada es inherentemente injus-
ta, sobre todo porque es psicologicamente per-
judicial tanto para los miembros del grupo mino-
ritario como también para los del mayoritario.
Pero cuando cambiaron las tornas a nivel politico
e ideoldgico, el poder politico y econdmico tam-
bién se apoyo en la psicologia, en especial en la
psicometria del CI, para hacer lo contrario de lo
que hizo la Ley Brown. Como dice John Jackson
(2004), si los cientificos desempefiaron un papel
realmente clave en el origen del nazismo, también
lo desempenaron en la destruccién de la Ley
Brown, mostrando como a finales de los cincuen-
ta algunos cientificos sociales se movilizaron, aun-
que con poco €xito, para darles a los tribunales
testimonios de expertos que apoyaban la segrega-
cion racial, e incluso, en los primeros afios sesenta,
algunos cientificos sociales intentaron derogar la
Ley Brown en linea con la fuerte resistencia que
esta ley encontro en los Estados surefios.

Asi, ya al dia siguiente de la aprobacion de la
ley, antes incluso de entrar en vigor, los conserva-
dores del Sur se organizaron para abolirla. La Ley
Brown habia radicalizado a los politicos surenos
(Klarman, 2004), de forma que percibieron que
suponia una amenaza para su forma de vida y
llamaron a la resistencia contra todo intento de
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mezcla racial. Pero su influencia fue escasa por-
que aun perduraban los efectos de la Segunda
Guerra Mundial y de la lucha contra los nazis,
por lo que hubo un cierto consenso entre los cien-
tificos sociales con respecto a las relaciones racia-
les, de forma que muchos antropdlogos, bidlogos,
psicologos y socidlogos aun creian que habia que
desechar el concepto de raza por su inutilidad
cientifica (Jackson, 2004). Sin embargo, algunos
cientificos no pensaban igual. Encuadrados en la
IAAEE (International Assotiation for the Advan-
cement of Ethnology and Eugenesics), fundada
en Washington en 1959 como reaccion a la Ley
Brown, buscaron argumentos realmente increi-
bles, como el que dio el psicélogo Henry E. Ga-
rrett, expresidente de la American Psychological
Association (APA), que, al querer invalidar la
base cientifica de la Ley Brown dijo que, de los
ocho expertos citados en la decision de 1954, cua-
tro eran judios de izquierda y dos negros (Garrett,
1961). Es mas, podemos resumir asi los argumen-
tos «cientificos» de ese grupo segregacionista: «la
integracion es moralmente erronea porque des-
truye la civilizacidon blanca del sur». Por su parte,
el filésofo social A. James Gregor hildé mas fino
al decir que es natural y normal que la gente se
asocie con los de su mismo grupo, por lo que la
segregacion es algo normal e inevitable, de forma
que el prejuicio no es sino la consecuencia logica
de la identidad de grupo. La respuesta de Louis
Wirth fue clara: «Ciertos rasgos fisicos son defi-
nidos como socialmente importantes y otros no,
por lo que podemos preguntarnos, por ejemplo,
por qué las personas rubias no reaccionan de for-
ma diferente con las personas que tienen el pelo
moreno o son pelirrojas que con los que tienen el
pelo del mismo color que ellas». Las diferencias
de «raza» (o de género) son socialmente construi-
das, no son rasgos naturales.

¢) Factores relacionados con su implementa-
cion: el supuesto escaso éxito de la Ley Brown se
debi6 también a que la desegregacion no se hizo
en las condiciones adecuadas. La desegregacion
no es necesariamente una integracion, dado que
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la proximidad fisica es una condicion necesaria,
pero no suficiente para ello (Aronson y Osherow,
1980). Es la interaccion real entre los estudiantes
de la mayoria y los de la minoria lo que determi-
na si los prejuicios iniciales seran reforzados, re-
ducidos o eliminados. El contacto entre estudian-
tes es el comienzo de una oportunidad y, como
todas las oportunidades, puede salir bien o mal,
dependiendo del clima en que se desarrolle: si es
competitivo, habra pocas probabilidades de que
la proximidad fisica tenga resultados positivos;
si, en cambio, es cooperativo, tales probabilida-
des seran muy altas, como mostraron Johnson,
Johnson y Maruyama (1983) en un metaanalisis
en el que concluian que, en efecto, un contexto
cooperativo es la mejor via, y tal vez la tinica, para
que la integracion escolar sea eficaz y satisfacto-
ria. Pero el contacto interracial tuvo lugar en un
contexto competitivo, sin igualdad de estatus en-
tre los estudiantes y generalmente sin el apoyo de
las autoridades. Por eso dicen Gerard y Miller
(1975) que quien visite una escuela desegregada
durante el recreo podra ver que, aunque oficial-
mente hay desegregacion, no la hay a nivel real:
medio patio clarea y el otro medio negrea. Pocos
estudiantes en las escuelas desegregadas hacen
amigos fuera de su grupo racial o étnico. Pero,
como muestran los datos de Epstein (1985), no es
la segregacion en si o la desegregacion lo que per-
judica o mejora el rendimiento y la motivacion de
los alumnos o sus relaciones intergrupales, sino
las practicas responsables, activas y participativas.
Y el aprendizaje cooperativo es el que facilita y
fomenta tales practicas, pero no de una forma au-
tomatica ni necesaria, sino a través de factores
intermedios como el apoyo social, la mejora del
clima social del aula, la ayuda mutua o la mejora
en la autoestima del alumnado, sobre todo del
perteneciente a las minorias. En definitiva, la
desegregacion, la proximidad fisica y el contacto
tienen efectos positivos si se implementan en las
condiciones adecuadas, pero, si no es asi, tendran
efectos contrarios: sentimientos de no pertenencia
(Steele, 1997) o microagresiones raciales (Solor-
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zano et al., 2000), aunque es facil evitarlos si se
hacen las cosas bien (Gurin et al., 2002).

En suma, la publicacion de la Ley Brown se
debid en gran medida a la influencia de las inves-
tigaciones de los psicologos sociales, que mostra-
ban que el prejuicio racial se reduciria si se les
daba a los distintos grupos étnicos la posibilidad
de interactuar entre ellos e incluso si se les obliga
a hacerlo (Allport, 1950, 1954; Brophy, 1945;
Mannheimer y Williams, 1949; Wilner, Walkley y
Cook, 1952). Claramente lo decia Allport (1954,
p. 291): «El prejuicio [...] puede ser reducido por
el contacto, en igualdad de estatus entre los gru-
pos mayoritarios y los minoritarios en la conse-
cucioén de metas comunes». Hoy dia, transcurri-
dos mas de 60 anos desde que se aprobd esa ley,
son muchos los que creen que esa ley fue un fra-
caso. Pero la cosa fue mucho mas compleja, de
manera que podemos decir que ni la Ley Brown ni
la teoria del contacto fracasaron: la Ley Brown
no funciond bien porque no fue aplicada en las
condiciones adecuadas (Stephan y Stephan, 1985)
y porque fue boicoteada y torpedeada desde el
mismo dia de su aprobacion. En la escuela se re-
flejan y se manifiestan los conflictos intergrupales
de la sociedad, pero también es en ella donde de-
ben gestionarse esos conflictos: la escuela debe ser
la locomotora de la democracia (Pratkanis et al.,
2002, p. 329).

Zancadillas a la Ley Brown

Como dice Pettigrew (2004, p. 521), «lo que
en 1954 parecia el final de la larga batalla en Es-
tados Unidos contra el racismo, aparece ahora
como la alta cumbre desde la que la nacion no ha
hecho sino descender incesantemente en los ulti-
mos anos». Ese retroceso ha tenido lugar, ante
todo, a nivel legislativo y, por tanto, a nivel legal.
Costd muchas batallas y mucha sangre llegar a
conseguir la promulgacion de esa ley (Pettigrew,
2004), pero luego cost6 todavia mas aplicarla en
las escuelas. La propia Corte Suprema colaboro
en la ralentizacién de su aplicacion, lo que pronto

llevé a una acelerada marcha atras. Mas en con-
creto, nos recuerda Pettigrew (2004) que fue la
Corte Suprema la que, en 1955, solo un ano des-
pués de aprobarse la ley, emitié un veredicto (Ley
Brown II) que retrasé doce afos su aplicacion.
Acosada por la oposicion blanca del Sur y sin el
apoyo del presidente Eisenhower, la Corte tuvo
miedo de las repercusiones que podian tener las
lineas directrices y el calendario que ella misma
habia marcado, de tal modo que la desegregacion
no empezo6 a implantarse en serio hasta los aios
1968-1973, y ello se debid a la presion directa del
movimiento por los derechos civiles. Pero esa épo-
ca durd poco. A partir de 1973, durante el segun-
do mandato de Nixon, las cosas comenzaron a
cambiar rapidamente, cambios que se aceleraron
a partir de 1986, cuando Reagan nombrd a Wi-
lliam Rehnquist jefe de la justicia. Pero el final de
la Ley Brown tuvo lugar, a juicio de Pettigrew, en
2002, con George W. Bush, cuando la sentencia
sobre el «cheque escolar», en el caso Zelman con-
tra Simmons-Harris, autorizé que el dinero publi-
co fuera a las escuelas privadas, la no separacion
de laiglesia y el estado y que las escuelas privadas
seleccionaran a su alumnado como quisieran, ad-
mitiendo, por tanto, la segregacion racial (de cla-
se o de género). En aras de una supuesta «libertad
de los padres» con respecto a la educacion de sus
hijos se permitio que también en el campo escolar
gobernara la misma ley de la jungla de las rela-
ciones econdmicas. Ello supone, ademas, «la des-
esperacion de algunos padres negros cuyos hijos
quedaron atrapados en unas determinadas escue-
las-gueto porque las promesas de integracion de
la Ley Brown han sido eliminadas por el Tribunal
Supremo» (Pettigrew, 2004, p. 424). Mas aun, el
«cheque escolar» es también el triunfo del nuevo
prejuicio (Gaertner y Dovidio, 2000), un prejuicio
que no hace referencia explicita a razones de raza,
sino a razones de «libertad», pero cuyo objetivo
es el mismo que tuvo siempre el racismo: marginar
y mantener en guetos a los miembros de las mi-
norias contra las que se dirigen los prejuicios. El
retroceso es evidente: los nifios negros y latinos
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estan ahora mas segregados escolarmente que en
los primeros afios sesenta.

En sintesis, a pesar de que la desegregacion no
es la panacea a los problemas escolares de las mi-
norias y aunque sus efectos positivos dependen
del contexto en que se aplique, se trata de algo
muy positivo, y no solo en cuanto al aprendizaje.
No olvidemos que de los afios setenta a los no-
venta las estadisticas mostraron que los negros se
iban igualando a los blancos en cuanto al porcen-
taje de estudiantes que terminaban el bachillerato
0 que entraban en la universidad, en las notas
académicas o en las puntuaciones en los test de
inteligencia. Obviamente, esa mejora se debio
también a la implementacion de programas como
el Head Start y al incremento de los ingresos sa-
lariales de la poblacion negra durante aquellos
afios. Pero a finales de los noventa esas tendencias
positivas se estancaron e incluso retrocedieron,
justamente desde que los tribunales federales per-
mitieron la resegregacion y cuando las politicas
neoliberales fueron reduciendo cada vez mas los
salarios de la poblacion negra e hicieron imposi-
ble la aplicacion de programas como el Head
Start. Las ventajas de las escuelas desegregadas
provienen sobre todo de que la desegregacion im-
plica contacto racial y la teoria del contacto es una
de las mejor establecidas. De hecho, Pettigrew y
Tropp (2004) observaron que en el 95 por 100 de
las 714 muestras analizadas el contacto intergru-
pal reducia el prejuicio. Como dice Pettigrew
(2004, p. 525), las condiciones que exigia Allport
al contacto intergrupal son cruciales para reducir
el prejuicio, pero no lo son todo: la mera familia-
ridad lleva a la atraccidon (Zajonc, 1968).

Historia de los estudios
sobre desegregacion escolar

Si, con Ward Schofield y Hausmann (2004),
hacemos balance de la investigacion realizada en
este campo, veremos que «los estudios sobre los
efectos de la desegregacidn escolar, antes tan co-
munes en psicologia y en campos afines, han des-
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cendido considerablemente desde mediados de los
ochenta» (Pettigrew, 2004, p. 538). Estos autores
dividen la literatura sobre este tema en cuatro pe-
riodos:

1. El periodo inmediato a la aprobacion de la
Ley Brown (1954-1967): hubo poca investigacion
sobre la desegregacion escolar. De hecho, a causa
de la fuerte resistencia surefna, fueron muy pocas
las escuelas realmente desegregadas en ese perio-
do (Orfield y Yun, 1999), por lo que apenas pu-
dieron hacerse estudios empiricos. A medida que
fueron desegregandose algunas escuelas comen-
zaron también a hacerse algunos estudios como
el editado por la U.S. Comission on Civil Rights
dirigido por Pettigrew (1969), que concluia que el
hecho de asistir a escuelas desegregadas llevaba a
actitudes mas positivas hacia los miembros del
exogrupo, lo que incluia un incremento en el de-
seo de vivir en barrios interraciales o el enviar a
sus hijos a escuelas desegregadas.

2. Los afios de actividad empirica (1968-
1975 ). durante los tltimos afnos sesenta y prime-
ros setenta se produjo una desegregacion a gran
escala (Orfield y Yun, 1999), lo que ya permitio
realizar estudios empiricos, estudios que se cen-
traron en los efectos de la desegregacion y no tan-
to en el proceso o en las condiciones estructurales
que los producian (St. John, 1975), tal vez a cau-
sa de que su principal fin era mostrar la eficacia
de la desegregacion frente a quienes aun se resis-
tian a ella. En todo caso, en esos anos resultaba
muy dificil acceder a las escuelas desegregadas
con fines de investigacion.

3. Los aiios revisionistas (1976-1984): es en
esta época cuando mas estudios empiricos se rea-
lizaron sobre la desegregacion, similares a los del
periodo anterior, pero mas sofisticados metodo-
logica y/o conceptualmente. Ademas, hubo dife-
rentes tipos de analisis empiricos que no se hacian
antes: estudios cualitativos sobre la estructura y
la cultura de las escuelas desegregadas y no solo
sobre sus efectos; estudios sobre los mecanismos
especificos que producen un cambio positivo a
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través del contacto intergrupal; estudios sobre los
factores que explican la mejora de los resultados
en las escuelas desegregadas (Epstein, 1985; E. B.
Johnson, Gerard y Miller, 1975); se realizan tam-
bién revisiones y meta-andlisis sobre los datos
existentes (McConahay, 1978; St. John, 1975),
con una conclusién unanime: la desegregacion me-
jora el rendimiento de todos los alumnos y las
habilidades de lectura de los afroamericanos, no
perjudicado el aprendizaje de los blancos (Cook,
1984; Crain, 1984; Mahard y Crain, 1983; St.
John, 1975; Stephan, 1984). También mejoraban
las relaciones intergrupales, aunque menos, pues
dependia mucho de las condiciones concretas en
que se aplicaba (voluntaria o forzada, porcentaje
de ninos de color y/o de bajo nivel social y eco-
noémico, clima grupal cooperativo o competitivo,
etc.), lo que explica la heterogeneidad de los da-
tos. Asi, si la mejora de las relaciones intergrupa-
les fue menor de lo esperado, ello se debio a que
se llevo a cabo en un contexto competitivo. La
conclusion es que la desegregacion no es la pana-
cea a todos los males de la escuela, pero si es efi-
caz, sobre todo si sus efectos se miden a largo
plazo (Pettigtrew, 2004) y si se da en un contexto
cooperativo (Aronson y cols., 1978; Johnson y Jo-
hnson, 1981; Sharan et al., 1979; Slavin, 1979).
Sin embargo, a pesar de ello se produjo una cier-
ta desilusion, pues muchos habian idealizado la
Ley Brown y desconocian las dificultades que te-
nia su aplicacion.

4. El periodo del declive de la investigacion
(1985-2017 ). a pesar de que se dio un cierto auge
de los estudios sobre este tema con motivo del
60.° aniversario de la Ley Brown, aunque aun
contintian algunos estudios longitudinales co-
menzados a finales de los afios setenta y a pesar
de que siguieron apareciendo trabajos importan-
tes (Slavin, 1995; Stephan y Stephan, 2001, etc.),
cuyas conclusiones eran claramente positivas
(véase Bradock y Eitle, 2004; Pettigrew, 2004), sin
embargo esta linea de investigacion fue perdiendo
fuerza, sobre todo por estas razones (Schofield y
Hausmann, 2004):

a)

b)

Disminucion del interés social por la dese-
gregacion escolar: ya he dicho que la se-
gregacion escolar en los Estados Unidos,
que nunca habia desaparecido, aumento
mucho durante la época de hegemonia
neoliberal (Orfield, 2001), con algunos
presidentes muy beligerantes contra los
derechos civiles, lo que se tradujo en una
fuerte reduccién de los fondos publicos
dedicados a la investigacion en este cam-
po, reduccion que también realizaron
fundaciones como la Carnegie Corpora-
tion o la Joyce Foundation. Y sabemos que
«sin una sustancial financiacion es vir-
tualmente imposible llevar a cabo inves-
tigaciones sobre escuelas desegregadas»
(Schofield y Hausmann, 2004, p. 542).
Pero, evidentemente, habia mas.
Aumento del cuestionamiento tanto del con-
cepto como de la aplicacion de la desegre-
gacion: a medida que fue pasando el tiem-
po, quienes se oponian a la desegregacion
—que en el Sur siempre fueron mayoria—
estuvieron cada vez mas en contra, mien-
tras que muchos de los que estaban a favor
fueron echandose para atras sobre todo
porque la desegregacion, en contra de sus
ilusas esperanzas, no fue la panacea a to-
dos los problemas escolares y sociales.
Pero es que no podia serlo. Nunca hay so-
luciones sencillas a problemas complejos
y menos en este caso, en que seguian in-
tactas las desigualdades sociales y econé-
micas entre blancos y negros. Ademas, la
desegregacion no se hizo bien. Asiy todo,
fue positiva y muy util socialmente.
Algunos efectos negativos de la desegrega-
cion: aplicar la desegregacion en contex-
tos competitivos, y sin la colaboracion de
las autoridades, tuvo efectos negativos,
como la reduccion de la autoestima de los
estudiantes negros, lo que contribuyo6 a
desilusionar a muchos de los que seguian
creyendo en sus bondades. A menudo los
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negros sufrieron en la escuela desegrega-
da, hasta el punto de que para muchos de
ellos esa escuela se convirtio en un auténti-
co infierno: fuerte oposicion a su incorpo-
racion, amenazas, insultos, agresiones...
Porque la igualdad, al igual que la liber-
tad, no la regala nadie, se conquista. Y
los negros tuvieron que enfrentarse a
fuerzas tan poderosas que su desigualdad
es hoy dia superior a la de 1970, de forma
que hay quien sigue acudiendo a la «infe-
rioridad intelectual genética» de los ne-
gros como forma de legitimar esa des-
igualdad (véase una critica en Fine, 2004;
Jackson, 2004; Ovejero, 2003). Es mas,
esa oposicion a la escuela desegregada y
el intento de justificar psicoldégicamente
la segregacion culminé en el racismo cien-
tifico de la psicometria del CI (Ovejero,
2003), a partir del famoso articulo de Jen-
sen (1969), que fue seguido por otros si-
milares (Herrnstein, 1973; Jensen, 1972;
Herrnstein y Murray, 1994, etc.).

En conclusidn, el declive del interés social por
el estudio de la segregacion, la reduccion de los
fondos dedicados a la investigacidn en este campo
y el cada vez menor porcentaje de escuelas dese-
gregadas explican el hecho de que la Ley Brown
no sea casi mas que un recuerdo histoérico, el re-
cuerdo de una dura batalla perdida por la igual-
dad educativa y social, lo que no significa que
se haya perdido la guerra. Como dice Pettigrew
(2004, p. 526), «la desegregacion no le fallo a Es-
tados Unidos; fue Estados Unidos el que fall6 a
la desegregacion». Y fue porque la desegregacion
no tuvo el apoyo necesario, porque se retraso de-
masiado su aplicacion y porque pronto fue cerce-
nada, por lo que sus efectos positivos no pudieron
contrarrestar suficientemente los profundos y du-
raderos efectos negativos que habia producido la
larga segregacion racial. La conclusioén de Petti-
grew es rotunda (2004, pp. 527-528): «A comien-
zos del siglo xx1 el mas alto tribunal de la nacion
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esta retrocediendo a las leyes de relaciones racia-
les del siglo XiX. Un niimero rapidamente crecien-
te de ninos afroamericanos “celebran” la Ley
Brown el 17 de mayo de cada afio en aulas en las
que todos son negros. Ironicamente, el Congreso
de EE.UU. conmemor6 la Ley Brown en 1992
levantando un Monumento Nacional Histérico
en la Escuela Elemental Monroe de Topeka. De
esta manera, este pais conmemora lo que a la vez
esta destruyendo». Pero ni fracasé la teoria del
contacto ni tampoco la Ley Brown, aunque alli
donde se implanté debio haberlo hecho en un
contexto cooperativo.

