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RESUMEN

En el presente trabajo analizamos, inicialmente. la trayectoria de las
investigaciones en el campo de la Educacion Especial y los nuevos
planteamientos estructurados en tuncion de los trabajos empiricos: un
cambio en la concepcidn de la deficiencia desde la perspectiva organi-
cista a la consideracion de tas influencias socioculturales, la defensa de
una escuela integradora frente a una escuela segregadora. cl ¢nfasis en
la construccion de respuestas alternativas en orden al desarrollo de los
sujetos discapacitados. Posteriormente. recogemos distintas aportacio-
nes de las estrategias de aprendizaje cooperativo y describimos téenicas
especificas que facilitan las posibilidades de integracion de los ninos
con necesidades educativas especiales.

ABSTRACT

In this work we initially analyze the evolution of rescarch in the field
of Special Education and the new structured devetopment in relationship
with certain empiric works: a change in the conception of child disability
from an organizational perspective to the consideration of socio-cultural
influences: the defense of an integrated school vis-d-vis a segregated one,
and the emphasis on the construction of alternative answers which would
help handicapped children. We then gather different contributions to the
cooperative learning strategic process and describe specific teenics which
casc up the possibilities 1o integrate children with special cducational
needs.

191

i6n realizada por ULPGC. Biblioteca Universitaria, 2005

los autores. Digitali

© Del



LA INVESTIGACION EN EDUCACION ESPECIAL

El volumen de la produccion investigadora en Educacion Especial en las
dltimas décadas es realmente significativo. El resultado de estos esfuerzos cris-
taliza en torno a dos consideraciones: de una parte, s¢ ha acumulado una gran
cantidad de datos relevantes, pero permancce ausente ur: marco teorico integra-
dor y, de otra, los logros permiten ofreccr alternativas de mejora en la calidad
de vida de los sujetos discapacitados. Entre estos logros podemos citar, a modo
de ejemplo, el aumento de la precision para la deteccién de la fenilcenoturia
(Guthrie, 1984), las aportaciones de las teorias del desarrollo (Zigler, 1969) y
del rotulado (Edgerton y Bercovici, 1976), de las técnicas de modificacion de
conducta (Lovaas, 1981) y del desarrollo del curriculo (Goldstein, 1974), entre
otros. Estos resultados inciden, de forma positiva, en la comprensién y articu-
lacién de estrategias para mejorar la educacion de los sujetos con deficiencias.

En los contextos educativos, la investigacién y la préctica docente, han
logrado introducir mejoras significativas tanto en los disefios de instruccion de
nifios con discapacidades de aprendizaje (Engelman y Carnine, 1982; Kirk,
1984 y Ramp y Rhine, 1983) como en la mejora de los nifios con trastornos
emocionales (Apter, 1981 y Morse. 1984). No obstante, hemos de constatar
que, aunque los resultados aportados son relevantes, no existe conexion en el
binomio investigacion-practica educativa y viceversa, pues especialmente, los
docentes, tienden a considerar que los logros empiricos no son de aplicacion en
el dmbito de sus actuaciones pricticas (Drew, Preator y Buchanan, 1982).

Para realizar una breve sintesis de las distintas aportaciones parece necesi-
rio, de una parte, apuntar estudios que recogen resimenes de distintas investi-
gaciones. como los trabajos de Achenbach (1982), Blake y Williams (1989), Foa
y Emmelkamp (1983) y Tannenbaum (1983), entre otros. De otra parte, consi-
deramos de utilidad indicar algunas de las lincas bdsicas de los trabajos empiri-
cos: evaluacion y tipologfa de las discapacidades, aspectos sociales de los suje-
tos discapacitados, dificultades de lenguaje y de aprendizaje, trastornos de con-
ducta, alteraciones sensoriales y problemdtica de los superdotados, cntre otros.
Como resultado de los trabajos empiricos han aflorado nuevos planteamientos:

a) La elaboracion de una nueva concepcién de la deficiencia, marcada por

la superacidn del innatismo y la estabilidad del trastorno, y la considera-
cion de las influencias sociales y culturales, que han potenciado la inter-
vencion psicoeducativa.