4. DESEGREGACION, CONTACTO
Y APRENDIZAJE COOPERATIVO

La base de la escuela desegregada es el derecho
a ser diferente. Ya lo decia Lewin (1951, p. 7):
«Dificilmente existe algo mas esencial para la su-
pervivencia y el progreso de la democracia que el
hecho de que cada ciudadano entienda claramen-
te como puede ser integrado “el derecho a ser
diferente” y la cooperacién por un bien comun, y
deberia serlo, dentro de unas relaciones grupales
armoniosasy». Eso, que es la columna vertebral del
aprendizaje cooperativo, es lo que no consiguio
la Ley Brown. Como subrayan Prager et al.
(1986), esta demostrado que la desegregacion es-
colar no tuvo el éxito que se esperaba, sobre todo
por estas dos razones (Nadler, Mallooy y Fisher,
2008; Wagner et al., 2008): por las dificultades
que hay para cambiar los prejuicios, especialmen-
te cuando estan bien instalados en la sociedad,
con apoyos politicos ¢ ideologicos, como era el
caso de los EE.UU., y porque se aplicé en un
contexto competitivo. La escuela desegregada ol-
vidé un concepto psicosociologico tan basico
como es la «situacidény, el lugar donde convergen
las fuerzas sociales y las psicologicas (Lewin,
1978). El éxito de la Ley Brown dependia del con-
texto en que tenian que interactuar los estudian-
tes, que tanto influye en como se perciben unos a
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otros, lo que, a su vez, influye en sus actitudes
hacia la escuela, en su atraccidon mutua, en su au-
toestima y en su aprendizaje. De ahi que la dese-
gregacion escolar necesite un contexto cooperati-
vo, que es el que fomenta la construccion de unas
relaciones interpersonales e intergrupales positi-
vas. Si se aplica en un contexto competitivo e in-
dividualista, la desegregacion no podra ser eficaz
e incluso tendra efectos negativos. No es posible
estudiar lo que ocurre dentro del aula sin tener en
cuenta su contexto y, por tanto, el tipo de interac-
cion social dominante (Mead, 1934; Vygotsky,
1981).

Los experimentos de Muzafer Sherif
y la eficacia del aprendizaje cooperativo

La importancia que tiene la interaccion social
entre estudiantes se entenderd mejor si analiza-
mos los famosos experimentos de Sherif, de los
que ya he hablado.

En efecto, Sherif et al. (1961) dividieron a sus
sujetos, jovenes de un campamento de verano, en
dos grupos: los Aguilas y las Serpientes. Luego
hicieron que ambos grupos realizaran varios jue-
gos competitivos (futbol, baloncesto o tirar de la
cuerda), lo que cred una fuerte cohesion intragru-
pal, pero también una profunda rivalidad intergru-
pal, produciendo favoritismo endogrupal, hostili-
dad exogrupal y frecuentes peleas entre los Aguilas
y las Serpientes. Para hacer frente a esa situacion
de conflicto y violencia eliminaron los juegos com-
petitivos. Pero poco consiguieron: una vez empe-
zada la hostilidad entre dos grupos, la simple eli-
minacion de los factores que la produjeron no
termina con ella. La hostilidad mutua continud su
escalada y solo pudo ser reducida cuando propu-
sieron a los dos grupos metas supraordinales que,
para ser alcanzadas, requerian la cooperacién en-
tre los dos grupos: cada uno alcanzaria su meta
solo si cooperaba con el otro. Por ejemplo, el ca-
mioén que llevaba el agua se averiaba y todos tenian
que empujar si querian tener agua. Tras varios
hechos de este tipo, la hostilidad entre ellos co-

menzo6 a reducirse. Y es que, como vengo diciendo,
solo un contexto cooperativo garantiza los efectos
positivos del contacto, mientras que el competitivo
tiene efectos negativos, aumentando las relaciones
hostiles a nivel interpersonal e intergrupal. Como
sostiene Robert Slavin (1995), la desegregacion es-
colar no mejora por si misma las relaciones inte-
grupales si no va acompanada de practicas esco-
lares que faciliten ese objetivo. Mas en concreto,
mezclar en un aula competitiva estudiantes prove-
nientes de diferentes grupos sociales hace que las
relaciones integrupales sean, ademas de superficia-
les, de competicion, lo que las empeora (Aronson
y Bridgeman, 1979; Slavin, 1995). El remedio esta
en incrustar las relaciones integrupales en un con-
texto cooperativo, que es el unico capaz de mejo-
rarlas (Aronson y Patnoe, 1997; Stephan, 1999;
Stephan y Stephan, 2001; Williams, 2004).

En una revision reciente, Saguy et al. (2017)
muestran coémo el contacto disminuye las per-
cepciones de injusticia entre los grupos en desven-
taja social, lo que reduce su apoyo a politicas
disenadas para corregir las desigualdades y la vo-
luntad de participar en acciones colectivas para
cambiar las cosas. «Irénicamente, parece como si
los mecanismos a través de los cuales el contacto
mejora las actitudes intergrupales constituyen
también mecanismos que socavan el activismo
politico. Es decir, que, fomentando unos senti-
mientos positivos hacia los menos favorecidos,
rebajando el sentido de las fronteras grupales en-
tre “nosotros” y “ellos” y reduciendo las percep-
ciones de discriminacion y desigualdad, el contac-
to intergrupal con los menos favorecidos puede
tener un “efecto sedativo” (Cakal et al., 2011)
sobre la accion colectiva de los desfavorecidos»
(Dixon, 2017, p. 177). Hay que procurar que eso
no ocurra en las aulas que trabajan en un contex-
to cooperativo. Porque aqui lo realmente impor-
tante no es tanto cambiar los sentimientos, sino
cambiar las injusticias sociales. A eso es a lo que
me refiero, entre otras cosas, cuando hablo de
aprendizaje cooperativo critico. En todo caso,
como observan Becker et al. (2013), ese efecto se-
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dativo se produce solo bajo condiciones especifi-
cas. Cuando los miembros del grupo dominante
apoyan la legitimidad del statu quo o mantienen
en privado sus opiniones politicas, entonces se
produce ese efecto, pero no se produce cuando
reconocen abiertamente la ilegitimidad del szatu
quo. Por el contrario, cuando los grupos que com-
parten una historia comun de desventaja social
tienen la oportunidad de relacionarse entre si, en-
tonces es muy posible que se produzca en ellos un
interés por la reivindicacion y el empoderamiento,
lo que incrementara la probabilidad de que ac-
tien colectivamente para enfrentarse al statu quo.

Por otra parte, las expectativas que hay en la
escuela con respecto a una persona o un grupo
suelen tener una gran influencia tanto sobre el
aprendizaje y el rendimiento como sobre las rela-
ciones entre compaieros. También aqui el apren-
dizaje cooperativo es muy beneficioso. Cuando
los nifios pertenecientes a grupos estigmatizados
estan en entornos de «alta amenaza», en los que
lo fundamental son las notas y la comparacion
con los demas, se sienten mas ansiosos y amena-
zados, bajando su autoestima ya a una edad muy
temprana. También esto se corrige con el apren-
dizaje cooperativo. Asi, en una muestra nacional
estadounidense, controladas las variables de raza
e ingresos, el rendimiento en matematicas mejo-
r6 significativamente, en especial el de los hijos
de familias desfavorecidas (Gregory y Weinstein,
2004). Ademas, muchos estudios han mostrado
que el aprendizaje cooperativo mejora las relacio-
nes interpersonales y reduce el prejuicio intergru-
pal en el aula (Slavin, 1995; Slavin y Madden,
1979), al promover una intensa interaccion inter-
grupal cooperativa entre nifios de diferente origen
(étnico, género, etc.). De ahi lo util que hubiera
sido el uso del aprendizaje cooperativo en las es-
cuelas desegregadas por la Ley Brown: se hubie-
ran evitado algunos de los efectos negativos que
se observaron, como el incremento de los prejui-
cios de los estudiantes blancos hacia las minorias
étnicas (Stephan, 1999) o el aumento de la violen-
cia contra estos (Aronson y Patnoe, 1997). Es bien
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conocido que uno de los mas serios problemas de
EE.UU. deriva de lo mal que ha gestionado su
diversidad «racial», lo que ha hecho que prejui-
cios y racismo sean alli algo cotidiano. La Ley
Brown intentd poner fin a tal situacién actuando
en las escuelas y obligando a que en ellas convi-
vieran ninos y nifias de todos los origenes étnicos
y «raciales». Sin embargo, la ley se aplicé poco,
tarde y mal, de forma que no consiguio los efectos
esperados. Ahora bien, si a pesar de ello sus efec-
tos fueron positivos, jcudles hubieran sido si las
cosas se hubieran hecho bien?

Diré, por ultimo, que, si los psicologos sociales
fueron una pieza clave en la aprobacion de la Ley
Brown, después no fueron suficientemente activos
para que se implementara en las mejores condicio-
nes, e incluso algun sector de la psicologia, como
la psicometria del CI, hizo cuanto pudo por boi-
cotear su aplicacion (Gould, 1981; Ovejero, 2003).
De ahi que Weinstein, Gregory y Strambler digan
que «tomar parte en la cuestion de la reforma es-
colar exige una perspectiva mas amplia y mas in-
tegrativa del desarrollo humano, enmarcando esta
dentro de unos contextos sociales complejos. La
psicologia, en parte responsable de la creacion de
una cultura de aprendizaje injusto, debe ahora asu-
mir el liderazgo en su destruccion. Debe poner en
su sitio una nueva perspectiva de la naturaleza de
las capacidades humanas que las vea como malea-
bles y diversas, las caracteristicas de unos ambien-
tes optimos que faciliten el desarrollo, y unos mé-
todos con los que las escuelas y las aulas, como
situaciones sociales complejas que son, puedan ser
coherentemente fortalecidas de cara a satisfacer
mejor las necesidades de todos los nifios y nifias»
(2004, p. 518). Y ese reto solo puede asumirlo con
ciertas garantias de éxito el aprendizaje cooperati-
vo, como ha demostrado sobradamente.

5. CONCLUSION

Aungque el objetivo inicial de los métodos de
aprendizaje cooperativo era mejorar el rendimien-
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to escolar del alumnado, pronto se observd que
sus efectos también permitian hacer frente a mu-
chos problemas de socializacion, habiéndose en-
contrado que, entre otras cosas, reduce el prejui-
cio, el fanatismo y la intolerancia. Ahora bien,
como muchos profesores/as conocen perfectamen-
te, el mero hecho de juntar en la misma aula a
nifos y nifas diferentes (social, étnica o cultural-
mente) no es suficiente para reducir sus prejuicios
mutuos. Es mas, en ocasiones la desegregacion
puede incrementar mas todavia los prejuicios, el
racismo y la xenofobia existentes, a la vez que re-
ducir la autoestima de los miembros de las mino-
rias. Y es que, en contra de lo que inicialmente se
creia, no son la segregacion o la desegregacion en
si las que perjudican o favorecen las relaciones in-
tergrupales y, por consiguiente, las que incremen-
tan y reducen el racismo y la xenofobia, sino las
practicas sociales y el tipo de interaccion social
que predomine: es la interaccion responsable, ac-
tiva y participativa fomentada por el aprendizaje
cooperativo lo que reduce el prejuicio y disminuye
las conductas violentas en la escuela, sobre todo
porque facilita el que los conflictos, inevitables en
toda relacion humana, sean gestionados de forma
constructiva. Decia Johnson (1972, p. 175) que «la
mayoria de los conflictos que producen efectos ne-
gativos en clase pueden evitarse si esta se estruc-
tura, de tal suerte que las relaciones sean predo-
minantemente de cooperacion». Por tanto, para
que la educacion integrada sea mejor que la segre-
gada es necesario que se haga en un contexto coo-
perativo, cosa que no se hizo en la aplicacion de
la Ley Brown. No se cumplieron ni esta ni las otras
tres condiciones propuestas por Gordon Allport.
Comparemos esto con el contacto entre soldados
blancos y negros en los pelotones de combate nor-
teamericanos durante la Segunda Guerra Mun-
dial. Alli si fue eficaz el contacto, porque se cum-
plieron tales condiciones: la interaccion entre los
soldados pertenecientes a diferentes grupos era
directa; los soldados blancos y negros tenian el
mismo estatus, el ambiente era de mas coopera-
cion que en la vida civil y las autoridades apoya-

ban la desegregacion, por lo que no es de extrafar
que mejoraran las actitudes y conductas interra-
ciales, asi como el clima grupal, cosa que no ocu-
rri6 en la mayoria de las escuelas. Si a eso le afa-
dimos la dificultad inherente a la erradicacion del
prejuicio y la fuerte oposicion y resistencia presen-
tada por poderosos grupos sociales, politicos y
hasta cientificos, sobre todo en el Sur, no es raro
que la Ley Brown no fuera lo eficaz que se espe-
raba. Pero los datos del metaanalisis de Pettigrew
y Tropp (2006) lo dejan muy claro: el contacto
positivo generalmente reduce el prejuicio, y lo
hace incluso en ausencia de las condiciones ideales
que proponia Allport; pero cuando se dan tales
condiciones, sus efectos beneficiosos son mucho
mayores y profundos. Sabemos que el contacto es
beneficioso, pero necesitamos conocer mejor los
mecanismos por los que es beneficioso para poder
incrementar su utilidad. La respuesta puede tener
que ver con los tres componentes del prejuicio
(cognitivo, emocional y comportamental), dado
que los tres son afectados por el contacto: los su-
jetos conocen mejor a los miembros de los otros
grupos, poseen emociones mas positivas hacia ellos
y se comportan mejor con ellos. El resultado es una
reduccidn significativa del nivel de discriminacion,
de rechazo y de ostracismo, con las consecuencias
positivas que ello acarrea.

En suma, la mayoria de los estudios han en-
contrado que la desegregacion tiene efectos posi-
tivos (Amir, 1969), tanto en las compaiiias de sol-
dados de infanteria (Star et al., 1958), como en
los pabellones desegregados de viviendas sociales
(Deutsch y Collins, 1958), en el lugar de trabajo
(Minard, 2008/1952) e incluso en escuelas desegre-
gadas. Como mostré Clark (1953) en su magistral
revision de los estudios existentes hasta entonces,
la desegregacion fue de gran utilidad para reducir
los efectos negativos de la segregacion, incluso an-
tes de la publicacion de la Ley Brown. No olvide-
mos que «la hipdtesis del contacto surgié como
una forma de mejorar las relaciones intergrupales
en el contexto de una lucha mas general por la
justicia racial en los Estados Unidos» (Dixon,
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2017, p. 180). Se queria construir un proyecto mas
amplio de cambio institucional para promover la
justicia racial, creando un sistema educativo esta-
ble y racialmente integrado donde los niflos negros
pudieran tener la misma igualdad de oportunida-
des y acceso a los recursos que los blancos. Lo que
se pretendia, en definitiva, era contribuir a la cons-
truccion de una sociedad mas justa, mas igualita-
ria y mas solidaria (Dixon et al., 2012; Wright y
Lubensky, 2009), justamente lo que pretende el
aprendizaje cooperativo critico.

En conclusion, los partidarios de la segrega-
cion escolar se han basado siempre en estos dos
pilares: 1) si se juntan en la misma aula a ninos
de grupos diferentes y con distinta capacidad in-
telectual, los del grupo inferior retrasaran de una
forma importante e inadmisible a los del grupo
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superior, y 2) la desegregacion incrementa la ten-
sion y el conflicto entre los miembros de ambos
grupos. Sin embargo, ambos pilares son falsos.
Por el contrario, al menos si se lleva a cabo co-
rrectamente, la desegregacion tiene efectos muy
positivos. Es mas, la Ley Brown supuso una fuer-
te bofetada al racismo historico. Pero, como a sus
86 afios argumentaba Morton Deutsch (2006), el
trabajo de los tedricos de la justicia y de los acti-
vistas es doble: terminar con la opresion y defen-
der la justicia. Como profesores, como psicologos,
como investigadores y como ciudadanos, tenemos
la obligacion de explicitar las consecuencias psi-
coldgicas, politicas y sociales de la injusticia so-
cial, asi como las vias para terminar con ella, o al
menos para reducirla. Y el aprendizaje coopera-
tivo es una de las mejores formas de conseguirlo.






Fundamentos teoricos de la eficacia
del aprendizaje cooperativo

1. INTRODUCCION

Teoria, investigacion y practica son los tres
pilares, estrechamente interrelacionados entre si,
en los que debe apoyarse toda comprension cien-
tifica de un fenomeno, en este caso el aprendiza-
je cooperativo. Pero con frecuencia el predomi-
nio del empirismo, consecuencia de la hegemonia
positivista en psicologia, ha hecho que prevalez-
can mas los datos y menos la teoria. Ello es asi
también en este tema, donde existe un llamativo
vacio teorico, que es precisamente una de las co-
sas que este libro quiere contribuir a reducir. Por
eso, en este capitulo me centraré en las bases que
explican la eficacia del aprendizaje cooperativo,
que son sobre todo de tres tipos: psicologicas,
bioldgicas y culturales. Las separaré solo a nivel
expositivo, pues siempre actuan juntas y en es-
trecha relacién: somos animales sociales donde
lo psicosocial, lo biologico y lo cultural son in-
separables.

Con frecuencia, y mas en épocas de hegemo-
nia conservadora, se intenta explicar la conducta
humana en términos bioldgicos, sobre todo neu-
ronales y genéticos, como se hizo en el caso de la
inteligencia (véase Ovejero, 2003; Torregrosa,
2003). Ahora estamos en una de esas épocas,
pero hay un cambio fundamental: la biologia ya
no es la del siglo x1x, esta mas desarrollada y es
posible utilizar sus datos para combatir las ideas
cientificamente infundadas de ideologias reaccio-
narias, como es el darwinismo social, que, aun-
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que hunde sus raices en El origen de las especies
(1859) de Darwin, su origen estd en Spencer
(1864) y en concreto en sus conceptos de «selec-
cion natural» y «supervivencia de los mas aptos».
Como mostro Patrick Tort (2008), Darwin no era
darwinista social, pues creia que la civilizacion
se caracterizaba principalmente por el predomi-
nio de «instintos sociales» capaces de neutralizar
los aspectos mas perversos de la seleccidén natu-
ral, destacando entre tales «instintos» el altruis-
mo y la cooperacion. Y siempre ha existido un
gran interés entre los tedricos evolucionistas por
explicar ambos conceptos (Burnham y Johnson,
2005; Fehr y Fischbacher, 2003; Fehr, Fischba-
cher y Géchter, 2002; Henrich y Henrich, 2006,
2007; Henrich et al., 2003; Richerson y Boyd,
2005, 2006; Richerson, Boyd y Henrich, 2003a,
2003b; Tomasello, 2011; Tomasello et al., 2012).
En efecto, las principales cuestiones en torno a
los origenes de nuestra organizacidn social y de
nuestras relaciones sociales giran en torno al al-
truismo, que, junto a la cooperacidén, son muy
frecuentes en la especie humana, aunque las teo-
rias evolucionistas aun no pueden explicar satis-
factoriamente su existencia!. Sin embargo, hay
evidencia, tanto psicologica como bioldgica y
antropologica, que confirma su importancia en
nuestro desarrollo como especie (Fehr y Fischba-

' Véase en Johnson y Earle (2000) una buena introduc-
cion a las numerosos casos de cooperacion reunidos por los
antropologos culturales.
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cher, 2003). Como dijo Charles Sanders Peirce,
todos los grandes logros de la mente han estado
siempre fuera del alcance de los individuos que
no disponian de la ayuda de otros, lo que se ob-
serva perfectamente en la adquisicion del len-
guaje.

A pesar de que Noam Chomsky (1968)
propusiera un «mecanismo de adquisicién del
lenguaje» innato que operaba aceptando solo
aquellas entradas de informacion lingtiistica pro-
cedentes del medio infantil que se ajustaran a las
caracteristicas de una estructura profunda sub-
yacente a todas las lenguas humanas, estudios
posteriores han matizado esta postura, subra-
yando tres conclusiones fundamentales (Bruner,
1991): 1) que para adquirir el lenguaje, el nifio
requiere mucha mas ayuda e interaccion con los
adultos que le cuidan de lo que habia supuesto
Chomsky; 2) que antes de que el nifio domine el
lenguaje formal, ya estan bien establecidas cier-
tas habilidades comunicativas generales como la
adopcion de turnos y el intercambio mutuo, y 3)
que la adquisicion del lenguaje es muy sensible
al contexto, en el sentido de que «se trata de una
representacion muy maleable, pero innata, que
se pone en funcionamiento con las acciones y las
expresiones de otros seres humanos y con deter-
minados contextos sociales, muy basicos, en los
que interactuamos. En otras palabras, no veni-
mos al mundo equipados con una “teoria” de la
mente, pero si con un conjunto de predisposicio-
nes para construir el mundo social de un modo
determinado y para actuar de acuerdo con tal
construccion» (Bruner, 1991, p. 80). El lenguaje
es uno de los ejemplos que muestran claramente
que en el ser humano lo psicoldgico, 1o biologico
y lo cultural van siempre de la mano, y que los
tres elementos constituyen la base de nuestra ten-
dencia cooperativa: desde hace cientos de miles
de afios tanto nuestra biologia como nuestra psi-
cologia nos predisponen a orientarnos hacia los
otros y a cooperar con ellos. Por ello también
casi todas las culturas fueron cooperativas y so-
lidarias.

2. BASES PSICOSOCIALES
DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Desde una perspectiva psicosocial, las fuentes
tedricas en que se basa el aprendizaje cooperativo
provienen principalmente de Jean Piaget (1896-
1980) y sobre todo de Lev Vygotsky (1996-1934):

Jean Piaget y la Escuela de Ginebra

Aunque Piaget defiende un aprendizaje indi-
vidualista, la interaccion entre iguales, segun ¢l,
lleva a una confrontacion de puntos de vista diver-
gentes que produce un conflicto cognitivo que me-
jora mucho el desarrollo intelectual, constituyen-
do el motor del aprendizaje. Aunque Piaget no
desarrollo la linea de investigacion que analiza la
potencialidad que las relaciones alumno-alumno
tienen para el aprendizaje, sin embargo ello esta-
ba ya en algunos de sus primeros trabajos (Piaget,
1923, 1932), siendo desarrollado después por sus
discipulos, quienes sugirieron que la interaccion
entre iguales puede ser mucho mas eficaz para el
aprendizaje que la interaccion con los adultos
(Doise y Mugny, 1979, 1981; Doise, Mugny y Pe-
rret Clermont, 1975; Perret-Clermont, 1984; Pe-
rret-Clermont y Schubauer-Leoni, 1981). La tesis
central de estos autores, que constituyen la Escue-
la de Ginebra, es que la interaccidon entre alumnos
lleva necesariamente a un conflicto cognitivo
que es muy fértil para el desarrollo cognitivo y
para la construccién social de la inteligencia (véa-
se Ovejero, 1990, cap. 4). De ahi se deduce la su-
perioridad del aprendizaje cooperativo sobre
otras formas de aprendizaje (Perret-Clermont,
1984). Mas en concreto, como sefialan Negro, To-
rrego y Zariquiey (2012, p. 52), la interaccion con
los iguales lleva a una confrontacion de puntos de
vista que produce tanto un conflicto social, que
puede mejorar la comunicacién con el otro y el
reconocimiento de sus puntos de vista, como un
conflicto cognitivo que le facilita al sujeto reexa-
minar las propias ideas y, si fuera necesario, mo-
dificarlas, enriqueciéndolas. Este conflicto socio-

© Ediciones Piramide



Fundamentos tedricos de la eficacia del aprendizaje cooperativo / 153

cognitivo es el motor del desarrollo intelectual y
del propio aprendizaje. La interaccidon entre igua-
les seria una condicion necesaria para que se dé
ese conflicto cognitivo, pues «el nucleo de todo
proceso de ensefianza-aprendizaje es la interac-
cion social, ya que el conocimiento se construye
cuando interactuan dos o mas personas. El traba-
jo en grupo constituirad el ntcleo de la dindmica
escolar, ya que permitira la confrontacion de pun-
tos de vista moderadamente divergentes, lo que a
su vez hace posible la descentracion cognitiva y
provoca el conflicto sociocognitivo que moviliza
las estructuras intelectuales existentes y obliga a
reestructurarlas, dando lugar al progreso intelec-
tual [...] Partiendo de esta teoria, el aprendizaje
cooperativo seria una metodologia ideal para fo-
mentar el aprendizaje del alumnado, ya que gene-
ra con facilidad conflictos sociocognitivos, incre-
menta las habilidades sociales y comunicativas y
facilita producciones de los alumnos mas ricas,
pues se basan en propuestas y soluciones de suje-
tos con experiencias y conocimientos distintos»
(Negro et al., 2012, p. 54).

En definitiva, Piaget comenzé hablando de la
importancia de la interaccion entre iguales para el
desarrollo intelectual del nifio, aunque luego se
centré solo en la interaccion del nifio con el medio
fisico (Tudge y Rogoff, 1995), transmitiendo la
idea de un sujeto aislado, que actuaba sobre el
objeto (fisico o social), pero que recibia poca in-
fluencia de él. En cambio, sus discipulos, psicolo-
gos sociales, enfatizaron la interaccion entre igua-
les como una condicion necesaria para el conflicto
cognitivo (Mugny y Doise, 1983): la existencia de
centraciones diferentes sobre una misma tarea se
traduce, gracias a la actividad de grupo, en un con-
flicto sociocognitivo, que es el motor del progreso
intelectual. Ello permite concluir que el trabajo
colectivo es superior al individual, pues constituye
una situacién privilegiada para el desarrollo cog-
nitivo. Su base es el conflicto sociocognitivo, que
nace de la oposicion de respuestas diferentes e in-
cluso contrapuestas, lo que lleva a los sujetos a
tomar conciencia de diferentes puntos de vista que
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pueden ser utilizados para construir una nueva so-
lucién. Pero, cosa que ya no tenian en cuenta los
ginebrinos, el conflicto es enriquecedor siempre y
cuando se de en un contexto cooperativo, mientras
que en un contexto competitivo las discrepancias
llevan no a un conflicto cognitivo, sino a un con-
flicto interpersonal. Johnson y Johnson (1979,
1995) sostienen, basandose en Piaget, que el en-
frentarse a puntos de vista opuestos crea incer-
tidumbre o conflicto conceptual, lo que, a su vez,
produce una reconceptualizacién y una busqueda
de informacién que lleva a una conclusion razo-
nada y mas compleja.

Como argumenta Michael Tomasello (2007,
p- 231), la comprension de los conceptos de con-
servacion podria depender de la coordinacién de
perspectivas, que deriva de la interaccion social.
También ello muestra la superioridad del apren-
dizaje cooperativo sobre la ensefianza tradicional.
Existen datos que lo prueban empiricamente
(Doise y Mugny, 1979; Mugny y Doise, 1978; Pe-
rret-Clermont y Brossard, 1985). Estos autores
encontraron que muchos nifios que habian fraca-
sado en tareas de conservacion, mejoraban signi-
ficativamente su desempefio tras haber discuti-
do el problema con otro nifio, aunque este no
supiera mas que ellos. Es de suponer, como afa-
de Tomasello (2007), que el mecanismo responsa-
ble fuera la interaccion dialdgica del nifio con el
compaiero, en la que este expresdé una opinion
que complement6 la perspectiva del nifio o bien
lo indujo a revisar sus incorrectas formulaciones
previas.

En suma, hay tres razones que explican por
qué el conflicto sociocognitivo originado por la
heterogeneidad de respuestas es fuente de progre-
so cognitivo: 1) el nifio toma conciencia de la exis-
tencia de respuestas diferentes a la suya, lo que
produce incertidumbre cognoscitiva; 2) el otro
proporciona las informaciones que pueden ser
pertinentes para la elaboracién de un nuevo ins-
trumento cognoscitivo, y 3) el conflicto cognosci-
tivo aumenta la probabilidad de que el nifio sea
activo cognoscitivamente.
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Lev Vygotsky y la escuela soviética

Vygotsky nos ayuda mas aun que Piaget a en-
tender por qué es eficaz el aprendizaje cooperati-
vo. Como la nueva neurociencia esta demostran-
do, hoy dia y como el propio Wilson (2012) ponia
de relieve, acertd Vygotsky cuando dijo que los
mecanismos biologicos solo pueden dar cuenta de
las funciones psiquicas inferiores y que para ex-
plicar las superiores (el desarrollo intelectual hu-
mano) es necesario echar mano también de la
cultura (Garcia Gonzalez, 2005). De este modo,
la evolucion intelectual pasa de ser biologica a ser
social y cultural, de forma que nuestro cerebro
esta influido por la utilizacion de las diferentes
tecnologias y mas aiin por nuestras interacciones
sociales. Ello significa que si queremos maximizar
la capacidad de aprendizaje y de desarrollo in-
telectual de los escolares debemos fomentar tal
interaccion en la propia escuela. Por eso, lo que
hace el aprendizaje cooperativo es agrandar el
tamafio de la «zona de desarrollo préximoy, tal
como la define Vygotsky, facilitando asi enorme-
mente el aprendizaje. Segin Vygotski, pues, «el
aprendizaje cooperativo seria una metodologia
ideal para fomentar el aprendizaje del alumnado,
ya que establece multiples canales de interaccion
social en el grupo, generaliza situaciones de cons-
truccion de conocimientos compartidos, promue-
ve actuaciones sobre la ZDP (zona de desarrollo
proximo) entre alumnos, facilita un mayor domi-
nio del lenguaje en su doble funcién y genera un
entorno favorable a la promocién del aprendizaje
de todos los alumnos» (Negro et al., 2012, p. 57).
Pero para entender por qué es eficaz el aprendi-
zaje cooperativo es de gran utilidad tener en cuenta
la distincion que hace Vygotsky entre el desarrollo
alcanzado, o sea, lo que el individuo es capaz de
aprender y hacer solo, y que muestra su nivel ac-
tual de conocimientos, y el desarrollo potencial, o
sea, lo que no es capaz de hacer por si mismo,
pero si con ayuda de otro, que es donde se encuen-
tran, segun ¢él, las potencialidades del sujeto. De
ahi que defienda algo que es la base de la eficacia

del aprendizaje cooperativo y es que «cualquier
funcion en el desarrollo cultural de los nifios apa-
rece dos veces, o en dos planos. Primero aparece
en el plano social y luego en el plano psicologico.
Primero se manifiesta entre las personas como
una categoria interpsicologica y luego dentro del
nino individual como una categoria intrapsicold-
gica [...] Las relaciones sociales o relaciones entre
las personas subyacen genéticamente a todas las
funciones superiores y sus relaciones» (Vygotsky,
1981, p. 163). Por tanto, no es de extrafar que
Vygotsky defienda, contra Lewin, que el método
de la psicologia es necesariamente «historico-cul-
tural», dado que las herramientas que los seres
humanos emplean en la «capacitacion de la men-
te» son herramientas esencialmente culturales que
las circunstancias historicas, sociales y economi-
cas han ido transformado, como el lenguaje o la
cooperacion.

La importancia de Vygotsky para el aprendi-
zaje cooperativo, pues, es evidente, constatandose
en numerosos aspectos, de los que quisiera desta-
car estos tres (Ferreiro y Calderon, 2006): la im-
portancia que para el aprendizaje le da a la inte-
raccion entre iguales; el papel que desempeiia el
maestro como mediador entre el que aprende y
el contenido de ensefianza; y el papel protagonis-
ta que desempena el lenguaje en el proceso de
aprendizaje. Todo ello se resume en esta famosa
frase de Vygotsky: lo que un nifio puede hacer hoy
con la ayuda de otro, lo podrd hacer solo después.

En conclusidn, para Vygotsky, como para Lu-
ria, el conocimiento posee unos evidentes funda-
mentos sociales. La interaccion es el origen y el
motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual,
gracias al proceso de interiorizacion que implica.
La novedad de este enfoque, con respecto al de la
Escuela de Ginebra, esta en que la relacion entre
el desarrollo intelectual y cognitivo, por una par-
te, y la interaccion social, por otra, es una relacion
directa. La cognicion tiene un origen claramente
social, pues en la interaccion social el nifio apren-
de a regular sus procesos cognitivos, siguiendo las
indicaciones de los otros, produciéndose un pro-

© Ediciones Piramide



Fundamentos teéricos de la eficacia del aprendizaje cooperativo / 155

ceso de interiorizacion mediante el cual lo que
puede hacer o conocer con la ayuda de ellos se
transforma progresivamente en algo que puede
hacer o conocer por si mismo. Con ello, Vygotsky
amplia las fronteras de la psicologia abriendo la
puerta a factores de tipo histérico (Wertsch, 1988).
Esta perspectiva sociohistorica es muy enriquece-
dora en el seno de una psicologia tan poco dada
a salirse de las fronteras del propio individuo para
explicar la conducta de este. Ademas, Vygotsky
constituye, a mi modo de ver, la base esencial so-
bre la que construir un marco teoérico suficiente
que sea capaz de dar cuenta del modelo de apren-
dizaje cooperativo y que, a la vez, explique satis-
factoriamente su eficacia. La cooperacion, pues,
es la base crucial y esencial del desarrollo intelec-
tual humano. No es solo, como dirian los de la
Escuela de Ginebra, que la cooperacion mejora el
desarrollo intelectual, es que este no hubiera exis-
tido si no hubiera sido por la cooperacion: es la
interaccion social la que construye la inteligencia
y la que explica la alta eficacia del aprendizaje
cooperativo.

3. BASES BIOLOGICAS DEL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

Aunque luego me extenderé en aspectos mas
puramente bioldgicos, comenzaré exponiendo las
ideas del gedgrafo y naturalista ruso Piotr Kro-
potkin para mostrar la importancia de la coope-
racion en la especie humana.

Piotr Kropotkin (1842-1921)

Hace ya 116 anos que Kropotkin publico su
famoso libro, El apoyo mutuo: Un factor de la evo-
lucion (2005/1902), libro que, a mi modo de ver, es
mas util hoy dia que cuando lo escribi6. Kropotkin
fue uno de los primeros cientificos que se esforza-
ron por estudiar la importancia de la cooperacion
y la ayuda mutua en el desarrollo y evolucion de
la especie humana, mostrando la importancia que

© Ediciones Piramide

desde hace muchos miles de afios ha tenido la coo-
peracidén para nuestra subsistencia y la de otras
especies animales.

Kropotkin queddé impactado por el articulo
publicado en 1988 por Thomas H. Huxley, disci-
pulo de Darwin, en la revista inglesa The Nine-
teenth Century, cuyo titulo era todo un manifies-
to de darwinismo social (The struggle for life: A
programme) y donde exponia las ideas sociales
contra las que Kropotkin siempre habia luchado.
Como respuesta publico en esa misma revista una
serie de articulos (Kropotkin, 1889, 1893, 1896)
en los que ya adelantaba el contenido de El apoyo
mutuo. A pesar de ser un darwinista convencido,
Kropotkin se apartdé de Darwin en este aspecto
crucial: sustituyo la competicidén por la coopera-
cion como motor de la evolucién (Cappelletti,
2005). Ya en 1882, en el obituario que escribié a
la muerte de Darwin, dejé muy claro el respeto y
la admiracién que le tenia al bidlogo britanico,
pero también dejo igualmente claro que las espe-
cies animales, sobre todo la humana, se desarro-
llan no gracias a la competicion, sino gracias a la
cooperacion y a la solidaridad. En concreto, Kro-
potkin comenzd a elaborar su teoria a partir de
una idea de Karl F. Kessler que sefialaba que, ade-
mas de la ley de lucha mutua, existe en la natura-
leza también la ley de ayuda mutua, que es mucho
mas importante para el éxito en la lucha por la
vida. Pero es que esa idea, subraya Kropotkin,
ya estaba en el Origen del hombre (1883), donde
Darwin «mostraba coémo, en innumerables socie-
dades animales, la lucha por la existencia entre
los individuos de estas sociedades desaparece
completamente, y como, en lugar de la lucha, apa-
rece la cooperacion que conduce al desarrollo de
las facultades intelectuales y de las cualidades
morales, y que asegura a tal especie las mejores
oportunidades de vivir y propagarse. Senalo que
en estos casos no se muestran de ninguna manera
“mas aptos” aquellos que son fisicamente mas
fuertes, o mas astutos o mas habiles, sino los que
mejor saben unirse y apoyarse los unos a los otros
—tanto los fuertes como los débiles— para el
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bienestar de toda su comunidad» (Kropotkin,
2005, pp. 33-34). Y dedica su libro a mostrarlo,
llegando a la conclusidén de que «la caza en co-
mun, la pesca en comun y el cultivo comunal de
las plantaciones frutales, era la regla general bajo
los antiguos ordenes tribales» (2005, p. 124).

Mientras Kropotkin era seguidor de La-
marck, Darwin lo era de Malthus, y, como dijo
Herbert Spencer: «no quieren admitir el lamarc-
kismo [...] porque no quieren las consecuencias
socioldgicas de ese principio»®. Si se aceptara el
lamarckismo, es decir, la influencia directa del
medio en el desarrollo de las especies, podriamos
modificar el medio para mejorar las especies y, en
el caso de la especie humana, cambiar la sociedad
y terminar con las desigualdades sociales. Y eso
precisamente es lo que Malthus no queria y lo que
tampoco han querido nunca los poderosos. Por
ello, Malthus y Darwin tuvieron un gran éxito,
porque sus tesis justificaban las desigualdades y
legitimaban el statu quo, mientras que Lamarck
no lo tuvo, porque su tesis exigia importantes
cambios sociales para reducir la desigualdad so-
cial. En concreto, mientras el lamarckismo, al dar
mayor importancia al ambiente, abria las puertas
al cambio social, mejorando la «naturaleza» hu-
mana a través de cambios ambientales, el darwi-
nismo, al darla a los factores genéticos, dejaba a
la eugenesia como la tinica via para «mejorar» la
sociedad y justificaba las desigualdades inheren-
tes a la sociedad capitalista. Las consecuencias
tragicas a que llevo esta perspectiva son bien co-
nocidas.

Tras sus viajes con fines cientificos por Sibe-
ria, Kropotkin concluyé que «la Iucha entre se-
mejantes no es el hecho dominante en el universo
de lo vivo, sino la solidaridad: el apoyo mutuo es
el factor progresivo de la evolucion, ya que un alto
grado de sociabilidad promueve el desarrollo cre-
ciente de las facultades mas elevadas» (Giron Sie-

2 Citado por Kropotkin en una carta a James Guillaume,
el 12 de junio de 1903, carta que puede verse en Netlau (1981,
p. 74).

rra, 2009, p. 15). Por tanto, los «mas aptos» son
los que mejor saben unirse, cooperar y apoyarse
mutuamente para el bienestar de la comunidad.
Mas especificamente, lo que pretendié Kropotkin
fue mostrar que el lamarckismo es compatible con
la seleccion natural, pues, a su juicio, apoyo mu-
tuo y darwinismo no se contradicen. El ambiente
es fundamental para la evolucion y uno de los
factores del medio que mas contribuye a la selec-
cion natural es la ayuda mutua o cooperacion so-
lidaria. Ademas, como dice Giréon Sierra (2009),
Kropotkin queria demostrar que el apoyo mutuo
no contradice al darwinismo, pero para ello habia
que interpretar adecuadamente la seleccion natu-
ral. Y es eso justamente lo que intenta hacer Kro-
potkin en una serie de articulos publicados entre
1910 y 1920 (pueden verse todos ellos en caste-
llano en Kropotkin, 2009): demostrar la influen-
cia del ambiente en la «naturaleza» humana, con
lo que contradecia —y a la vez completaba— a
Darwin.

Kropotkin resume sus ideas sobre la coopera-
cion diciendo que la naturaleza les dice a todas las
especies animales: «“Evitad la competicidén. Siem-
pre es dafiina para la especie, y vosotros tenéis
abundancia de medios para evitarla”. Tal es la
tendencia de la naturaleza, no siempre realizable
por ella, pero siempre inherente a ella. Tal es la
consigna que llega hasta nosotros desde los ma-
torrales, bosques, rios y océanos. “Por consiguien-
te: {Unios! {Practicad la ayuda mutua! Es el medio
mas justo para garantizar la seguridad maxima
tanto para cada uno en particular como para to-
dos en general; es la mejor garantia para la exis-
tencia y el progreso fisico, intelectual y moral”.
He aqui lo que nos ensefia la naturaleza» (Kropo-
tkin, 2005, p. 88). Es mas, aflade mas adelante, «la
inclinacion de los hombres a la ayuda mutua tiene
un origen tan remoto y esta tan profundamente
entrelazada con todo el desarrollo pasado de la
humanidad, que los hombres la han conservado
hasta la época presente, a pesar de todas las vici-
situdes de la historia» (p. 188). Eleanor Ostrom,
premio Nobel de Economia, lo ha demostrado.
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En resumidas cuentas, como vengo sostenien-
do a lo largo de todo el libro, es totalmente falso
que seamos, por naturaleza, intrinsecamente com-
petitivos. Por el contrario, somos animales socia-
les, cooperativos y solidarios. Kropotkin fue en
esto muy actual, y lo fue también su idea de que
el medio influye en nuestro cerebro y hasta en
nuestros genes a causa principalmente de la plas-
ticidad de la biologia humana, como ya defiende
hasta el sociobidlogo Edward O. Wilson (2012),
quien explica el papel de la cooperacion en la evo-
lucién humana como consecuencia de haber pa-
sado de una dieta vegetariana a otra con gran
consumo de carne, lo que exigia mucha coope-
racion para cazar. Lo crucial, pues, es que la evo-
lucién nos ha preparado para la competicion in-
tergrupal, pero también para la cooperacion
intragrupal. De hecho, Peter Singer (2000) llega
a afirmar que uno de los pocos universales biol6-
gicos de la especie humana es nuestra disposicion
a crear relaciones cooperativas. La cooperacion,
pues, esta en la esencia misma de nuestra especie.
Por eso, aunque es obvio que los hombres y muje-
res occidentales somos actualmente mas compe-
titivos y menos cooperativos que en épocas pasa-
das, lo que no se debe a nuestra biologia, nuestras
relaciones siguen siendo, en gran medida, coope-
rativas (Kropotkin, 2005; Singer, 2000).

Cada vez hay mas datos procedentes de la teo-
ria evolucionista, pero sobre todo de la nueva ge-
nética y de la neurociencia, que explican por qué
Kropotkin estaba en lo cierto. Veamos la «biolo-
gia de la cooperacion» en tres partes: teoria evo-
lucionista; genes y plasticidad genética; y neuro-
logia cerebral, sobre todo plasticidad cerebral y
células espejo:

El papel de la cooperacion en la evolucion
humana

A la hora de explicar la evolucion de la coo-
peracion humana existen actualmente dos gran-
des teorias, y las dos reconocen que el principal
problema del evolucionismo es explicar el altruis-
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mo (Tomasello, 2011; Tomasello et al., 2012): la
primera proviene de la psicologia evolucionista y
suele ser conocida como Hipdtesis del Gran Error
(Burnham y Johnson, 2005). Su idea basica es que
las tendencias altruistas evolucionaron cuando
los humanos comenzaron a vivir en grupos, gene-
ralmente unidos por lazos familiares, por lo que
la cooperacién dentro del grupo beneficiaba a las
personas consanguineas. La segunda teoria es la
Hipotesis de la Seleccion Grupal Cultural (Henrich
y Henrich, 2007; Richerson y Boyd, 2005) y se
centra en una posterior etapa de la evolucion hu-
mana caracterizada por la vida en grandes grupos
sociales. Su idea central es que, por diferentes ra-
zones, los grupos sociales que tienen mas altruis-
mo compiten mejor con los otros grupos y por
tanto son mas exitosos. La mas importante dife-
rencia de esta teoria con la anterior es que la
transmision intergeneracional es cultural y no ge-
nética, de forma que también el altruismo se imi-
ta, con lo que se facilita el éxito del grupo. Por su
parte, Michael Tomasello propone una tercera
teoria que no se basa en la importancia del al-
truismo sino de la colaboracién, teoria que ¢l lla-
ma Hipotesis de la Interdependencia: 1o que habria
ocurrido es que en cierto momento de la historia
«los humanos crearon formas de vida en las que
la colaboracion con los demas era necesaria para
la supervivencia y la procreacidon, creandose una
situacion de interdependencia que por fuerza lle-
vo al altruismo» (Tomasello et al., 2012, p. 674).