b) La aplicacién de tecnologia electrénica para la evaluacion y mejora de la

comunicacion y los programas de autoayuda a los discapacitados graves.
¢) El descubrimiento del rol de los procesos de aprendizaje como conforma-
dores del desarrollo de los propios procesos de aprendizajes cspeciales,
Asimismo. adquiere relevancia la estructuracion de situaciones de apren-
dizaje en orden al conocimiento de las posibilidades de los sujetos.
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d) La reflexion screna sobre las cifras de fracaso escolar y la consideracion
de la incidencia de los factores socioculturales y psicoeducativos ha
cuestionado los Iimites de los mapas de normalidad. racaso y delicien-
cia y ha facilitado la articulacién de una escuela integradora y no segre-
gadora.

e) La formacion de profesionales con altos niveles de especializacion que
han puesto en cuestion los sistemas de evaluacion y tas propias situacio-
nes de intervencidn. Este esfuerzo ha cristalizado en la claboracion de pro-
gramas mds eficaces. la operativizacién de estrategias en orden a la me-
Jora de los aprendizajes cognitivos y destrezas socioemocionales y. al mis-
mo licmpo, ¢l incremento de las experiencias positivas de integracion,

LA INTEGRACION ESCOLAR

La tematica de la integracion no es una cuestion sobre la que se haya apor-
tado aun la palabra definitiva. Incluso desde la perspectiva conceptual. las dife-
rencias y la evolucion de los rotulados son notables. A nosotros. en la linea de
Hegarty, Pocklington y Lucas (1981), nos parcce adecuado considerar el térmi-
no integracion como un proceso y sustituirlo por el término educacién de
alumnos con necesidades educativas especiales. Asimismo. basados en lecturas
distintas de los resultados de las investigaciones podemos estructurar las posi-
ciones diferenciadas en los siguientes ntcleos:

a) A nivel tedrico. parece aceptarse el derecho de todos a la educacién y se

asume la integracion como una posibilidad que fomentar.

b

—

Las discrepancias de los detractores de la integracion, a nivel prictico.
radican en dos tipos de razones. Unas de indole socioldgica: ¢n una so-
ciedad marcada por el éxito individual y la competicién no parece tener
cabida una integracion basada en el respeto, la solidaridad y la coopera-
cion. Otras de indole psicoeducativa, pucs consideran que no se ha de-
mostrado de manera incuestionable que la integracion favorezea el desa-
rrollo de los alumnos discapacitados y normales.

¢) Nosotros apoyamos. de una parte. la defensa de la educacion para todos
en conlextos integradores y no segregadores por razones de solidaridad
y justicia social y. de otra. nos remitimos a los resultados de las investi-
gaciones empiricas, especialmente las realizadas con estrategias de
aprendizaje cooperativo. que han puesto de manifiesto la mejora de los
resultados tanto en los sujetos discapacitados como en los alumnos nor-
males.

Respecto al marco teorico de interpretacion de los datos sobre la educacion
de los nifos con necesidades educativas especiales. Johnson y Johnson (1980.
1986) proponen un modelo del que podemos extracr tres planteamientos basicos:
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a) La constatacion de la presencia de actitudes negativas entre los alumnos
discapacitados y normales previas a la interaccion. Estas actitudes tam-
bién estdn presentes en y respecto a los profesores.

b) La proximidad fisica es condicidn necesaria pero no suficicnte para redu-
cir las actitudes negativas existentes.

¢) El tipo de organizacion de la instruccion incide en la cristalizacion o cam-
bio de actitudes. El contexto cooperativo, caracterizado por la interde-
pendencia de mela y mayores cotas de atraccion interpersonal, parece
producir efectos mas tavorables sobre ¢l cambio de actitudes negativas y
la mejora de las relaciones interpersonales entre alumnos discapacitados
y normales.