Cada vez hay mas consenso en que en cierto
momento de nuestra evolucién se produjo lo que
Tomasello (2007) llama «trinquete cultural» y,
por los motivos que fuera, se introdujo la cultura
en el proceso evolutivo y lo hizo con caracter
de protagonista, transformando radicalmente la
evolucion humana (Richerson y Boyd, 2005). Ello
hizo que los organismos humanos tuvieran que
ir permanentemente adaptandose a los cambios
culturales, de forma que esa adaptacion fue mo-
dificandonos como especie, adquiriendo tres de
sus mas definitorios rasgos: la imitacién, la coo-
peracion y el altruismo. A partir de ese momento,
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los genes y la cultura se unificaron y fueron evo-
lucionando juntos (Henrich y Henrich, 2006,
2007). Por tanto, podemos decir que la coopera-
cion ha sido seleccionada por la propia evolucion,
que nos ha hecho una especie genéticamente coo-
perativa. Pero ello no puede ser aislado de los
factores culturales, que han tenido el mismo efec-
to. Asi, como dice Bruner (2012, p. 67), «en nues-
tra especie, los nifios muestran una “predisposi-
cion a la cultura” asombrosamente fuerte. Son
sensibles a las formas populares que ven a su al-
rededor y estan dispuestos a adoptarlas. Mues-
tran un sorprendente interés en la actividad de
sus padres y compaifieros y, sin ningun tipo de in-
vitacion, intentan imitar lo que observan». Esa
«predisposiciony», sostienen Kruger y Tomasello
(1996), tiene como objeto aprovechar la conduc-
ta de los adultos y aprender de ella. «Notese que
esas predisposiciones a la imitacion y a la exhibi-
cion de modelos apenas parecen existir en abso-
luto en nuestros familiares primates mas cerca-
nos, los chimpancés [...] hay pocas evidencias de
imitacion en los chimpancés criados en condicio-
nes naturales (Tomasello, Krueger y Ratner, 1993)
[...]. Sin embargo, es muy ilustrativo que cuando
se cria a un chimpancé “como si” fuera un nifio
humano, y se le expone a la forma humana de
vivir, empieza a mostrar mas predisposiciones
imitativas (Savage-Rumbaugh et al., 1993)» (Bru-
ner, 2012, p. 68).

Es evidente, pues, que somos ante todo ani-
males sociales, unos animales tan raros que estan-
do atn incompletos como organismos biologicos,
a los nueve meses de gestacion, somos salvaje-
mente arrojados al mundo de manera que apare-
cemos en la vida totalmente indefensos. Sin la
ayuda de otros no tendriamos ninguna posibili-
dad de sobrevivir. Pero no hay mal que por bien
no venga: nuestro sistema nervioso, por estar in-
acabado, es maleable, y es la interaccidén social
la que lo acaba, segun los rasgos de la sociedad en
que nos socializamos. De ahi que, al igual que «no
podemos entender completamente al hombre sin
referencia a sus raices bioldgicas, tampoco po-

demos entenderle sin referencia a la cultura»
(Bruner, 2012, pp. 184-185). Nuestro cerebro y
nuestros genes son moldeados también por la
conducta (Baltes et al., 2006; Li, 2003, 2008; Pé-
rez, 2011), como ya habia mostrado Kropotkin.
De ahi que también las emociones influyan en
nuestro cerebro (Zull, 2002) y no solo al revés. En
efecto, «aprendemos mejor en entornos estimu-
lantes, en los que estamos seguros de poder tener
éxito. Cuando nos sentimos felices o confiados,
nuestro cerebro se beneficia de la liberacion de
dopamina, la recompensa quimica que también
contribuye a la memoria, a la atencion y a la re-
solucion de problemas. Luego aparece ademas
la serotonina, que mejora el estado de animo, y la
adrenalina, que nos ayuda a rendir mejor. Cuan-
do nos sentimos amenazados, inttiles y estresa-
dos, nuestro organismo se inunda de cortisol, una
hormona que inhibe la capacidad de pensar y la
memoria» (Wilkinson y Pickett, 2009, p. 137).
Esto ayuda a entender también por qué el apren-
dizaje cooperativo es mas eficaz que el competi-
tivo: con el primero los estudiantes se sienten mas
relajados y felices y con el segundo mas estresados
y mas preocupados.

Lo cultural y educativo influye en nosotros y
en nuestra biologia ya desde nuestra vida intraute-
rina (Burudy, 2005). Asi, Shelley E. Taylor (2002)
hace una excelente revision de las investigaciones
que han demostrado como los buenos cuidados
maternales previenen los potenciales efectos ne-
gativos de un gen. Si la crianza de un nifo se basa
en los cuidados y en los buenos tratos es posible
que una enfermedad hereditaria no llegue a ha-
cerse efectiva. De ahi que un contexto de cuida-
dos puede explicar por qué en unos ninos, con la
misma predisposicidén genética a contraer una en-
fermedad, la afeccién se manifiesta o no se mani-
fiesta. Los genes solos no son nada. Solo son algo
cuando se relacionan con su entorno, pero en un
entorno son una cosa y tienen unos efectos, mien-
tras que en otro entorno son otra cosa y tienen
otros efectos, por lo que es el entorno lo que mas
cuenta. Los genes ponen los limites dentro de los
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cuales podemos movernos, pero es el entorno el
que nos coloca en el lugar exacto. «Desde la vida
intrauterina hasta la vejez, el entorno afectivo y
social moldea y conforma la expresion de la he-
rencia genética de manera imperceptible. La in-
vestigacion clinica nos ha brindado material su-
ficiente para convencernos de que un entorno de
cuidados y de buenos tratos durante nuestra vida
facilita la construccion de la herencia genética.
Uno de los componentes mas importantes de las
relaciones afectivas que forjan a una persona sana
es el hecho de haber sido atendido, cuidado, pro-
tegido y educado en periodos tan cruciales de la
vida como la infancia y la adolescencia, lo cual
determina la capacidad de cuidarse a si mismo y
de participar en dinamicas sociales para aten-
der las necesidades de los demas» (Barudy, 2005,
p. 24). Por tanto, anade Barudy (p. 26), «vivir en
redes familiares y sociales que proporcionan un
apoyo afectivo y material contribuye al bienestar
y, ademas, regulan el estrés y alivian los dolores
inherentes al desafio de vivir». En definitiva, es
indiscutible el enorme poder del entorno incluso
para modular los efectos de nuestra biologia, por
lo que podemos decir que nuestra capacidad de
cooperacidn altruista y solidaria tiene una base
bioldgica, pero es la cultura la que la refuerza o
la debilita: se trata de una capacidad esencialmen-
te cultural, con una base indiscutiblemente biol6-
gica, pues somos una especie genéticamente coope-
rativa.

Como sefnala Roger Bartra, la cuestion funda-
mental aqui es la siguiente: jconsigue el cerebro
interiorizar las propiedades del mundo externo?
El neurofisiologo Rodolfo Llinas cree que si. De
ahi la importancia que tiene la socializacién y el
gran peligro que supone la actual hegemonia neo-
liberal, que podria estar modificando sustancial-
mente nuestra «naturaleza», pues el cerebro esta-
ria internalizando la competitividad promovida
por el neoliberalismo. Por tanto, frente a la vision
«internalista» de Chomsky y de Michael Gazza-
niga y su famoso «cerebro social», son cada vez
mas los que defienden una postura «externalista»,
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como Llinas, Tomasello, Clifford Geertz o Ri-
chard Lewontin, para quienes influye mas el en-
torno —y por tanto también la conducta— en el
cerebro, que al revés. Y es que, como afirma Bar-
tra (2014, p. 211), los grandes avances de la inves-
tigacion durante la llamada «década del cerebro»
han barrido casi totalmente explicaciones como
la de Gazzaniga, echandola a la papelera.

Genes y plasticidad genética

En febrero de 2001 se anunci6 a bombo y pla-
tillo el Proyecto del Genoma Humano. Las impli-
caciones sanitarias (para el cancer u otras enfer-
medades como el Alzheimer) y farmacéuticas son
obvias e indiscutibles. También son importantes,
aunque menos obvias, sus implicaciones para
la psicologia, pues nos permite entender mejor la
conducta humana, asi como los procesos psico-
logicos y emocionales, o la enfermedad y la sa-
lud mental. Pero también puede servir de ayuda
al racismo. En efecto, en Estados Unidos —y no
solo alli— mucha gente necesita justificar la si-
tuaciéon de precariedad en que viven muchos
miembros de minorias raciales y/o étnicas, sobre
todo los negros, demostrando «cientificamente»
su inferioridad genética. Ya lo intentaron en el
caso del Cociente Intelectual (CI), y a pesar de
que tales intentos quedaron totalmente desacre-
ditados (Gould, 1984; Ovejero, 2003), no han
abandonado su objetivo, y el Proyecto Genoma
parece darles nuevos argumentos. De hecho, el
mapa del genoma humano, asi como otros esfuer-
zos para definir la diversidad genética humana,
ha reavivado la discusion sobre si puede ser utili-
zada la genética para definir la raza. Pero el tiro
esta saliéndoles por la culata a los eugenesistas
recalcitrantes (Dar-Nimrod y Heine, 2011), pues
los estudios sobre la nueva genética estan mos-
trando que, a nivel genético, somos una sola raza,
la raza humana, con pequenas diferencias y par-
ticularidades, como ya mostré.

Quiza el concepto mas utilizado por la actual
genética sea el de plasticidad: 1os genes no prede-
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terminan nada, sino que solo abren caminos, que
las condiciones concretas de vida (educacion, die-
ta, estilo de vida, higiene, etc.) haran que se reco-
rran o que no se recorran. El 14 de abril de 2003
se anuncio6 que el Proyecto del Genoma Humano
habia sido completado: el International Human
Genome Sequencing Consortium habia completa-
do «una secuencia de alta calidad y comprensiva
del genoma humano» (Collins, Morgan y Patri-
nos, 2003), proporcionando un potente instru-
mento para entender nuestra biologia y nuestras
enfermedades. Pero ello, a la vez, planteaba im-
portantes cuestiones éticas, sociales, legales y has-
ta cientificas, pues la mayoria de los rasgos feno-
tipicos, incluyendo la manifestacion de las
enfermedades mas comunes, son el resultado de
una compleja interaccion® entre multiples factores
genéticos y no genéticos (Goldstein, Tate y Siso-
diya, 2003), que aun estamos lejos de descifrar
(Collins et al., 2003). Los criterios de clasificacion
de los seres humanos en grupos raciales utilizados
hasta ahora han sido desacreditados e incluso in-
validados por arbitrarios, acientificos y sesgados
ideolégica y politicamente (Gould, 1984), y no
parece que los estudios del genoma humano estén
dando nuevos argumentos a quienes no han re-
nunciado nunca a hacer tales categorizaciones.

Neurologia cerebral y conducta

Nuestro cerebro es la cosa mas compleja que
existe en el universo: posee cien mil millones de
neuronas, y cada una de ellas tiene unas siete mil
sinapsis o0 conexiones con otras neuronas. A la
vez, el cerebro esta muy conectado con el entorno:
sin ¢l no seria nada. El cerebro actia sobre su
entorno, pero este también acttia sobre ¢él, trans-
formando las neuronas y sobre todo sus funcio-
nes, debido a su plasticidad. Veamos los dos te-
mas mas esenciales para entender la conducta

* En los estudios mds recientes sobre genética y sobre el
genoma humano dos son las palabras mas repetidas, y en este
orden: plasticidad y complejidad.

humana e incluso al ser humano mismo: la plas-
ticidad cerebral y las neuronas-espejo.

a) Plasticidad cerebral: ya Rousseau plantea-
ba en 1762, en el Emilio, la idea de que la expe-
riencia individual puede modificar la «organiza-
cion del cerebro». De hecho, tal vez la principal
y mas definitoria caracteristica del cerebro sea su
plasticidad, término que, al parecer, le debemos a
William James cuando lo formulé en Principios
de Psicologia (1890) (Alcover y Rodriguez Mazo,
2012; Berlucchi y Buchtel, 2009), donde escribio
que plasticidad «significa poseer una estructura lo
suficientemente débil para ceder ante una influen-
cia, pero también lo bastante fuerte para no ceder
de golpe». Santiago Ramoén y Cajal utilizo el tér-
mino «plasticidad» ya en 1894, y a partir de ahi
se fue extendiendo cada vez mas esta nocioén en
las neurociencias, pero, como subraya Marino Pé-
rez (2011, p. 145), no tuvo gran éxito hasta que el
psicologo canadiense Donald Hebb publico en
1949 su Organizacion de la conducta®. Desde en-
tonces, como dicen Berlucchi y Buchtel (2009), la
historia de la plasticidad —y con ella la de toda
la neurociencia— tomo un nuevo rumbo, que no
es otro que el de su consideracién como una pro-
piedad central del sistema nervioso. La hipotesis
de Hebb sobre la plasticidad cerebral inducida
por el entorno y por la conducta se confirmo ex-
perimentalmente a partir de 1960 en los estudios
que Rosenzweig y Bennett (1996) llevaron a cabo
con animales, en los que mostraron que ciertas
experiencias pueden producir cambios en la es-
tructura y organizacion del cerebro, que estos
cambios tienen lugar con cierta rapidez y que los
efectos de la experiencia y del aprendizaje sobre
la plasticidad del cerebro tienen importantes con-
secuencias en el desarrollo de la persona. Actual-
mente, la plasticidad cerebral es vista «como una

4 Seglin Marino Pérez, la influencia de Cajal en Hebb fue
importante, y lo fue a través de Rafael Lorente de N6 (1902-
1990), uno de los principales discipulos de Cajal, al que Hebb
cita a menudo.
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propiedad intrinseca del cerebro humano, repre-
sentando un logro evolutivo que permite al siste-
ma nervioso librarse de las restricciones de su
propio genoma y asi adaptarse a las presiones
ambientales, cambios fisiologicos, experiencias vy,
en fin, distintas formas de vida» (Pérez, 2011,
p- 147). El cerebro, pues, ha pasado de ser algo
biologicamente fijo y que regula la conducta hu-
mana, a ser algo casi totalmente moldeable. Pro-
bablemente, por esta vez, lo acertado esté en el
medio (Pascual-Leone et al., 2005). En todo caso,
la interacciéon permanente y esencial del cerebro
con diferentes circuitos exteriores le permite adap-
tarse a cualquier nueva situacion, modificando
incluso su estructura interna cuando sea necesa-
rio. De ahi que «los conjuntos neuronales que su-
bitamente pierden sus funciones busquen comple-
tarse mediante su reconexioén con otros circuitos
vecinos» (Bartra, 2014, pp. 69-70), de manera que
cuando alguien pierde una mano, la parte del ce-
rebro que dirigia la actividad de esa mano pasa a
gjercer otras funciones o a ayudar a las neuronas
vecinas.

Por consiguiente, como actualmente sostienen
numerosos autores (Bartra, 2014; Pérez, 2011; Sig-
man, 2016), no podriamos entender el comporta-
miento humano sin tener en cuenta el cerebro,
pero tampoco podriamos entender el funciona-
miento del cerebro sin tener en cuenta la conduc-
ta, hasta el punto de que, como dice Mariano
Sigman (2016), un nifio que crece «con afecto y
una educacion normal» tendra un cerebro mucho
mas grande que otro nifio que haya crecido en un
entorno con poco apoyo familiar, educativo y so-
cial. Mas en concreto, aiade Sigman, cuando un
nifo es poco querido, tendra un cerebro no solo
anormalmente pequefio, sino que ademas sus
ventriculos seran también de menor tamano. Mas
aun, como muestra David Eagleman (2017), ade-
mas de agua, vitaminas y oxigeno, «nuestras neu-
ronas necesitan las neuronas de los demas para
funcionar normalmente»: incluso para el desarro-
llo del cerebro es no solo util sino imprescindible
la cooperaciéon con los demas. También de ahi
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provienen los efectos beneficiosos del aprendizaje
cooperativo. En resumidas cuentas, la caracteris-
tica mas esencial del cerebro humano es su
plasticidad, su gran capacidad para cambiar y asi
adaptarse a los cambios del entorno con el que
interactiia. Y ello contradice, al menos en cierta
medida, las afirmaciones de algunos autores de
que nuestras decisiones son mucho menos inten-
cionales de lo que creemos, puesto que las neuro-
nas deciden por nosotros’. Como bien puntualiza
Pérez (2011, p. 50), «suponer que deciden las neu-
ronas seria como suponer que los musculos de la
pierna derecha de un conductor implicados en
pisar el freno de un coche son los que deciden
frenar, toda vez que se activan antes de poner el
pie sobre el pedal».

Otra de las consecuencias de que nuestro ce-
rebro sea tan plastico es que la educacion puede
modificar la conducta y hasta el propio cerebro.
Por tanto, «la lucha de antafno entre partidarios
de la influencia del entorno y los que creen en el
peso de la herencia genética ha sido sustituido
ahora por el descubrimiento de la plasticidad ce-
rebral, basada en datos experimentales. Nuestro
cerebro no ha sido conectado una vez por todas
[...] El cerebro cambia continuamente con la ex-
periencia, que deja huellas indelebles» (Punset,
2010, p. 219). Como afirman Magistreti y De An-
sermet (2006), cuando se aprende algo o se ad-
quiere alguna experiencia, ciertas sinapsis seran
mas eficaces que antes. Ello constituye la base del
aprendizaje y de la memoria: el cerebro cambia
con la experiencia y con la educacion (Doidge,
2008). A nivel bioldgico estamos programamos
para no estar programados (Magistreti y De An-
sermet, 2006). No existe en el ser humano ningtin
determinismo, ni ambiental ni educativo ni biolo-
gico. Y aunque la plasticidad es una propiedad

5 Asi lo afirma David Eagleman (2013), al escribir que
«lo primero que aprendemos al estudiar nuestros propios cir-
cuitos es una leccion muy simple: casi todo lo que hacemos,
pensamos y sentimos no estd bajo nuestro control consciente.
Los inmensos laberintos neuronales aplican sus propios pro-
gramas» (p. 12).
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intrinseca del sistema nervioso, como sugieren
Will et al. (2008) en un trabajo retomado de Jac-
ques Paillard (1976), no es lo mismo plasticidad
que flexibilidad, maduracion o elasticidad, que
también son caracteristicas del cerebro. Sostiene
Paillard que solo podemos hablar de plasticidad
en términos de la capacidad de un sistema para
lograr funciones nuevas, sea por transformacion
de su conectividad o por cambio de los elementos
de los que esta hecho. En este sentido, subrayan
Will et al. (2008, p. 2), «si no hay nueva funcion
o no hay cambio estructural subyacente a esta
nueva funcién, entonces la plasticidad no es el
término apropiado».

Pero lo mas interesante de este asunto para el
objetivo de este capitulo es la manera en que las
neuronas —y sobre todo sus sinapsis— se confi-
guran para adaptarse a las experiencias de los in-
dividuos con su entorno, hasta el punto de que,
como dice Bartra (2014, p. 46), «los investigado-
res han demostrado la existencia, en los cerebros
de los mamiferos y otros animales, de procesos de
plasticidad neuronal en circuitos que requieren
de experiencias provenientes del medio externo
para completarse de manera normal» (Bartra,
2014, p. 43). Asi, la plasticidad neuronal hace que
ciertas neuronas de algunos peces que habitan en
el lago Tanganica se hagan mas grandes o mas
pequeiias en poco tiempo en funcion de que su
posiciéon sea dominante o dominada. Por eso, uno
de los factores que explican la alta eficacia del
aprendizaje cooperativo es este tipo de plastici-
dad. Aunque este tema aun esta sin estudiar, el
aprendizaje cooperativo podria llevar a cambios
sustanciales en las conexiones neuronales que la
plasticidad neuronal haria posible para adaptarse
a las situaciones de interaccion cooperativa.

En definitiva, es evidente que el cerebro influ-
ye en nuestra conducta, pero también lo es —in-
sisto en ello— que nuestra conducta y nuestra ex-
periencia influyen en el cerebro y lo modifican. Un
claro ejemplo lo muestra Eleanor A. Maguire en
sus estudios con taxistas londinenses (Maguire et
al., 2000): estos taxistas, que deben conocer y re-

correr 25.000 calles, tienen, en comparacion con
otros sujetos, un mayor volumen del area posterior
del hipotalamo, volumen que es proporcional a
sus anos de experiencia. Es de suponer que la uti-
lizacion generalizada del GPS esté reduciendo ac-
tualmente el volumen del area posterior del hipo-
talamo de tales taxistas. Por tanto, es de gran
utilidad que los psicologos estudien el funciona-
miento cerebral, pero también lo es —y no me-
nos— que los neurdlogos estudien la conducta
humana. Lo que muestra la plasticidad cerebral
son basicamente dos cosas: la capacidad del cere-
bro para adaptarse a las circunstancias y su depen-
dencia de la experiencia, incluyendo la experiencia
cooperativa. Y las dos nos ayudan a entender la
eficacia del aprendizaje cooperativo. De hecho,
hay estudios, tanto con animales como con huma-
nos, que han mostrado la sensibilidad y vulnera-
bilidad del hipocampo ante las tensiones psicoso-
ciales. De ahi que las experiencias de cooperacion
—o0 las de competicion— pudieran estar produ-
ciendo cambios neuronales sustanciales que aiun
no han sido estudiados, cambios facilitados por la
plasticidad neuronal, pero también por la existen-
cia de neuronas espejo, neuronas esenciales para
entender la conducta social humana, sobre todo
la imitacién, y, por tanto, para entender por qué
es tan eficaz el aprendizaje cooperativo.

b) Las células espejo: si la eficacia del apren-
dizaje cooperativo es mejor entendida teniendo
en cuenta la plasticidad cerebral, a causa del tipo
de conexiones neuronales que produce, mejor aun
la entenderemos si tenemos en cuenta el papel de
las llamadas células espejo, a pesar de que se tra-
ta de un tema aun poco desarrollado. En efecto,
como reconoce Bartra, uno de los hechos mas
importantes en la investigacion reciente sobre el
cerebro ha sido el descubrimiento de las neuronas
espejo en los 16bulos frontales de los monos, reali-
zado por Giacomo Rizzolatti y sus colaboradores
(1996), descubrimiento que abre nuevas perspec-
tivas cientificas a la comprension de la evolucion
del cerebro humano, el surgimiento del lenguaje
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y los mecanismos de la conciencia. El hallazgo es
aparentemente muy sencillo: por decirlo con pa-
labras de Bartra, las neuronas espejo son unas
células visuales y motoras que hay en la corteza
ventral de los monos (area F5) que tienen la pro-
piedad de activarse tanto cuando el animal reali-
za una acciéon (como agarrar un objeto) como
cuando observa a otro (animal o humano) reali-
zar una accion similar. El sistema de las neuronas
espejo es tal vez la base neuronal de las formas
sociales de reconocimiento y entendimiento de las
acciones de otros individuos. Hay que destacar
que el area F5 del mono es homologa al area de
Broca en los humanos, y aunque las neuronas es-
pejo fueron encontradas en monos, «la hipotesis
que ha surgido plantea que el sistema de neuronas
espejo que se observa en los monos, donde las
funciones motoras no solo controlan la accidn,
sino que también la representan, puede ser el ori-
gen de un sistema humano de representacion es-
pecializado en procesar informacién social. Es
decir, que un sistema encapsulado y rigido capaz
de controlar con eficacia la relacion del organis-
mo con su medio ambiente se habria transforma-
do en un sistema abierto y flexible capaz de ma-
nejar informacién simbolica procedente de un
contorno multicultural rico y cambiante [...] La
hipotesis parece muy razonable. Las modificacio-
nes de los circuitos compuestos por neuronas es-
pejo habrian permitido conectar ahora no solo
con las acciones fijas y estereotipadas de los mo-
vimientos de las manos de otros individuos, sino
con un sistema cultural y social flexible y creativo
de comunicacién compuesto de sefales, signos y
sonidos codificados» (Bartra, 2014, pp. 114-115).

Las neuronas espejo, como subraya Giacomo
Rizzolatti®, demuestran que el reconocimiento de
los demas, asi como de sus acciones y hasta de sus

¢ Las neuronas espejo se sitian en la zona F5 del cerebro.
De ahi que fueran descubiertas por los neurdlogos de la uni-
versidad italiana de Parma, con Giacomo Rizzolatti a la ca-
beza, que desde hacia tiempo estudiaban precisamente esa
zona (Rizzolatti fue Premio Principe de Asturias de Investi-
gacion Cientifica y Técnica en 2011).
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intenciones, depende en primera instancia de
nuestro patrimonio motor. En efecto, «desde los
actos mas elementales y naturales —como puede
ser coger la comida con la mano o con la boca—
hasta los mas sofisticados, que requieren una ha-
bilidad particular —como, por ejemplo, ejecutar
un paso de baile, tocar una sonata en el piano o
representar una obra teatral—, las neuronas es-
pejo permiten a nuestro cerebro correlacionar los
movimientos observados con los nuestros y reco-
nocer, asi, su significado [...] Ciertamente, en
cuanto seres dotados de capacidades cognitivas
superiores, los humanos podriamos reflexionar
sobre todo lo que percibimos ¢ inferir las even-
tuales intenciones, expectativas o motivaciones
capaces de explicar los actos realizados por los
demas. Pero es el caso que nuestro cerebro esta en
condiciones de comprender estos tltimos de ma-
nera inmediata, asi como de reconocerlos sin re-
currir a ningun tipo de razonamiento, basandose
Unicamente en sus propias competencias motoras.
El sistema de las neuronas espejo parece, asi, de-
cisivo en el surgimiento de ese terreno de expe-
riencia comun que esta a su vez en el origen de
nuestra capacidad de actuar como sujetos, y no
solo en el plano individual, sino también, y sobre
todo, en el plano social [...] Al igual que las ac-
ciones, también las emociones se comparten in-
mediatamente: la percepcion del dolor o del asco
ajenos activan en la corteza cerebral las mismas
zonas que se ven involucradas cuando somos no-
sotros los que experimentamos dolor o asco. Esto
muestra cuan arraigado y profundo es eso que
nos une a los demas y cuan raro resulta concebir
un yo sin un nosotros» (Rizzolatti y Sinigaglia,
2006, pp. 13-14). Pero lo mas interesante del ha-
llazgo de las neuronas espejo es que estas reaccio-
nan tanto cuando el mono realiza una accion de-
terminada (por ejemplo, coger la comida) como
cuando observa a otro individuo (el experimenta-
dor) realizar una accion parecida.

(Cual es, entonces, la funcion real de las neu-
ronas espejo? Facilitar el aprendizaje. Piénsese,
por ejemplo, en un alumno que observa a su maes-
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tro mientras este ejecuta al violin un pasaje com-
plicado que después tendra que repetir él. Para
poder reproducir los movimientos de las manos y
los dedos del maestro, el alumno tiene que hacer-
se una imagen motora, y las neuronas responsa-
bles de la produccion de tales imagenes motoras
serian las mismas que se activaran durante la pla-
nificacion y preparacion por parte del alumno de
su propia ejecucion. O sea, que la activacion de
las neuronas espejo generaria una «representacion
motora interna» del acto observado, de la que de-
penderia la posibilidad de aprender a través de la
imitacion, aunque Rizzolatti cree que la funcién
de las células espejo es mas basica y no llega to-
davia a explicar la imitacion, aunque si pone las
bases para ello, pues, como ¢l dice, el sistema
de las neuronas espejo determina el surgimiento de
un espacio de accion compartido, de forma que si
vemos a alguien coger comida con la mano com-
prendemos inmediatamente lo que esta haciendo.

Aunque las neuronas espejo han sido descu-
biertas en monos, también en humanos se ha con-
firmado el hecho de que existen zonas frontales
que se activan con la observacion de acciones rea-
lizadas con la mano. De hecho, como dicen Riz-
zolatti y Sinigaglia (2006, p. 124), «el sistema de
las neuronas espejo parece mas extenso en el hom-
bre que en el mono». Pero, afiaden, «lo mas im-
portante es que el sistema de las neuronas espejo
del hombre posee propiedades que no se encuen-
tran en el mono: dicho sistema codifica actos mo-
tores transitivos ¢ intransitivos; es capaz de selec-
cionar tanto el tipo de acto como la secuencia de
los movimientos que lo componen, y, finalmente,
no requiere ninguna interaccion efectiva con los
objetos, activandose también cuando la accidn es
simplemente limitada». Por tanto, concluyen estos
autores (p. 143), parece claro que el sistema de las
neuronas espejo desempeiia un papel fundamental
en la imitacion, lo que se observa incluso en bebés
recién nacidos. En efecto, se ha constatado que,
pocas horas después de nacer, los nifios consiguen
reproducir ciertos movimientos de la boca de los
padres y ello a pesar de no haber visto aun su

propia cara (Melzoff y Moore, 1977). Una posible
interpretacion, como mantienen Rizzolatti y Sini-
gaglia, seria que ya poseen un sistema de neuronas
espejo, aunque sin duda atn muy poco refinado.
En definitiva, «la posesion del sistema de las neu-
ronas espejo y la selectividad de sus respuestas
determinan un espacio de accion compartido, en
cuyo interior cada acto y cada cadena de actos,
nuestros o ajenos, aparecen inmediatamente ins-
critos y comprendidos, sin que ello exija ninguna
“operacion cognoscitiva” explicita o deliberada»
(Rizzolatti y Sinigaglia, 2006, pp. 130-131). En
suma, concluyen estos autores (p. 150), la identi-
ficacion de un mecanismo capaz de realizar una
comprension inmediata de las acciones de los de-
mas y el estudio comparativo de los sistemas de
las neuronas espejo en el mono y el hombre pare-
cen arrojar cierta luz sobre las bases neurofisiol6-
gicas de la imitacion y de la comunicacion, permi-
tiendo, asi, delinear un posible escenario sobre el
origen del lenguaje humano (Ferrari y Rizzolatti,
2015; Tacoboni, 2012; Rizzolatti y Gnoli, 2018) y,
lo que es aun mas importante para los objetivos
de este libro, facilitarian enormemente la coope-
racion, a la vez que, debido a la plasticidad neu-
ronal, las propias experiencias cooperativas pro-
porcionarian mas fuerza a las neuronas espejo,
aunque Gregory Hickock (2014) es muy escéptico
y limita mucho el alcance de tales células.

Si me he extendido mucho en las bases biolo-
gicas de la cooperacién ha sido sobre todo porque
ayudan a entender la eficacia del aprendizaje coo-
perativo y porque estamos en una época en la que,
como en todas las épocas conservadoras, se acude
en exceso a lo bioldgico (en especial a la genética
y a las neurociencias) para justificar y legitimar el
statu quo y las enormes desigualdades economicas
y sociales existentes. Por eso he querido mostrar
como tanto la genética como las neurociencias es-
tan mostrando precisamente lo contrario: en la
especie humana no hay determinismos y el rasgo
mas definitorio tanto de nuestros genes como de
nuestro cerebro es la plasticidad, a la vez que nun-
ca actiian al margen del ambiente social. Como
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afirma el psicologo italiano Luciano Mecacci
(1985), los humanos tenemos el cerebro mas po-
tente, pero también el mas débil: es el mas potente
de todos los cerebros animales debido a su gran
capacidad para adquirir de la sociedad nuevas in-
fluencias, pero es el mas débil si carece de esas in-
fluencias. Porque depende absolutamente del en-
torno social: un nifio que creciera solo y al margen
de la cultura no seria capaz de interactuar con los
demas, a pesar de que naci6 con un cerebro capaz
de hacerlo. De ahi que no debamos explicar la con-
ducta humana en términos cerebrales. Esta postu-
ra, mas ideologica que cientifica, forma parte esen-
cial de la ideologia de la globalizacion, uno de
cuyos objetivos es la construccion del sujeto neoli-
beral’. Como sostiene el bidlogo Steven Rose
(2001), el problema del reduccionismo bioldgico
no solo impide que quienes asi piensan no puedan
comprender adecuadamente los fendomenos que
estudian, sino que, lo que es peor, sirven al sistema,
contribuyendo a trasladar los problemas sociales
al individuo. En todo caso, incluso cuando se de-
muestra que un comportamiento humano tiene
una base bioldgica, ello no significa que sea inevi-
table. A veces es mas dificil erradicar e incluso mo-
dificar un efecto ambiental que un efecto bioldgico.
Por ejemplo, hay algunos defectos en la vista que
tienen un origen genético y que, sin embargo, pue-
den ser corregidos con unas simples gafas, mien-
tras que existen «defectos» psicologicos produci-
dos por una infancia problematica en una familia
disfuncional que no son faciles de corregir.

4. BASES CULTURALES
DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Escribe Tomasello (2007, p. 25) que «la ven-
taja compensatoria de una prolongada inmadurez

7 El colmo de ello lo representa la tesis defendida por
Catherine Malabou (2007), segun la cual existe una clara con-
vergencia entre el funcionamiento del cerebro y el funciona-
miento del mundo neoliberal.
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consiste en que habilita vias ontogenéticas que
incorporan un importante acervo de aprendizaje
y cognicion individual, dando asi lugar, normal-
mente, a adaptaciones conductuales y cognitivas
mas flexibles», lo que facilita el que algunas espe-
cies, particularmente la humana, se hagan espe-
cialmente cooperativas. Es mas, anade (p. 26), «en
algunas especies animales, el organismo en desa-
rrollo adquiere informacién individualmente no
solo de su entorno fisico, sino también de su en-
torno social [...] este proceso, que da origen a
tradiciones culturales, se denomina transmision
cultural o herencia cultural. El reconocimiento
reciente de la importancia que la transmision cul-
tural tiene para muchas especies animales llevo a
la formulacion de la teoria de la doble herencia,
segun la cual el fenotipo de los individuos madu-
ros de muchas especies depende de la herencia,
tanto bioldgica como cultural, que estos han re-
cibido de sus antepasados». Y, evidentemente,
ello ha sido asi sobre todo en la especie humana,
donde la herencia cultural —el lenguaje, la coo-
peracion, la lectoescritura— es mas importante
aun que la bioldgica (Boyd y Richerson, 2009;
Boyd, Richerson y Henrich, 2011), pues «la evo-
lucion cultural cred grupos cooperativos. Tales
ambientes favorecieron la evolucion de una serie
de nuevos instintos sociales ajustados a la vida de
esos grupos incluyendo una psicologia que aspi-
rara a una vida estructurada por normas morales
y que fuera disenada para aprender a internalizar
tales normas» (Boyd y Richerson, 2009, p. 3286).
Y en ese proceso, la cooperacion intragrupal fue
un elemento clave que le permitié al ser humano
adaptarse eficazmente a los mas diversos climas
y a las mas diferentes condiciones de vida.

Importancia de la cultura
en la evolucion humana

Por tanto, no es raro que muchos autores,
como Alfred Russel Wallace o Richard Dawkins,
crean que para entender la evolucién de la especie
humana hay que abandonar como explicacion uni-
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ca la genética y acudir también a la cultura. Segin
Dawkins, hay unidades de transmision cultural,
los memes, similares a los genes, que son capaces
de propagarse saltando de un cerebro a otro, me-
diante un mecanismo de imitacion que produce
réplicas. Como ya dije, en un momento determi-
nado algo paso en la evolucion humana para que
se colara en ella la cultura, hasta el punto de que,
como dice Bruner (2012), «el rasgo distintivo de la
evolucion humana es que la mente evolucion6 de
una manera que permite a los seres humanos uti-
lizar las herramientas de la cultura. Sin esas herra-
mientas, ya sean simbolicas o materiales, el hom-
bre no es sino un “mono desnudo”, una abstraccion
vacia» (p. 23). La historia de nuestra herencia cul-
tural es mucho mas corta que la de nuestra heren-
cia genética, pero ha sido esencial para entender
nuestra evolucion durante los ultimos 160.000-
200.000 anos, que fue cuando a nuestros genes le
sali6 un competidor, la cultura, que cred un nuevo
entorno propicio para desarrollar colectividades.
«Los humanos adquirimos la habilidad de apren-
der de los otros, y la capacidad de copiar, imitar y
mejorar nuestras acciones. Esto significaba que los
propios elementos culturales —ideas, lenguaje,
creencias, canciones, arte, tecnologias— podrian
actuar como genes, capaces de ser transmitidos a
otros y reproducidos. Pero, al contrario que los
genes, estos elementos de la cultura saltarian di-
rectamente de una mente a la otra, sin seguir las
rutas genéticas normales de transmision. Y de esta
manera, nuestra cultura se convirtié en un segun-
do gran sistema de herencia, capaz de transmitir
conocimiento a las siguientes generaciones. [...]
Nuestra herencia cultural es algo que hoy dia no
apreciamos en lo que se merece, pero su invencion
alterd para siempre el curso de nuestra evolucion
y de nuestro mundo» (Pagel, 2013, pp. 2-3).

La cultura no solo acompané desde entonces
a nuestra evolucion bioldgica, sino que la sobre-
paso y casi hasta la sustituyd, con lo que pasamos
a ser, ante todo, animales culturales, pues es nues-
tra cultura, y no nuestros genes, la que nos sumi-
nistra «las soluciones que tenemos que utilizar

para sobrevivir y prosperar en la sociedad desde
nuestro nacimiento; ella nos proporciona las ins-
trucciones para saber lo que tenemos que comer,
como debemos vivir, los dioses en los que tenemos
que creer, las herramientas que construimos y usa-
mos, y con quiénes tenemos que luchar y a quiénes
matar en una guerra» (Pagel, 2013, p. 4). Y fue
este «trinquete cultural» lo que permitidé que se
diferenciaran mucho mas que hasta entonces los
distintos grupos humanos, que la poblacion se in-
crementara exponencialmente y que florecieran
numerosas culturas. A partir de ese momento, y
cada vez mas, casi todo lo que nos pasa tiene mas
que ver con nuestra cultura que con nuestros ge-
nes, y nuestra naturaleza se parece bastante, aun-
que no completamente, a una tabula rasa. Hemos
pasado a ser, como subraya Pagel, la primera es-
pecie que se ha liberado del yugo de los genes,
habiendo pasado a ser esclavos de las instruccio-
nes que nos da nuestra cultura. Ello nos permitio,
ademas, diferenciarnos para poder adaptarnos a
la vida en cualquier clima y a las mas diversas
condiciones: en la selva amazonica, en el desierto
de Atacama, en el hielo artico, en la Quinta Ave-
nida de Nueva York o en las favelas de Sdo Paulo.
No es de extrafiar, pues, que Bruner diga que la
psicologia tiene que ser siempre y necesariamente
una psicologia cultural, pues es la cultura —mas
que la biologia— la que nos hace ser la persona
que somos ahora. No es raro, entonces, que fren-
te a Tomasello, que dice que las personas posee-
mos una capacidad biologicamente heredada para
vivir culturalmente, Bartra prefiera decir que ado-
lecemos de una incapacidad genéticamente here-
dada para vivir biologicamente: la vida humana
es esencialmente una vida cultural. Y dos de los
principales instrumentos con los que la cultura
nos ha ido moldeando han sido el lenguaje y lue-
go la lectura/escritura.

El lenguaje como factor cultural

Si es cierto que la estructura de nuestro cere-
bro ha permitido el desarrollo del lenguaje, tam-
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bién lo es que, después, el lenguaje contribuyo
muchisimo a conformar el cerebro tal como es
ahora. Ademas, el lenguaje facilita la coopera-
cion, y esta ayuda a que se desarrolle aquel. Y
tanto el lenguaje como la cooperacion son, indis-
cutiblemente, dos de nuestros rasgos mas defini-
torios. La influencia del lenguaje es enorme, no
solo en nuestra forma de ver el mundo (decia Lud-
wig Wittgenstein que los limites de mi mundo son
los limites de mi lenguaje), algo sabido al menos
desde Herder, Humboldt y, sobre todo, Sapir y
Whorf, sino también en el desarrollo cognitivo
general (Tomasello, 2007), pues ademas de ser
nuestro medio de comunicacion mas eficaz, influ-
ye decisivamente tanto en nuestro desarrollo cog-
nitivo como en nuestra vida social. Porque se tra-
ta ante todo de un fendémeno psicosocial, pues
esta inextricablemente unido a nuestras experien-
cias con otras personas (Tomasello, 2007).

La lectoescritura

La lectoescritura es un fendémeno reciente: fue
la plasticidad neuronal la que permitio su apari-
cion hace solo 6.000 anos, mientras que la comu-
nicacidn alfabética solo tiene 2.000 afios y su ge-
neralizacion a la mayoria de la poblacion es muy
reciente. Pero en tan relativamente poco tiempo
ha producido cambios sustanciales en nuestra evo-
lucion. Saber leer es una de las pruebas mas im-
portantes de la existencia de la plasticidad cere-
bral. Como dice Erik Kandel (2007), el tamafo y
la estructura del cerebro humano no se han modi-
ficado desde la aparicion del Homo sapiens en
Africa hace unos 150.000 afios, pero si su capaci-
dad de aprendizaje. ; Como fue posible, se pregun-
ta Maryanne Wolf, que un solitario invento cultu-
ral de menos de 6.000 afios de antigiiedad haya
podido cambiar nuestros circuitos cerebrales y
nuestras posibilidades intelectuales? Pues porque,
responde ella misma, la lectura «reestructura los
circuitos y conexiones entre estructuras neurona-
les preexistentes, saca provecho de su capacidad
para crear areas de especializacion, en particular
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de reconocimiento de patrones; los circuitos se au-
tomatizan al punto que se puede dedicar mas
tiempo y espacio cortical a otros procesos de pen-
samiento mas complejos [...] El disefio del cerebro
hizo posible la lectura y el disefio de la lectura
cambid el cerebro en aspectos cruciales y todavia
en evolucion®» (2008, p. 249). De hecho, se ha ob-
servado que, comparados con los analfabetos, los
alfabetizados poseen importantes rasgos cerebra-
les (Peterson et al., 2007, 2009), pues la alfabeti-
zacion influye en las propiedades estructurales y
funcionales del cerebro. Mas atin, afilade Pérez (p.
183), «los estudios indican que aprender a leer y
escribir modifica la densidad de materia blanca
adyacente a las regiones cerebrales implicadas en
el lenguaje escrito. En definitiva, al margen de los
detalles, la cuestion es que la alfabetizacion influ-
ye en las correspondientes propiedades estructu-
rales y funcionales del cerebro», como muestra un
estudio de Carreiras et al. (2009) con guerrilleros
colombianos analfabetos que estaban aprendien-
do a leer. Algo similar podemos decir de la coo-
peracion: el disefio del cerebro humano facilita la
cooperacion, pero luego la cooperacion transfor-
ma el cerebro. Para entender esto mejor habria que
tener en cuenta, con Tomasello (2007), estos dos
tipos de cooperacion: cooperacion intergeneracio-
nal: un individuo inventa un artefacto en el que,
mas tarde, un usuario introduce una «mejoray,
que otros adoptan, quiza sin cambios a lo largo
de varias generaciones, hasta que otro individuo
instala otra «mejora» que, a su vez, fue adoptada
y utilizada por otros, y asi sucesivamente a lo lar-
go de miles de afios. A esto podemos llamarlo
aprendizaje cultural (Tomasello, Kruger y Ratner,
1993); y cooperacion intergrupal: los seres huma-
nos somos capaces de aunar nuestros recursos
cognitivos de un modo que no esta al alcance de
otras especies animales, consiguiendo un aprendi-
zaje colaborativo propio de nuestra especie (To-
masello, Kruger y Ratner, 1993).