Para cerrar el epigrafe, nos parcce importante hacer una reflexion sobre los
niveles dc integracion escolar en orden a situar en su contexto las posibilidades
del aprendizaje cooperativo. Entre los modelos existentes consideramos el de
Soder (1980). como uno de los que aportan una configuracién mds clarificado-
ra. El autor distingue cuatro formas de integracion: fisica, funcional, social y
comunitaria:

a) En la integracion fisica, las unidades de Educacién Especial y las de la
escuela ordinaria estdn situadas en el mismo lugar pero mantienen una
organizacién independiente aunque comparten algunos lugares comunes
(coincide con la integracion fisica de Warnock, 1981).

b) La integracion funcional hace referencia a Ja reduccidén progresiva de la
distancia funcional en cl uso de los recursos educativos. Se estructuran
tres niveles de uso de los recursos: compartido, en horarios distintos:
simultdneo. al mismo ticmpo pero separados y cooperativo, en el mis-
mo momento y con objetivos comunes.

¢) En la integracion social. los alumnos s¢ incorporan total o parcialmente
a la dindmica de las aulas normales (coincide con la integracion funcio-
nal de Warnock, 1981).

d) La integracién comunitaria es la que tiene lugar en la sociedad una vez
que el alumno ha abandonado la escuela.

EL APRENDIZAJE COOPERATIVO

Es importante perfilar lo que se cnticnde por aprendizaje cooperativo en
orden a establecer una adecuada delimitacién conceptual y una mejor com-
prension de los elementos que posteriormente vamos a estudiar.

Siguiendo a Deutsch (1949a. 1949b, 1962, 1974). el aprendizaje coopera-
tivo puede ser definido como aquella situacién en que las metas de los indivi-
duos separados van tan unidas que existe una correlacidn positiva entre los
logros de sus objetivos. Un individuo alcanza su objetivo si, y s6lo si, también
los otros alcanzan el suyo. Para este autor, las interaccioncs cooperativas per-
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miten a los participantes un alza de los intereses mutuos. esfuerzos coordina-
dos. igual distribucion de poder. mejora del nivel de autoconfianza, actitudes
de ayuda y comunicacidn abierta.

Johnson y Johnson (1980) definen ¢l aprendizaje cooperativo como la coor-
dinacion de la conducta entre individuos para lograr metas comuncs. Para que

o~ PN PEepN AP IS P2y MO o~ A PRy Ta i

cl ar"‘ndnLaJc COOpC yerativo sca realmente tal debe 111COI’}}0i’ﬁi’ aos 1u\1unl 10S: 14 in-
terdependencia de meta y la igualdad de estatus entre los miembros del grupo.

Slavin (1992) insiste en la necesidad de operativizar tres clementos para
que las estrategias de aprendizaje cooperativo funcionen en los contextos ¢sco-
lares: los alumnos han de trabajar ¢n un régimen que premic los logros del gru-
po. pero donde cada alumno sea responsable de sus aportaciones y donde todos
tengan las mismas oportunidades de éxito. Asimismo, destaca como valores de
las técnicas de aprendizaje cooperativo su cconomia y facilidad de aplicacion
pues, en sintesis, lo que estas estrategias requieren es que el profcsor forme mi-
crogrupos de alumnos. que ponga a su disposicion los materiales para trabajar
en comun, la evaluacidn de los aprendizajes individuales y que recompense en
funcion de la media de las puntuaciones de los alumnos de cada grupo.

Respecto a las formas de organizacién consideramos que se han de incor-
porar, al menos. cuatro rasgos: cxistencia de microgrupos de aprendizaje de
entre cuatro y seis alumnos. trabajo en equipos estables. estimulacion de los
miembros para que se ayuden mutuamente en el aprendizaje del material y/o
realizacion de la tarca y ¢l premio a las ejecuciones del grupo.

ANALISIS HISTORICO Y REVISION DE LAS INVESTIGACIONES

Slavin (1992) constata que el uso de métodos de aprendizaje cooperativo
no ¢s algo nuevo. pues hace mucho tiempo que los profesores los usan en la for-
ma de grupos de laboratorio. de proyectos, de debates. de estudio de casos. etc.
Asi, desde la década de los veinte, se han realizado en Estados Unidos distintos
estudios sobre los efectos del aprendizaje individualista, competitivo y coope-
rativo. de los que podemos destacar, entre otros, los de Hurlock (1927). Maller
(1929). Almack (1930), Thorndike (1938), Philip (1940), Husband (1940),
Deutsch (1949a, 1949b. 1962, 1966, 1969. 1974), Shaw (1958). Hammond y
Goldman (1961). Jones v Vroom (1964). Zender y Wolfe (1964). Julian y
Perry (1967). De Vries y Edwards (1973). Ldughlm y Jaccard (1975) y Slavin
(1977a. 1977b).