§ Probablemente hoy dia esté ocurriendo algo similar con
la masiva utilizacion de Internet (Carr, 2013).
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Los procesos de aprendizaje cultural son for-
mas especialmente eficaces de aprendizaje social
porque son procesos en los que varios individuos
crean juntos algo que ninguno de ellos podria ha-
ber creado por si solo (Tomasello, 2007). De ahi
que haya sido la cooperacion el rasgo esencial de
la «naturaleza» humana y el mayor responsable
de su supervivencia, asi como, junto con el len-
guaje, el mayor acelerador de la evolucion huma-
na. Por eso estamos en condiciones, a través del
aprendizaje cooperativo, de acelerar nuestra pro-
pia evolucién mas que nunca antes en nuestra his-
toria. Casi todo lo que he dicho de la lectoescri-
tura podemos decirlo de la cooperacion, con una
diferencia: la lectura y la escritura son instrumen-
tos culturales cruciales que han influido decisiva-
mente en nuestra evolucion y en la conformacion
de nuestro cerebro, pero la cooperacién, ademas
de eso, constituye un rasgo esencial de nuestra
especie. El «trinquete cultural» que aparecié en
un momento dado de nuestra evolucion, ademas
de hacer imposible la vuelta atras en la mayoria
de los avances tecnologicos (incluyendo la lecto-
escritura), potencio la cooperacién humana de
una manera formidable, a la vez que la propia
cooperacion influyo luego, también mucho, en

nuestra evolucion y en la conformacion de nuestro
cerebro.

5. CONCLUSION

Como hemos visto en este capitulo, la coope-
racion humana tiene unas bases muy solidas tanto
de tipo biologico como psicoldgico y cultural. Son
factores de los tres tipos, siempre en estrecha rela-
cion entre si, los que explican el hecho de que nues-
tra especie sea esencialmente cooperativa. Por eso,
el aprendizaje cooperativo es tan eficaz: porque
responde a nuestra misma esencia. Nuestro desa-
rrollo —incluso la conformacién de nuestro ce-
rebro— depende de la interaccién con nuestros
semejantes, y sobre todo de nuestra interaccion
cooperativa. La cooperacion muestra como en el
ser humano interaccionan continuamente lo bio-
logico y lo cultural. Tomasello lo explica muy bien.
Fuimos siempre una especie animal biologicamen-
te cooperativa, pero luego la cultura desarrolld6 mas
aun nuestra tendencia innata a cooperar. Sin em-
bargo, al igual que la cultura puede fortalecer nues-
tras tendencias cooperativas, también puede debili-
tarlas, como esté haciendo el actual neoliberalismo.
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Aprendizaje cooperativo,
mas que una técnica pedagogica

1. INTRODUCCION

Desde que en 1990 publiqué mi anterior libro
sobre aprendizaje cooperativo, creo que el primero
publicado en Espafia sobre este tema, han cam-
biado basicamente dos cosas en nuestro pais: una
progresiva y profunda implantacién del neolibera-
lismo y de su ideologia individualista y competiti-
va, lo que esta teniendo importantes efectos en la
sociedad y en la propia escuela, como vimos en
el capitulo 1; y un incremento sin precedentes en la
historia de Espafna del numero de inmigrantes lle-
gados de las mas variadas culturas, lo que nos ha
convertido —y de una forma muy acelerada— en
un pais tan multicultural como Alemania, Francia
o Reino Unido. De hecho, a comienzos de 2001
teniamos un millén de inmigrantes (el 2,3 por 100
de la poblacién) y en 2009 superaba los cinco mi-
llones y medio (el 12 por 100 de la poblacién). Por
fuerza ello conllevo un importante reto: si gestio-
namos bien la situacion podemos convertir a Es-
pafia en un pais democratico, abierto y plural;
pero si no, el riesgo de autoritarismo, racismo y
xenofobia sera un hecho que conllevara un aumen-
to de la conflictividad y la violencia. Y la escuela,
precisamente a través del aprendizaje cooperativo,
debe ser protagonista en esta gestion constructiva
de la nueva situacion, que, ademas, se ha agravado
con la crisis econdémica y en especial con la gober-
nanza neoliberal de esta.

A mi juicio, este libro no contradice el conte-
nido de los muchos que se han publicado en Es-
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pafia sobre esta tematica, sino que los comple-
menta, espero que fértilmente. La mayoria de ellos
pretenden ser practicos y aplicados a las necesi-
dades cotidianas del profesorado, descuidando los
aspectos mas teoricos del aprendizaje cooperativo
y las bases tedricas que explican su indiscutible
eficacia. Este libro, por el contrario, se ha centra-
do en los aspectos mas teoricos del aprendizaje
cooperativo, en la explicacién de los fundamentos
de su eficacia y en una aplicacion critica de este
método. Por ello, he pretendido hacer aqui tres
aportaciones: 1) incrustar el aprendizaje coopera-
tivo en el actual contexto mundial y proponerlo
como antidoto a la hegemonia neoliberal y a su
fomento hasta niveles preocupantes del individua-
lismo, el egoismo y la competicion; 2) conectarlo
con algunas de las investigaciones recientes tanto
de la psicologia social, como es la necesidad de
pertenencia (Baumester y Leary, 1995) o las con-
secuencias psicosociales de la exclusion social
(Freedman, Williams y Beer, 2016; Riva y Eck,
2016) y del ostracismo (Ren, Wesselmann y Wi-
lliams, 2016; Williams, 2007, 2009, 2012; Williams
y Nida, 2011, 2014; Williams y Wesselmann, 2011),
como incluso de la biologia, como es el caso de la
plasticidad neuronal o las células espejo, y 3) mos-
trar la utilidad del aprendizaje cooperativo como
un instrumento de transformacion social. No ol-
videmos que trabajar cooperativamente constitu-
ye un auténtico entrenamiento para una democra-
cia real, que por fuerza tiene que ser participativa,
tolerante, solidaria y capaz de integrar a las per-
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sonas diferentes, sea cual sea el criterio de tal di-
ferencia. Por consiguiente, el aprendizaje coope-
rativo es un eficaz antidoto contra todo sectarismo
y fundamentalismo, sobre todo porque contribu-
ye a satisfacer la necesidad de pertenencia del
alumnado y a aumentar la aceptacion social y la
ayuda mutua.

Ademas, en este capitulo, que de alguna ma-
nera sirve como conclusion y resumen del libro,
quiero dejar claras dos cosas en las que, de una u
otra manera, he venido insistiendo a lo largo de
los nueve capitulos precedentes. En primer lugar,
que si queremos que el aprendizaje cooperativo
dé todo el fruto que puede dar, habria que incluir
algunos elementos que hagan de él mucho mas
que una técnica pedagogica y que se convierta en
la columna vertebral de la aportacion escolar a
una transformacion social positiva, contribuyen-
do a la construccion de una sociedad solidaria y
plenamente democratica, en la que el pensamien-
to critico —tan imprescindible para la mera exis-
tencia de una democracia real— y el aprendizaje
de una cooperacion altruista y solidaria ayuden
a que, a nivel planetario, nuestra sociedad sea mas
justa y mas igualitaria. Y, en segundo lugar, mos-
trar que su implementacion en las aulas ya es—lo
pretendan o no los profesores y profesoras— mu-
cho mas que una técnica pedagdgica para apren-
der conocimientos. En efecto, como hemos visto,
el aprendizaje cooperativo mejora la cohesion gru-
pal, aumenta la tolerancia hacia los demas y hacia
opiniones diferentes, mejora la empatia, hace que
las relaciones intergrupales sean mas positivas,
etc. Todo ello contribuye a mejorar al propio
alumnado, con lo que mejora también la socie-
dad. De hecho, Contreras y Chapeton (2016) rea-
lizaron hace poco una experiencia de aprendizaje
cooperativo en clase de inglés, encontrando que
promovia cambios escolares que permitian una
nueva visién del trabajo en grupo, aumentando el
crecimiento personal y la conciencia social entre
los participantes. Ademas, la mejora de la socie-
dad presumiblemente sera mayor todavia unos
afios después, cuando esos alumnos y alumnas

ocupen sus puestos en la sociedad. Este método,
pues, constituye un instrumento eficaz al servicio
del profesorado y del alumnado, a la vez que es
una forma vital de ensefiar, de aprender y de vivir,
por lo que no deberia ser solo una técnica peda-
gdgica, sino una forma de vida que pretende con-
jugar cooperacién, solidaridad y pensamiento
critico, pues no resulta facil separar la filosofia
subyacente al aprendizaje cooperativo de la utili-
zada en otros ambitos de la vida.

2. EL APRENDIZAJE COOPERATIVO
COMO SOLUCION A LA ETERNA
CRISIS DE LA EDUCACION

Desde finales del siglo xx estamos asistiendo
en el campo educativo a dos fendmenos aparen-
temente contrapuestos: nunca tantas personas
tuvieron un nivel educativo formal tan alto y, sin
embargo, nunca la sociedad estuvo tan preocu-
pada por los problemas educativos, hasta el pun-
to de que hoy dia est4 generalizada la creencia,
en todos los paises desarrollados, de que el siste-
ma educativo escolar se encuentra en un dificil
trance. Ello ha llevado a algunos a decir que la
educacidn esta actualmente atravesando una pro-
funda crisis, que se refleja en un incremento del
fracaso escolar y del analfabetismo funcional, asi
como en un aumento de los problemas de disci-
plina y de no interiorizacién de las normas so-
ciales y escolares, tanto dentro del aula como
fuera de ella. Johnson y Johnson (1983) hablan
de una crisis de aprendizaje y de una crisis de
socializacion en el mundo educativo actual. Hoy
dia, 35 anos después, son muchos los que com-
parten ese diagnostico. Sin embargo, tal vez no
sea cierto que el sistema educativo se encuentre
hoy en peor situacidén que en épocas anteriores.
Pero nunca estuvo la sociedad tan preocupada
como ahora por este problema. Estan producién-
dose cambios profundos en las estructuras tradi-
cionales de la sociedad occidental que tienen un
logico reflejo educativo.
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Las tres crisis educativas

Johnson et al. (1984) mencionaban dos clases
de crisis en la educacién: una crisis de rendimien-
to, reflejada principalmente en las tasas de fraca-
so escolar y en un importante aumento del anal-
fabetismo funcional (Lerner, 1981) de las personas
que no son capaces de responder correctamente
a sencillas preguntas escritas sobre la vida coti-
diana; y una crisis de socializacion, proveniente de
la conjuncién de varios factores como el aumento
de los hijos unicos o la dificultad de los ninos
urbanos para jugar con otros nifnos, lo que con-
lleva que muchos de ellos se sientan aislados, des-
conectados de sus compaifieros, y sin una impre-
sion clara de qué tipo de personas son (Johnson,
1979, 1980). Esos nifos pasan a diario muchas
horas solos, pero especialmente los fines de sema-
na, ante pantallas (television, ordenador y, sobre
todo, movil), con los efectos negativos que ello
conlleva. A esto hay que anadir una tercera crisis,
la derivada de los problemas de integracién esco-
lar y social de cada vez mas nifios, en especial de
los pertenecientes a minorias culturalmente dife-
rentes. Una de las mas importantes funciones que
deberia tener la escuela en una sociedad democra-
tica es la de integrar a todos los grupos sociales
para asi posibilitar una mayor inclusion social de
todos los grupos étnicos y/o culturales que forman
cada pais. La escuela refleja las divisiones existen-
tes en la sociedad y uno de sus mas serios proble-
mas es el de no saber integrar adecuadamente en
el aula a todos los alumnos y alumnas, pertenez-
can al grupo que pertenezcan, con las dramaticas
consecuencias que a medio y largo plazo tiene ello
en esas sociedades (racismo, discriminacion, ex-
clusion social, etc.).

Necesidad de pertenencia y ostracismo

Uno de los principales factores por los que el
aprendizaje cooperativo es tan eficaz es porque
consigue incluir al alumnado diferente mejor que
la ensenanza tradicional. Un segundo factor es
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porque ayuda a que sean satisfechas las princi-
pales necesidades psicosociales del alumnado, so-
bre todo la de pertenencia, que es esencial, como
mostraron Baumeister y Leary (1995), quienes
desarrollaron la hipotesis de que la necesidad de
pertenencia es una motivacion humana funda-
mental, siendo incluso la clave para entender gran
parte de la conducta humana. Esta necesidad es
tan importante que el no tenerla satisfecha tiene
muchos efectos desagradables. Por eso, la solu-
cion tanto de las conductas violentas y asociales,
como de las racistas y xenofobas derivadas de la
exclusion y el rechazo social (Leary, 2001, 2005;
Williams, 2007), debe consistir en conseguir que
mejoren los sentimientos de pertenencia. Resulta
sorprendente que un tema tan central en la psico-
logia humana haya sido tan poco estudiado y has-
ta hace poco no hayan comenzado los psicologos
sociales a interesarse por ¢€l, justamente cuando
se ha comprobado que el ostracismo suele acom-
pafarse de violencia como el bullying o el mob-
bing, o cuando la persona rechazada y/o excluida,
como consecuencia del trastorno mental produ-
cido por el propio ostracismo, se embarca en con-
ductas violentas, como en los mencionados casos,
vistos en el capitulo 6, de los institutos de Colum-
bine o Stoneman Douglas High. Fue Jean M.
Twenge (2005) uno de los primeros en relacionar
el incremento de tales nefastos sucesos con el cre-
ciente aislamiento social. De forma similar, Ro-
bert Putnam (2002) los habia asociado con la cre-
ciente falta de capital social. Mas en concreto,
tras analizar quince tiroteos escolares producidos
en EE.UU. desde 1995, Leary y cols. (2003) sugi-
rieron que el factor que mas contribuia a explicar
esos casos era el rechazo social crénico en forma
de ostracismo, bullying y/o rechazo amoroso.
Otras investigaciones han llegado a conclusiones
similares.

El ostracismo puede tener muy diferentes efec-
tos. Asi, la persona excluida puede hacerse mas
agresiva y violenta, incluso indiscriminadamen-
te agresiva, pero también a veces se hace mas al-
truista y cooperativa, y puede también cerrarse
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cognitiva y emocionalmente, llegando incluso a la
depresion (Allen y Badcock, 2003). Pero Zadro
(2004) encontro que el ostracismo de larga du-
racion habia llevado a las personas afectadas a
aprender a aceptar ese ostracismo, de tal forma
que mas que buscar ser aceptadas y queridas asu-
mian el aislamiento y la soledad; mas que intentar
mejorar su autoestima, aceptaban su baja autova-
loracion; y mas que buscar el reconocimiento por
parte de los demas, se deprimian. Pero esto cons-
tituye una bomba de relojeria que puede llevar en
el futuro, y a veces de forma totalmente inespera-
da, a estallidos violentos (Leary et al., 2006), sin
olvidar que el ostracismo siempre produce mucho
dolor y sufrimiento a las personas que lo padecen.
Sin embargo, nifios y adolescentes pueden ver me-
jor satisfechas sus necesidades psicosociales si en
la escuela trabajan en cooperacion, lo que evita
las consecuencias negativas del ostracismo. De he-
cho, con respecto a las conductas violentas, Aron-
son (2000), tras haber estudiado las escuelas nor-
teamericanas durante cuarenta afos, constatd que
la mayoria de ellas tenian un clima competitivo y
excluyente, justamente el que mas favorece las pe-
leas, que parte del alumnado se sienta no acepta-
do e incluso que se puedan producir masacres
como la de Columbine. Lo que hay que hacer para
mejorar la situacion, para alcanzar la integracion
de todos los alumnos y para reducir la probabili-
dad de tales masacres, es conseguir que el clima
escolar deje de ser competitivo y excluyente para
ser cooperativo y agradable, donde todos puedan
sentirse a gusto y aprendan a respetarse mutua-
mente y a apreciarse unos a otros. Hay que con-
seguir, en suma, crear una atmosfera escolar en la
que no haya perdedores. Lo que necesitamos son
escuelas realmente inclusivas, y para ello nada me-
jor que utilizar el aprendizaje cooperativo.

Aprendizaje cooperativo
y satisfaccion de los objetivos escolares

Mientras a nivel mundial se den los desequi-
librios econémicos que ahora existen, mientras

continten las fuertes desigualdades Norte-Sur y
mientras, dentro de los paises ricos, existan las
importantes «bolsas» de pobreza que hay ahora,
los problemas sociales, la injusticia social y la des-
igualdad seguiran instalados en las sociedades
«avanzadas», lo que, a su vez, tendra repercusio-
nes directas en las escuelas de esos paises (Oveje-
ro, 2004a). Ello exige que la escuela potencie y
mejore las interacciones interpersonales del alum-
nado como forma privilegiada de solucionar to-
dos esos problemas, lo que exige cambios profun-
dos en los métodos educativos. Necesitamos,
como he argumentado en este libro, implementar
en las aulas un aprendizaje cooperativo critico
que permita a la escuela mejorar la situacién ac-
tual. De hecho, el aprendizaje cooperativo es muy
eficaz en diferentes aspectos, lo que, a mi modo
de ver, le plantea un serio problema al sistema
neoliberal actual: por un parte, como hizo la ad-
ministracién Reagan, quiere potenciarle por sus
efectos positivos en el aprendizaje, sobre todo en
aquellas materias —como las matematicas— que
tan necesarias le son al sistema productivo; pero,
por otra parte, constituye un verdadero torpedo
a la linea de flotacion del buque neoliberal, pues
ya en si mismo es mucho mas que una mera téc-
nica pedagogica, constituyendo un poderoso ins-
trumento para elevar la solidaridad y la ayuda
mutua, tan contrarios a los objetivos neoliberales.
El aprendizaje cooperativo le es a la escuela de
gran utilidad en todos sus objetivos, entre los que
yo destacaria estos cuatro:

1. Ensefianzalaprendizaje: una de las princi-
pales funciones de la escuela es ensefiar un
cuerpo de conocimientos que los alumnos
deben aprenden, lo que, al menos, plantea
tres cuestiones: qué conocimientos ense-
Aar; como enseriarlos, y qué entendemos por
aprendizaje adecuado (mero memorismo,
aprender a pensar, aprender a buscar, etc.).

2. Socializacion: también hay consenso en
que la escuela debe socializar en una serie
de valores y practicas sociales, pero no lo
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hay en cuanto a los valores y practicas
sociales en que hay que educar. Asi, ;hay
que ensefiar la obediencia, la sumision y
la disciplina, o la autonomia y la capaci-
dad de critica? ;Hay que ensefar a traba-
jar individualmente y a competir, o a coo-
perar y a ayudarse mutuamente?

3. Servir al sistema de produccion capitalista:
como ya hace afios mostré Paul Willis
(1977) y como en nuestro pais han tratado
autores como Carlos Lerena, Julia Vare-
la, Mariano Fernandez-Enguita y Fer-
nando Alvarez-Uria, una de las principa-
les finalidades de la escuela, ya desde su
origen, fue construir ciudadanos sumisos
y trabajadores eficaces, justamente a tra-
vés de la ensefianza de valores como la
sumision, la obediencia y la disciplina. De
hecho, la escuela funciona como una fa-
brica, como se constata en la progresiva
implantacion en el sistema escolar de indi-
ces de productividad, de eficacia, de cap-
tacion y generacion de recursos, etc.
Cuando un empresario contrata a un gra-
duado, tal vez este haya olvidado casi
todo lo que aprendié en la universidad,
pero lo que esta garantizado es que, du-
rante casi veinte anos, fue entrenado en el
esfuerzo, la puntualidad, la disciplina, la
sumision y la obediencia, que, al fin y al
cabo, son los rasgos exigidos por la em-
presa capitalista.

4. Seleccion y reproduccion social: esta ha
sido siempre una funcién basica y esencial
de la escuela y en la que no se ha reparado
lo suficiente: seleccionar al alumnado con
la intencion de reproducir las clases socia-
les. Los titulos escolares han sustituido a
la sangre como mecanismo de reproduc-
cion social. Los diferentes niveles e itine-
rarios escolares sirven para ir preparando
al alumnado, en parte segiin su origen so-
ciocultural, para diferentes funciones so-
ciales. Y esta seleccion esta dirigida, a la
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vez, por las necesidades productivas del
mundo empresarial, por la necesidad de
cubrir los puestos en el organigrama de la
burocracia del Estado y por la defensa de
los intereses de las clases dominantes, en
el sentido de que sean sus hijos quienes
ocupen los puestos mas elevados, tanto en
el mundo empresarial como en la burocra-
cia estatal, aunque con muchas excepciones
que, por otra parte, sirven para legitimar
el sistema, pues, si no hubiera excepciones,
se veria enseguida la trampa y el sistema
no seria creible. Las excepciones, como la
del tipico becario de origen humilde que
llega al mas alto nivel jerarquico, son las
que le dan credibilidad y legitimidad al sis-
tema.

Sin embargo, a mi juicio, la escuela deberia
tener también otra funcidn, derivada de la Ilus-
tracion, y de la que apenas se habla: colaborar en
la construccion de una democracia real, para lo
que tendria que ensefiar y entrenar en pensamien-
to critico y en cooperacion, ayuda mutua y soli-
daridad. Para ello, el método utilizado deberia ser
el aprendizaje cooperativo. De poco sirve decir a
los alumnos que hay que ser cooperativos y soli-
darios si en el aula se utilizan métodos individua-
listas y competitivos. Pero es que el método coo-
perativo, como he mostrado a lo largo del libro,
mejora el rendimiento, la motivacion, el nivel de
aspiracion, las relaciones interpersonales, el clima
del grupo, etc. Ademas, al ser un método que hace
trabajar juntos y en colaboracién a los estudian-
tes para alcanzar objetivos de aprendizaje (John-
son y Johnson, 2003), tienen que escuchar lo que
dicen los demas, dan y reciben ayuda, comparten
ideas y construyen otras nuevas (Johnson y John-
son, 2003; Webb et al., 1995), por lo que mejora
también su creatividad y el pensamiento de alto
nivel. Mas atn, como subraya Gillies (2008), a
medida que los estudiantes se implican en inte-
racciones con los demas, aprenden a utilizar me-
jor el lenguaje para explicar sus experiencias y la
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nueva realidad que van descubriendo. Asimismo,
se implican en interacciones mas relacionadas con
la tarea, con lo que aprenden mas (Cohen et al.,
2002; Gillies, 2003b; Gillies y Ashman, 1998). En
este sentido, King (2002) hall6é que, cuando se di-
sefan preguntas dirigidas a animar a los compa-
fleros a que piensen con mas cuidado sobre el
tema de discusion en un contexto cooperativo y
a explicar con precision los propios puntos de vis-
ta, la participacion en esas discusiones mejora el
pensamiento de alto nivel. Y mejoran también las
emociones, las relaciones interpersonales e inter-
grupales y la salud, tanto la mental como incluso
la fisica, especialmente si se compara con la ense-
flanza competitiva. El aprendizaje cooperativo ha
sido utilizado también para resolver conflictos
escolares (Johnson et al., 1997; Stevahn et al.,
2000) y para mejorar la inclusion multicultural
(Johnson y Johnson, 2000; Slavin y Cooper, 1999),
habiendo mostrado asimismo mejoras en la acep-
tacion de los nifios con discapacidades (Kamps
etal., 1994) o con dificultades de aprendizaje (Gi-
Ilies y Ashman, 2000; McMaster y Fuchs, 2002),
reduce la violencia escolar y mejora la cohesion
grupal y las relaciones humanas en el aula inclu-
so entre acosadores, acosados y espectadores
(Cowie y Berdondini, 2001), con lo que ayuda a
prevenir el acoso escolar. Todo ello, como se ve,
es de gran utilidad para la sociedad e incluso para
la propia democracia.

3. APRENDIZAJE COOPERATIVO
Y ENRIQUECIMIENTO
DE LA DEMOCRACIA

El curriculum escolar es solo una pequeiia
parte de lo que se aprende en la escuela, pues los
alumnos prestan mucha atencion a todo lo que
ocurre alli: aprenden de lo que dicen sus profeso-
res, pero mas aun de lo que los ven hacer. Asi,
aunque se les ensene a los estudiantes que deben
ser cooperativos y ayudar a los demas, si luego lo
que hay en las aulas son unas relaciones jerarqui-

cas y un contexto competitivo, lo que aprenden
de verdad no es a cooperar, sino a competir. Y
aprenden también de los compaiferos.

Si en el capitulo 1 advertia de los efectos da-
fiinos que para la mayoria de la poblacién esta
teniendo la actual hegemonia neoliberal, entonces
todo intelectual con responsabilidad civica debe-
ria preocuparse por hacer algo para cambiar las
cosas. Por eso dice Giroux (1990) que los profe-
sores deben ser siempre intelectuales transforma-
tivos. Si utilizan métodos de aprendizaje coopera-
tivo y desean que ese método sea mas que una
técnica pedagogica, deberian incorporar a su ba-
gaje tedrico y a su practica escolar una buena do-
sis de pedagogia critica. Asi, Iles (2003) muestra
la importancia que tienen las «comunidades de
aprendizaje» para reducir las estructuras jerarqui-
cas y promocionar el trabajo y la investigacion
cooperativos. Es mas, si los profesores quieren ser
un motor de cambio social y no una mera muleta
del neoliberalismo, deben adoptar una perspecti-
va critica que incluya: conocer bien qué es la edu-
cacion y cuales son los verdaderos fines de la es-
cuela; ser capaces de colaborar con los demds en
«comunidades de aprendizaje», y adoptar en su
aula el aprendizaje cooperativo. Es mas, es que
este método ayuda a los alumnos a ser empren-
dedores, pero también a ser independientes y cri-
ticos, lo que tan necesario es en este momento
histérico de dominio absoluto del neoliberalismo
y en el que la manipulacion de los medios de co-
municacion esta produciendo una hegemonia
ideologica y una desinformacion generalizada de
la que resulta dificil escapar.

Como he dicho varias veces a lo largo del li-
bro, ademas de mejorar el aprendizaje e incremen-
tar el rendimiento escolar, otro de los mas im-
portantes efectos del aprendizaje cooperativo es
enriquecer la democracia, a través de una serie de
factores que mejoran la vida de las personas y las
hace mas libres y mas felices, entre ellos: a nivel
cognitivo, aumenta los efectos positivos y enrique-
cedores de las controversias; ayuda también a que
los alumnos aprendan a trabajar en equipo, a re-
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solver constructivamente los conflictos, a dialo-
gar y a negociar; mejora las relaciones intergru-
pales y eso ayuda a gestionar constructivamente
los conflictos intergrupales que surgen en los equi-
pos de trabajo (Nadler et al., 2008; Wagner et al.,
2008); permite la aceptacion plena de los estu-
diantes diferentes, y eso si es algo central en una
democracia real; incrementa los sentimientos de
apoyo mutuo y de cohesion grupal, mejorando la
satisfaccion de los alumnos con la escuela, los
companeros y las materias de estudio, lo que, a su
vez, eleva su felicidad general; mejora la inclusion
social de las minorias; reduce los prejuicios, el ra-
cismo y la xenofobia y, por tanto, también la ex-
clusion social y el ostracismo, con los efectos po-
sitivos que ello tiene; consigue que nifos y nifias
se hagan mas autoeficaces y aumente su empode-
ramiento, lo que beneficia particularmente a las
ninas; contribuye a la igualdad de género, pues,
aunque favorece a todo el alumnado a nivel cog-
nitivo y de rendimiento, beneficia mas a las muje-
res, dado que son mas cooperativas y menos com-
petitivas que los hombres, a causa, obviamente,
de la educacién que reciben nifios y nifas; incre-
menta también la igualdad escolar de clase social,
pues ayuda sobre todo a los nifios y nifias perte-
necientes a grupos mas desfavorecidos a conseguir
sus objetivos cognitivos y de aceptacion social;
incrementa las tendencias a la cooperacion, a la
ayuda mutua y a la solidaridad de todos los estu-
diantes, lo que, sin duda, constituye una parte
esencial de una democracia real; sirve de antidoto
contra las consecuencias mas negativas del neoli-
beralismo (individualismo, competitividad y fata-
lismo); y, por ultimo, por no largarme mas, dota
a todo el alumnado de una mayor capacidad cri-
tica, elemento indispensable en una democracia.
Una democracia no la forman solo la constitucion
y las leyes, sino también las politicas sociales y
economicas y, sobre todo, las practicas reales de
las personas y las instituciones en la vida cotidiana.
Y eso se aprende sobre todo con la educacion (en
la familia, en el barrio, en la escuela...). Y el apren-
dizaje cooperativo es sin duda una de las mejores
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vias para enseflar democracia a los nifios. Ade-
mas, aunque no debe confundirse aprendizaje
cooperativo y cooperacion entre profesores, Mary
Koutselini (2008), trabajando con una metodolo-
gia de accidén-investigacion desde la perspectiva
de la pedagogia critica y emancipadora, mostro
como cambiaban las creencias y expectativas de
los profesores en cuanto al curriculum y con res-
pecto a cual debe ser su papel en el aula cuando
trabajan cooperativamente entre si. Ello facilita
entender las ventajas del aprendizaje cooperativo
y su implicacion en este método y que implanten
en sus aulas unas practicas sociales mas coopera-
tivas y mas democraticas. Ademas, sea o no el ob-
jetivo del profesorado que lo utiliza, este método
es en si mismo un generador de actitudes y valores
sociales como la cooperacion, el altruismo y la
solidaridad, asi como de una serie de habilidades
sociales que mejoran la autonomia, la indepen-
dencia y el pensamiento critico. Y todo ello, junto,
fortalece la existencia de unas practicas sociales
auténticamente democraticas. De ahi la gran ven-
taja que tiene su utilizacion, mas alla de los obje-
tivos de quienes las usan (véase Ovejero, 1990,
2008, 2009, 2012a, 2012b).

En definitiva, si queremos sobrevivir como es-
pecie, debemos, cuando menos, hacer dos cosas:
incrementar lo comun y lo colectivo, que fueron
siempre nuestras seiias de identidad como especie
y conseguir que nuestra sociedad sea realmente
democratica y, por tanto, justa, igualitaria y soli-
daria. Y para ambas cosas el aprendizaje coope-
rativo es de gran ayuda. En cuanto a la recupera-
cion de lo que es de todos y la construccion de
una sociedad mas cooperativa y mas solidaria,
resulta interesante tener presente, con Charlotte
Hess (2015), que, aunque existen importantes di-
ferencias entre el comun de recursos naturales
(por ejemplo, un sistema de pastos en comun) y
el comun del conocimiento, la frontera entre am-
bas nociones es muy tenue. Es hora de recuperar
lo comun en cualquier ambito y, de forma coope-
rativa, actuar colectivamente, pues solo la accion
colectiva puede salvar al planeta, parar el cambio
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climatico, terminar con el derroche de agua, re-
ducir drasticamente las emisiones de anhidrido
carbonico, etc. Como escribe Hess (2015, p. 266),
los ingredientes esenciales en un comun coopera-
tivo son: responsabilidad compartida, informa-
cion frecuente y fiable, conocimiento de los otros,
vigilancia de la conformidad y comunicacion en-
tre los participantes. Y para conseguirlo puede ser
de gran utilidad implementar el aprendizaje coo-
perativo en las aulas. Pero para que dé todos sus
frutos, tiene que ser mucho mas que una técnica
pedagbgica de aprendizaje: debe ser un instru-
mento para cambiar positivamente al alumnado
y para, a mas largo plazo, transformar la sociedad
a mejor. Otro mundo es posible, y el aprendizaje
cooperativo en las aulas ayuda a conseguirlo.
Por ultimo, quisiera destacar que el aprendiza-
je cooperativo fomenta el pensamiento critico, con
lo que ayuda a que el alumnado aprenda la demo-
cracia no a partir de discursos idealistas, sino a
partir de sus practicas reales dentro del aula, pues,
escriben Giroux y McLaren (1994, p. 224), «como
parte de un proyecto politico radical, el discurso
democratico necesita también un lenguaje que
combine una estrategia de oposicién con una es-
trategia para construir un nuevo orden social» que
se base en las relaciones sociales entre el sujeto y
la comunidad en general. Esto significa, afiaden,
que los «educadores progresistas de las diversas
ramas ideoldgicas necesitan convertir las escuelas
en centros de aprendizaje y de intencionalidad de-
mocraticos [...] La historia puede ser nombrada y
rehecha por quienes se niegan a permanecer en
actitud de espectadores pasivos ante el sufrimien-
to y la opresion humanos». Y el aprendizaje coo-
perativo les puede ser de gran utilidad para ello,
pues con este método el alumnado aprende no
solo los contenidos que se pretende que aprendan,
sino también una serie de habilidades, sobre todo
sociales, que son de gran importancia para ejercer
la democracia real, como son: razonar y defender
argumentativamente las propias opiniones y pun-
tos de vista; saber cuando se estd equivocado y
estan acertados los demas, cambiando las propias

ideas y opiniones y adoptando las de los otros;
saber buscar y encontrar, entre todos los miem-
bros del grupo, soluciones creativas y acertadas a
problemas comunes; respetar el turno de palabra;
escuchar lo que dicen los demas; aprender a pedir
ayuda y a ayudar a quienes lo necesitan; defender
asertivamente los propios intereses, etc. Como de-
cia Dewey (2004, p. 91), «una sociedad es demo-
cratica en la medida en que facilita la participacién
en sus bienes de todos sus miembros en condicio-
nes iguales y que asegura el reajuste flexible de sus
instituciones mediante la interaccion de las dife-
rentes formas de vida asociada. Tal sociedad debe
tener una educacion que dé al alumnado un inte-
rés personal en las relaciones sociales y en el con-
trol social». Y el aprendizaje cooperativo propor-
ciona ese tipo de educacion.

Si la cooperacion no contradice la naturaleza
humana; si, por el contrario, somos animales esen-
cialmente cooperativos; y si gran parte de nuestros
actuales males vienen de que se nos esta arrancan-
do esa tendencia cooperativa, entonces es plausi-
ble pensar que una forma de reducir tales males
pasa precisamente por la construccion de una so-
ciedad mas cooperativa. Pero jes ello atn posible?
De lo dicho hasta ahora se deduce una respuesta
inequivocamente afirmativa. Dado que la escuela
es una importante instancia de socializacién, des-
de ella podemos ir poniendo los cimientos de tal
sociedad cooperativa, ensefiando a nuestros niios
y adolescentes a cooperar, a ser solidarios y a dis-
frutar del placer de la cooperacion y la solidari-
dad. Y la mejor forma de lograrlo es utilizar un
aprendizaje cooperativo que sea mas que una
mera técnica para aprender.

En conclusidn, existen muchos datos que in-
dican que la implementacion del aprendizaje coo-
perativo en el aula es un primer paso para cons-
truir una sociedad cooperativa y solidaria. Frente
a los valores dominantes actualmente (individua-
lismo, egoismo, competicion), el aprendizaje coo-
perativo ayuda a poner las bases de una sociedad
diferente, basada en otros valores (cooperacion,
tolerancia, altruismo, solidaridad, espiritu criti-
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co): frente a la doctrina del miedo, la doctrina de
la libertad; frente a la cultura del sometimiento
y la sumision, la de la resistencia y la rebelidn;
frente a la docilidad intelectual, el pensamiento
critico; frente al fatalismo y la indefensién apren-
dida, los sentimientos de autoeficacia y las ganas
de cambiar nuestro mundo. Como decia Gramsci,
al pesimismo de la razéon debemos oponer el op-
timismo de la voluntad. Otro mundo es posible,
y de nosotros depende el que ese mundo se haga
realidad. Pero la implementacion escolar del apren-
dizaje cooperativo nos seria de gran ayuda en esta
tarea.

4. POR QUE ES TAN EFICAZ EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

No estoy de acuerdo con quienes dicen que,
aunque es evidente que el aprendizaje cooperativo
es muy eficaz, sin embargo no conocemos las ra-
zones de tal eficacia. Aparte de los numerosos fac-
tores explicativos que vimos en el capitulo 5, la
propia psicologia social nos ayuda a dar una res-
puesta clara. Como dicen Rogers y Kutnick (1992,
p. 248), el aprendizaje cooperativo «nos propor-
ciona un interesante y estimulante ejemplo de la
aplicacion de los principios y la teoria de la psi-
cologia social». Y la psicologia social nos ayuda
a saber por qué es tan eficaz este método. Somos
animales sociales y funcionamos mejor cuando
tenemos satisfechas nuestras necesidades psicoso-
ciales. Asi, el aprendizaje cooperativo lleva a la
satisfaccion de tales necesidades mucho mas que
la ensefianza tradicional, competitiva y/o indivi-
dualista. Tras miles de afios cooperando unos con
otros, hemos adquirido una «naturaleza» coope-
rativa, hasta el punto de que nuestra tendencia a
la cooperacidn posee incluso fuertes bases biold-
gicas. Por eso no es raro que trabajemos mas a
gusto en contextos cooperativos, porque se adap-
ta mejor a nuestra «naturaleza cooperativa» y, por
tanto, eleva la autoestima, aumenta el capital so-
cial, consigue que nos ayudemos y nos apoyemos
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unos a otros, etc. De ahi que me siga extranando
la afirmacion de O’Donnell y Dansereau (1992)
de que «a pesar del gran volumen de investigacio-
nes existentes en el area del aprendizaje coopera-
tivo, aun no esta claro por qué o como trabaja, lo
que es una desgracia dado que la implementacion
y uso adecuado del aprendizaje cooperativo de-
pende de una clara comprensién de sus elementos
criticos». Una cosa es que no se conozca el porqué
de su eficacia y otra bien diferente es que muchos
lo ignoren. Como escriben Johnson y Johnson
(1983), «los procesos que mediatizan o moderan
la relacion entre la cooperacion y la productividad
han sido relativamente ignorados». Pero yo creo
que esa ignorancia se ha debido principalmente a
que gran parte de quienes se acercan a esta forma
de estructurar el aprendizaje son profesionales de
la educacion y, logicamente, se interesan mas por
los efectos practicos del aprendizaje cooperativo
que por las razones de su eficacia. De ahi que este
libro haya pretendido dar cuenta de tales factores
explicativos. A mi modo de ver, la principal razéon
de la eficacia de este método, asi como de su enor-
me potencialidad para el aprendizaje, para la so-
cializacion y para la accion social colectiva a favor
de una sociedad democratica, critica y solidaria,
estriba en que facilita una interaccion social posi-
tiva y constructiva entre el alumnado, interaccion
que fomenta la ayuda mutua y la solidaridad. Y
ambas cosas producen un clima 6ptimo que me-
jora la autoestima de los estudiantes, la ayuda mu-
tua, la cohesion grupal, etc.

Por qué no se utiliza mas el aprendizaje
cooperativo

Si el aprendizaje cooperativo es tan eficaz
como estoy diciendo, ;por qué no lo adoptan los
profesores con mas frecuencia? Por varias ra-
zones:

1. Todo cambio produce fuertes resistencias,
y ante retos importantes, como el que tie-
ne actualmente la educacion, solemos op-
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tar por la rutina y la inercia. «kEn tiempos
de turbulencia, no hacer mudanza», decia
Ignacio de Loyola.

2. Enlaescuela solo se ha dado importancia
a las relaciones profesor-alumno, mien-
tras que las relaciones entre alumnos eran
vistas como algo distorsionante y moles-
to, por lo que se hacia todo lo posible por
eliminarlas.

3. El darwinismo social ha sido y sigue sien-
do una ideologia muy potente en el mun-
do capitalista, de forma que la gente sigue
creyendo que es la competicion la que
facilita el aprendizaje y no la coopera-
cion.

4. La actual hegemonia neoliberal esta im-
poniendo unos niveles de individualismo
y de competicion hasta ahora desconoci-
dos, de forma que esos valores son cada
vez mas compartidos por la gente. Incluso
la programacion televisiva fomenta mu-
cho la competicién y nada el pensamiento
critico, como ocurre, por ejemplo, con el
programa de TVE Saber y ganar, con gran
éxito de audiencia y con una permanencia
en la pantalla de varias décadas. Todo ello
afade dificultades a la implementacion
escolar del aprendizaje cooperativo.

5. Su aplicacidén presenta muchas dificul-
tades y su eficacia no esta garantizada,
pues depende de muchos factores, como
quién le utiliza, como es usada y en qué
contexto. Tengamos presente que en la
escuela se reflejan y manifiestan todos los
problemas de la sociedad, sobre todo los
intergrupales.

6. Finalmente, el aprendizaje cooperativo ha
sido poco utilizado, probablemente por-
que su enorme eficacia ha sido poco di-
fundida.

En todo caso, la escuela solo alcanzara los
efectos positivos que tiene para una democracia
real si en su interior se implantan unos usos real-

mente democraticos, lo que tal vez solo se consiga
con el aprendizaje cooperativo critico. Pero no es
facil. En efecto, la inercia es una de las principales
caracteristicas de la sociedad entera. Pero mas
aun de los sectores con mas dificultades. Y la es-
cuela siempre estuvo repleta de dificultades, pero
tal vez hoy dia aun mas, dados los cambios pro-
fundos de todo tipo que estamos viviendo. Por
tanto, la tentacion a la inercia y a no introducir
cambio alguno en su practica profesional cotidia-
na, justo en el momento en que mas utiles serian
esos cambios, es la tendencia de gran parte del
profesorado. Por eso no es raro que cualquier
cambio que se quiera introducir le ocasione al
profesorado algunos problemas. De hecho, «el
obligado paso de una escuela autoritaria y jerar-
quizada a una escuela democratica exige un incre-
mento y una potenciacion de los niveles de parti-
cipacion del alumnado, las familias y la comunidad
educativa en general en la organizaciéon y funcio-
namiento de los centros. Pero esta es una tarea
dificil y compleja. Profundizar en el concepto de
participacién democratica y ejercerla en el dia a
dia genera recelos, sospechas, conflictos y desen-
cuentros que hay que saber gestionar y transfor-
mar en oportunidades de aprendizaje colectivo y
mejora personal» (Iglesias, Gonzalez y Fernan-
dez-Rio, 2017, p. 15). Y el aprendizaje cooperati-
vo lo facilita mucho.

5. COMO AYUDAR DESDE LA ESCUELA
A CONSTRUIR UNA SOCIEDAD
MAS COOPERATIVA

La escuela es un lugar intrinsecamente con-
tradictorio, pues si es cierto que fue inventada
como un instrumento de legitimacion de la es-
tructura social de las sociedades industriales, tam-
bién lo es que abre posibilidades de cambio social
e incluso de movilidad social a millones de ninos
y nifias pobres, 1o que es mas probable si se utili-
za el aprendizaje cooperativo, sobre todo en el
caso de las nifias. Ademas, «aunque puede haber
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muchas formas de mejorar las relaciones entre ni-
fios de diversos origenes étnicos, o entre alumnos
integrados y alumnos de progreso normal, pocas
pueden ayudar también a mejorar el rendimiento
del alumnado. Y aunque hay muchas formas de
acelerar el aprendizaje del alumno en una o mas
asignaturas o niveles de edad, pocas se aplican
igual de bien en casi todas las asignaturas y en
casi todos los niveles de edad; y todavia menos
pueden documentar mejoras en el aprendizaje y
mostrar también una mejoria en las relaciones so-
ciales, la autonomia, el gusto por el colegio y
otros resultados de los nifios» (Slavin, 1992,
p. 262). Porque el aprendizaje cooperativo mejora
el aprendizaje, incrementa el rendimiento, logra
una buena inclusion escolar de todos los alumnos
y aumenta la cohesion grupal, ademas de que fo-
menta otros factores que contribuyen a construir
una democracia real y una sociedad mas coope-
rativa y mas solidaria. Como dicen Pratkanis et
al. (2002, p. 355), «para fomentar la democracia,
el aula debe ser una democracia», donde se ejerza
un liderazgo también democratico.

Por su parte, sefiala Apple (1996, p. 9) que «a
menos que actuemos politicamente —tanto desde
dentro de la escuela como desde fuera, desde la
sociedad— para conseguir unos curriculos edu-
cativos menos racistas, menos sexistas y menos
clasistas, una praxis educativa de caracter mas
critico y unas relaciones mas estrechas entre las
escuelas y la comunidad local, ni yo ni mis estu-
diantes y colegas tendriamos muchas posibilida-
des de obtener un amplio triunfo». Es mas, si que-
remos desde la escuela contribuir a la construccion
de esa sociedad justa y solidaria, debemos «com-
prender el conjunto de las circunstancias, histori-
camente contingentes, y de las contradictorias
relaciones de poder que crean las condiciones en
que vivimos» (Apple, 1996, p. 18). Si se hacen las
cosas bien, la escuela puede contribuir mucho a
mejorar el mundo en que vivimos, integrando ple-
namente en ella a todos sus miembros. Pero para
ello es necesario desenmascarar los topicos y los
falsos mitos que la sociedad ha ido formando al-
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rededor de ciertos grupos sociales y de ciertas per-
sonas. No olvidemos que el concepto de normali-
dad, del que se derivan los de anormalidad y
subnormalidad, asi como los de incapacitados,
inutiles, maleantes, etc., son artificios construidos
intencionalmente para que, con el rechazo y ex-
clusion de ciertas minorias, dar a los demas la
seguridad de que ellos si son normales. Tras el
concepto de normalidad se esconde un componen-
te ideologico y de control social. Pero la escuela
debe ser un instrumento para la igualdad y la in-
tegracion social, y no para excluir a los diferentes.

En una sociedad democratica no puede haber
ninguna minoria discriminada y sin integrar. Y la
escuela debe ser el lugar mas idoneo para conse-
guir una plena integracion de todos los ciudada-
nos, sea cual sea su origen y sean cuales sean sus
capacidades. Si en las sociedades plurales del si-
glo xx1 la inclusion de los inmigrantes es una de
las principales cuestiones sociales, la de las perso-
nas discapacitadas, tanto fisica como psiquica-
mente, tampoco puede ser olvidada, pues, aunque
protesten poco, merecen ser tratadas como las per-
sonas que son. Por justicia, los discapacitados de-
ben disfrutar plenamente de todos los derechos de
ciudadania, y muy particularmente del derecho a
un trabajo digno y dignamente remunerado, por
lo que debemos conseguir su completa integracion
social, para lo que es absolutamente imprescindi-
ble empezar por una plena integracion escolar, que
sera dificil si no se utiliza el aprendizaje coopera-
tivo: en un contexto competitivo no es posible tal
integracion. Al fin y al cabo, todos somos disca-
pacitados, dependiendo del criterio que utilice-
mos. Ademas, tengamos presente que por «inte-
gracion escolar» no entendemos solo la integracion
de las minorias étnicas y de los discapacitados fi-
sicos o psiquicos, sino la de todos los ninos y ninas.
Las técnicas sociométricas vienen demostrando
que muchos alumnos, que ni son discapacitados
fisicos ni psiquicos, ni pertenecen a ninguna mi-
noria étnica ni de otro tipo, son ignorados e inclu-
so rechazados por sus compafieros. También para
ellos es muy util el aprendizaje cooperativo, pues
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facilita y mejora su integracion escolar. Una inte-
gracion eficaz necesita un contexto cooperativo.
De hecho, los datos existentes sobre la aplicacion
de la Ley Brown nos llevan a extraer estas dos
conclusiones: que no fue inutil, aunque tampoco
fue tan eficaz como se esperaba; y que puede ser
mucho mas eficaz si opera en las condiciones ade-
cuadas, entre las que destaca la necesidad de un
contexto cooperativo en el que los alumnos sean
interdependientes unos de otros. Ello es aplicable
a todo tipo de integracion escolar.

Pero, jes atin posible una sociedad cooperati-
va? Indiscutiblemente, si. En efecto, al igual que
Kropotkin, también Peter Singer (2000, pp. 65-66)
escribia que «la disposicion a cooperar parece que
forma parte de nuestra naturaleza. Los humanos
han demostrado que son capaces de apreciar los
beneficios de la cooperacion en las que parecerian
ser las circunstancias menos idéneas [...] La facili-
dad para cooperar es algo en verdad universal en-
tre los seres humanos» (véase Axelrod, 1984). Es
mas, perseguir el propio interés egoista puede re-
sultar contraproducente y hasta catastréfico para
la comunidad, como se constata en los llamados
dilemas sociales (véase Ovejero, 2004b). Solo una
cooperacion colectiva sera aun capaz de salvar al
planeta. Y para ello es imprescindible, de entrada,
terminar con la hegemonia neoliberal, pues, como
afiade Singer (2000, p. 73), «mientras no se exija
igualdad, la gran disparidad existente entre poder
y riqueza restara incentivo a la cooperacioén». Pero
no es necesario esperar a que la globalizacion cam-
bie su rumbo para comenzar a construir esa tan
imprescindible sociedad cooperativa. Desde la es-
cuela puede hacerse mucho. Nada mejor que co-
menzar acostumbrando a nuestros nifios a coope-
rar, a experimentar las ventajas que ello acarrea y
a disfrutar del placer de la cooperacion. De hecho,
son ya muchos quienes, desde hace anos y con
efectos muy positivos, estan implementando en las
aulas el aprendizaje cooperativo!.

! Sobre todo en Primaria (Race y Powell, 2000); Baines
et al. (2003) observaron que en Inglaterra en Secundaria era

En suma, como ya he dicho, existen cada vez
mas datos que indican que la implementacion del
aprendizaje cooperativo en el aula es un paso de-
cisivo para la construccidén de una sociedad coo-
perativa, y que el aumento de sentimientos de
apoyo mutuo y hasta de felicidad que sienten los
alumnos que trabajan cooperativamente pueden
generalizarse a la sociedad entera y hacerla méas
solidaria. De hecho, se sabe que tanto los estu-
dios nacionales como los internacionales mues-
tran la poca correlacidon que existe entre riqueza
y felicidad, una vez satisfechas las necesidades
basicas. En cambio, vivir en una sociedad con
una menor riqueza, pero mas igualitaria, coope-
rativa y solidaria produce mas felicidad, y meno-
res las tasas de delincuencia, de depresiones y de
suicidios.

6. CONCLUSIONES A MODO
DE RESUMEN

Hemos visto que el aprendizaje cooperativo es
muy util no solo para objetivos sociales y demo-
craticos, sino también para el aprendizaje y la pre-
paracién profesional, pues, como se deduce de los
estudios de Vygotsky, es una buena herramienta
pedagogica para un desarrollo pleno de nuestras
capacidades cognitivas. La interaccion es esencial
para el aprendizaje y para el desarrollo intelec-
tual, pero no cualquier interaccidn, sino solo la
cooperativa. La ensefianza tradicional da por
supuesto que la interaccion entre alumnos los dis-
trae, perjudicando su aprendizaje. Pero desde
Vygotsky sabemos que la interaccién cooperativa
es la base del aprendizaje humano. Por tanto, si se
aprende mas ensefiando que aprendiendo, [por qué,
como se pregunta David Duran (2012, p. 140), no
darles a los alumnos la oportunidad de aprender
ensefiando a sus companeros? Ademas, con el
aprendizaje cooperativo el alumnado no solo

raro que los estudiantes trabajaran en grupo, y menos atn en
la Universidad.
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aprende mas, sino que aprende mejor y utiliza es-
trategias cognitivas mas complejas. A nivel de pre-
paracion profesional, recordemos que tanto la
mundializacién de la economia como la propia
revolucion tecnologica estan haciendo que el
mundo laboral sea cada vez mas complejo y que,
sobre todo en los sectores mas avanzados de la
nueva economia, sean la capacidad de trabajar en
equipo y las aptitudes mentales criticas las mas
necesarias para resolver problemas altamente
complejos. Por eso, la ensefianza tradicional va
quedando cada dia mas obsoleta y el aprendizaje
cooperativo esta siendo el método mas util y mas
eficaz para formar profesionales competentes en
este mundo complejo.

El aprendizaje cooperativo:
mucho mas que una técnica pedagogica

He procurado a lo largo de todo el libro mos-
trar la utilidad y eficacia del aprendizaje coope-
rativo como técnica de ensefianza/aprendizaje,
pero también he intentado mostrar que es mucho
mas que una mera técnica pedagdgica. Es tam-
bién un instrumento muy eficaz para que en la
escuela nifios y adolescentes se socialicen bien,
aprendan a convivir cooperativamente con los de-
mas y a disfrutar de tal convivencia, siendo tam-
bién un valioso instrumento al servicio de una
escuela critica que fomente el pensamiento inde-
pendiente y colabore en la construccién de una
sociedad igualitaria y solidaria. A esto es a lo que
yo llamo aprendizaje cooperativo critico. Tal vez
sea yo el primero en utilizar este término, pero no
el primero en hablar en Espana del tema, pues,
entre otros, también lo hace Pujolas (2009) cuan-
do presenta el aprendizaje cooperativo como un
instrumento util para construir una sociedad sin
exclusiones y para educar en la convivencia y la
solidaridad, o Diaz Aguado, cuando propone este
método para hacer frente a los retos de una so-
ciedad multicultural, para educar en valores o
para adaptar la escuela a la sociedad del siglo xx1
(2003, 2005, 20006).
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Ademas, hoy dia nos encontramos en un mo-
mento complicado a nivel educativo a causa sobre
todo de los profundos cambios por los que esta
atravesando nuestra sociedad, entre los que habria
que citar la reduccion de los fondos publicos para
la educacién; la creciente popularidad de la falsa
vision de la escuela como «fabrica de parados»; la
generalizada implantacién de la sociedad de con-
sumo, con los problemas derivados para la edu-
cacion, como son la fobia hacia el esfuerzo o la
incapacidad para aplazar los refuerzos; la gene-
ralizacion de la ideologia neoliberal, que lleva a
los estudiantes a ver la educacion y sus esfuerzos
en ella como una mera inversion economica, etc.
A ello habria que anadir el reto que plantea el
hecho de que nuestra sociedad, y por tanto tam-
bién nuestras escuelas, sea cada vez mas diversa,
plural y multicultural. Todo ello conforma una
escuela muy problematizada, con unos profesores
que a menudo no saben como enfrentarse a esta
situacién, lo que los ha llevado a un profundo
malestar. Pues bien, como hemos visto, el apren-
dizaje cooperativo ha demostrado sobradamente
su eficacia para hacer frente a estos problemas,
eficacia que, a mi modo de ver, lo convierte en el
método mas apropiado para la escuela actual. De
hecho, en estas primeras décadas del siglo XX1 nos
encontramos ante los problemas derivados del ca-
racter postmoderno y neoliberal de estos tiempos,
problemas que a muchos les parecen irresolubles.
Pero, como ya he dicho, el hombre no tiene natu-
raleza sino historia, por lo que nada es determi-
nante en los asuntos humanos y, por tanto, nada
es inevitable ni irresoluble. Y la escuela debe ser
un instrumento privilegiado a la hora de hacer
frente a tales problemas, para lo que conviene uti-
lizar el aprendizaje cooperativo. Como dijo R.
Schmuck (1985), si en el siglo XX1 queremos vivir
y trabajar juntos, tendremos que aprender a no
evitar la gran cantidad de problemas que previsi-
blemente nos afectaran en relacién con conflictos
y tensiones interpersonales, intergrupales e inter-
societales, sino a administrarlos adecuadamente,
para lo que la implantacion del aprendizaje coo-
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perativo en la escuela puede ser de gran ayuda,
sobre todo una vez que se ha adoptado un mode-
lo de escuela comprensivo en la ensefianza obliga-
toria, lo que «fuerza a los centros a tener que ha-
cer uso de diferentes instrumentos que faciliten la
atencion a la diversidad de necesidades educativas
del alumnado. Emplaza al profesorado, sobre
todo al de secundaria acostumbrado a un modelo
escolar selectivo, a aprender a utilizar mecanismos
que permitan que todos los alumnos del aula, con
independencia de las caracteristicas que presen-
ten, sean capaces de aprender lo maximo, dentro
de sus posibilidades» (Duran y Vidal, 2004, p. 13).
De ahi que este método sea destacado por los de-
fensores de la escuela inclusiva tanto en el ambito
nacional (Monereo y Duran, 2002; Morales, 2006;
Pujolas, 2001) como en el internacional (Ainscow,
2005a, 2005b, 2009; Stainback y Stainback, 1999),
pues «la escuela es un lugar donde los nifios y
ninas no van a aprender solo contenidos, sino
también estrategias para descubrir el conocimien-
to de manera cooperativa, asi como valores basi-
cos para la convivencia cotidiana» (Morales, 20006,
p. 16).

Ademas, ante los cambios que se han produ-
cido tanto en la sociedad como en la familia, se
hace cada vez mas urgente instalar en las escuelas
unas relaciones interpersonales positivas y coope-
rativas que permitan un desarrollo 6ptimo de las
potencialidades del alumnado. Mas atin, a menu-
do son justamente nuestras relaciones interperso-
nales las que nos convierten en personas satisfe-
chas o insatisfechas, en mas felices o menos felices.
De ahi la necesidad de aprender a tener unas re-
laciones positivas y satisfactorias, lo que, por otra
parte, exige ciertas habilidades sociales y grupales
que son fomentadas y entrenadas por el aprendi-
zaje cooperativo y que, para una mayor eficacia
de este método, conviene que previamente hayan
sido entrenadas en el alumnado.

Pero si es importante que la escuela ensefie
una serie de conocimientos utiles para que el
alumnado aprenda a ejercer una profesion, tam-
bién es importante que aprendan los valores ne-

cesarios para socializarse adecuadamente y para
convivir con los demas. Pero los alumnos también
deben aprender en la escuela a adaptarse a los
cambios sociales y a vivir en una sociedad demo-
cratica, respetando y aceptando a los demas y
defendiendo colectivamente sus propios intereses.
Para ello necesitan ser educados en una serie de
valores y entrenados en pensamiento critico, tan
necesarias ambas cosas en una época como la
actual, en que la hegemonia neoliberal esta trans-
mutando todos los valores de las sociedades de-
mocraticas. Hoy dia es imprescindible un pensa-
miento critico que haga posible el compromiso
con los valores inherentes a una democracia real
(libertad, cooperacion, igualdad y solidaridad) y
que facilite la transformacion social. También
esto es mas facil de alcanzar con el aprendizaje
cooperativo que con la ensefianza tradicional,
pues, como dice Pujolas (2009, p. 21), «el trabajo
en equipos cooperativos es un marco ideal para
aprender a dialogar, a convivir y a ser solidario».
Ademas, este método le da a la escuela una mayor
capacidad de transformacion social, pues seria
una cuna de antiautoritarismo incrustada en la
escuela tradicionalmente autoritaria. De hecho,
el aprendizaje cooperativo constituye un autén-
tico entrenamiento para una democracia real,
participativa, tolerante y solidaria. Convivir en
solidaridad, esa es la verdadera esencia de la de-
mocracia. En una sociedad crecientemente multi-
cultural, como la nuestra, es imprescindible no
solo la tolerancia, sino también la convivencia.
No basta con tolerar en el aula al discapacitado,
al gitano o al musulman; es necesario también
convivir con ellos y ellos con nosotros. Convivir
es mucho mas que tolerar (Camps, 1996). Y eso
se consigue mejor con el aprendizaje cooperativo
que con la ensenanza tradicional.

El aprendizaje cooperativo como solucion
a las paradojas de nuestro sistema escolar

En suma, como hemos visto a lo largo de este
libro, el aprendizaje cooperativo puede ser de gran
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utilidad para resolver las cuatro principales para-
dojas de nuestro sistema escolar:

1.*  Nos quejamos de que en nuestra sociedad
hay poco altruismo, poca solidaridad, mucho
egoismo y demasiada competicidén, ademas de que
hay demasiados nifios que se encuentran aislados
socialmente, e incluso rechazados y hasta agredi-
dos por sus compaiieros en la escuela y fuera de
ella. Y, sin embargo, paraddjicamente, seguimos
utilizando unos métodos educativos competitivos
que no ayudan a solventar esos problemas, sino
todo lo contrario: los fomentan atin mas.

2. Nuestro sistema economico se basa en la
cualificacion de nuestra fuerza de trabajo y, sin
embargo, «nuestras escuelas estan dominadas por
procedimientos instruccionales poco eficaces, se-
gun indica la investigacion existente, para el ren-
dimiento, para las actitudes positivas hacia la
ciencia y las matematicas, tan necesario todo ello
para una eficaz poblacion productiva. Nuestra
sociedad esta en una crisis de logro donde nues-
tros nifos y adolescentes dedican su tiempo al
aprendizaje superficial de hechos y huyen de los
cursos de ciencia y de matematicas, y de las carre-
ras que les proporcionarian una pericia cientifica
y tecnologica» (Johnson y Johnson, 1983, p. 120).
O sea, nuestras escuelas, institutos y universida-
des no preparan adecuadamente a los estudiantes
para un buen funcionamiento del sistema produc-
tivo y economico. Pero seguimos utilizando mé-
todos tan poco eficaces como los de la ensefianza
tradicional.

3. Hoy dia es mas necesario que nunca el
pensamiento critico, precisamente porque el asalto
neoliberal a la educacién la ha mercantilizado, por-
que la concentracion de medios de comunicacion
esta haciendo que la informacion esté cada vez mas
controlada y manipulada, y porque Internet ofrece
al usuario todo tipo de datos sobre cualquier tema
y se necesita una gran preparacion intelectual para
saber buscar la informacién pertinente. Y segui-
mos utilizando los métodos escolares menos efica-
ces para producir pensamiento critico.
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4.* Ahora que la democracia y la solidaridad
se estan debilitando incluso en Europa, como se
observa claramente en la mal llamada «crisis de
los refugiados» o «crisis de la inmigracion» y que
necesitamos construir una democracia real, coo-
perativa y solidaria, seguimos utilizando una
enseflanza poco acorde con esos valores, una en-
sefanza individualista y competitiva. Es mas, a
causa del casi exclusivo uso de estructuras esco-
lares competitivas e individualistas por parte de
nuestras escuelas, asi como de la importancia que
la propia sociedad ha dado desde hace tiempo a
tales estructuras en los procesos de socializacién,
no debe sorprendernos que haya muchos indivi-
duos y grupos que persistan en conductas com-
petitivas y/o individualistas en situaciones en las
que son las cooperativas las que tienen mas pro-
babilidad de producir los efectos deseados. Utili-
zando esos métodos en la escuela hemos impedi-
do que la gente vea las posibilidades adaptativas
que tiene la cooperacion en general y los métodos
de aprendizaje cooperativo en concreto, lo que
tiene efectos muy perniciosos desde el punto de
vista escolar, interpersonal y social.

Beneficios del aprendizaje cooperativo

Para terminar, resumiré los numerosos bene-
ficios del aprendizaje cooperativo, que podemos
englobarlos en estos cuatro grupos:

1. Incrementa el rendimiento académico y
mejora diversos factores con ¢l relaciona-
do como la motivacion intrinseca o el au-
toconcepto académico.

2. Mejora la salud mental y el bienestar psi-
cologico del alumnado como consecuen-
cia, entre otras cosas, del aumento de su
satisfaccidon, de su autoestima, de la co-
hesion del grupo y, sobre todo, del apoyo
social y la ayuda mutua.

3. Hace que las relaciones interpersonales e
intergrupales sean mejores y mas satisfac-
torias, con lo que se reduce el prejuicio y
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la estigmatizacion social y, como conse-
cuencia, también el aislamiento y el re-
chazo social: al reducirse el ostracismo,
mejorara el rendimiento académico y el
bienestar psicologico de rodos los estu-
diantes, sea cual sea su origen étnico o
cultural, y sea cual sea su capacidad inte-
lectual.

4. Asimismo, especialmente si se implementa
el aprendizaje cooperativo critico, el alum-
nado adquirira una mayor conciencia so-
cial, lo que facilitara su contribucion a la
construccion de una sociedad mas demo-
cratica, mas cooperativa y mas solidaria.

Ahora bien, para que el profesorado obtenga
del aprendizaje cooperativo todo lo que puede dar
de si conviene que conozca bien las bases tedricas
y los principios conceptuales que sustentan a este
método y que explican su eficacia. Mostrar esto ha
sido uno de los principales objetivos de este libro.
Pero el aprendizaje cooperativo, cuando es critico,
no solo consigue que los estudiantes aprendan
mas y mejor, sino que los capacita también para
aplicar lo que aprenden a las esferas laboral, so-
cial y politica, de forma que ello les ayuda a ser
mas criticos, mas libres y mas independientes, a la
vez que contribuye a que la sociedad en su con-
junto sea mas cooperativa y mas solidaria. Sin
embargo, como yo mismo decia en otro lugar
(Ovejero, 2008), la utilizacion del aprendizaje coo-
perativo como técnica pedagogica tiene su impor-
tancia, pero no lo es todo, porque por muy igua-

litarias que sean las relaciones entre el alumnado
en el aula, cuando salen de la escuela permanecen
las desigualdades, la injusticia y la explotacion. Es
cierto que el aprendizaje cooperativo no es la pa-
nacea para todos los problemas escolares y socia-
les, pero si es de gran utilidad para resolverlos,
entre otras razones porque, en el actual contexto
neoliberal y su fomento de la competencia a todos
los niveles, supone una importante cufia de coo-
peracidn, de libertad y de pensamiento critico de
importantes consecuencias positivas, pues cuando
alguien se acostumbra a vivir en libertad, en igual-
dad y sin relaciones jerarquicas, ya no es tan facil
que acepte otro tipo de relaciones. Una buena for-
ma de enfrentarnos, desde la escuela, a los retos
que nos plantean los tiempos actuales consiste en
formar ciudadanos auténticamente libres y criti-
cos, con una alta autoestima y un autoconcepto
positivo, con una identidad personal y social sa-
tisfactorias, bien integrados socialmente en redes
sociales que realmente proporcionen apoyo social,
y sin olvidar nunca la importancia de la coopera-
cion y la necesidad ineludible de la solidaridad, lo
que, obviamente, se consigue mejor con el apren-
dizaje cooperativo critico que con la ensefanza
tradicional. Si de verdad queremos un alumnado
independiente y critico y una sociedad mas coo-
perativa, mas altruista y mas solidaria, en la que
todos podamos vivir felizmente, necesitamos que
ese aprendizaje cooperativo sea mucho mas que
una técnica pedagdgica eficaz; es necesario que
sea critico y solidario. Eso es lo que, ante todo, ha
pretendido mostrar en este libro.
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