Asimismo. se han realizado revisiones de los trabajos existentes que han
ofrecido conclusiones controvertidas y contradictorias. bien porque no han
abarcado un ndmero adecuado de estudios, bien porque han sido sesgadas en el
sentido de confirmar las creencias de los propios revisores. Podemos citar,
entre otras. las de May y Doob (1937). Murphy. Murphy y Newcomb (1937),
Miller y Hamblin (1963). Johnson y Johnson (1974, 1975). Hayes (1976),
Michaels (1977), Slavin (1977¢) y Sharan (1980).
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Las recientes investigaciones. afirma Slavin, han creado estrategias siste-
madticas y pricticas de aprendizaje cooperativo para utilizarlas como elementos
de organizacion del aula: han documentado los resultados obtenidos con el uso
de estos materiales y han aplicado estas estrategias a una gran diversidad de
curricula.

Por las repercusiones que han tenido, y porque sc han convertido en punto
de referencia obligado al abordar el aprendizaje cooperativo, nos parece impor-
tante hacer mencion cspecial a tres de estas revisiones:

En la primera, Johnson, Maruyama. Johnson, Nelson y Skon (1981) anali-
zan, con la técnica del metaandlisis, 122 estudios publicados entre 1924 y 1981,
que conticnen 286 hallazgos. Su trabajo les permite llegar a cuatro bloques de
conclusiones consistentes:

a) La cooperacion es superior a la competicion a la hora de promover el lo-
gro y la productividad. en todas las dreas (lenguaje. lectura, artes, mate-
madticas, ciencias, estudios socialcs. psicologia y cducacion [fsica), en to-
das las edades (aunque los resultados eran mds significativos en los suje-
tos de niveles no universitarios) y para tareas que implicaban adquisicio-
nes de conceptos. solucion de problecmas espaciales, retencion y memo-
ria, ejecucion motora y tareas de suposicién y prediccion.

g

La cooperacion es superior al aprendizaje individualista a a hora de pro-

mover logro y productividad cuando la tarca no es rutinaria de descifrar

y corregir o cuando no se requiere una divisién del trabajo. La coopera-

cion también era superior en los estudios que duraban poco tiempo.

¢) La cooperacién sin competicidn intergrupo promueve un mayor logro y
productividad que la cooperacién con competicion intergrupo. No obs-
tante. sc necesitarian mds estudios para lograr conclusiones mds consis-
tentes.

d) No existen diferencias significativas entre las estructuras de meta compe-

titivas interpersonales y las individualistas sobre logro y productividad.

En la segunda, Johnson. Johnson y Maruyama (1983) examinan con el
metaandlisis 98 estudios publicados entre 1944 y 1982 que contienen 251 ha-
llazgos. En este trabajo pretenden aclarar los efectos que sobre la integracion
escolar de los nifios discapacitados y de las minorias étnicas tenfa la existencia
en el aula de un clima cooperativo, competitivo o individualista. Esta revisién
les permite concluir que un contexto cooperativo es la mejor forma, y quizd la
Unica. de que la integracion escolar de los discapacitados y la desegregacion
racial escolar sean eficaces.

Slavin (1983) realiza una cxcelente revision de los trabajos que han utiliza-
do una metodologia rigurosa y ha constatado como datos mis relevantes los si-
guicntes:
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Cooperacion. Utilizando como medida la caja de eleccion de Kagan y Madsen
(1971) en que los alumnos depositan premios para sus iguales reales o ima-
ginarios en cantidad mayor (altruismo), igual (igualdad) o menor (competi-
cién) que para si mismos, los estudiantes que siguen técnicas de aprendiza-

je cooperativo hacen mds clecciones cooperativas que los sujetos de control
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1980). muestran preferencia por el trabajo cooperativo (Wheeler y Ryan,
1973; Blaney et alii. 1977) y presentan mayor capacidad para adoptar la
perspectiva de los otros (Johnson et alii, 1976; Bringeman. 1977).

Interés mutuo. Los sujetos que trabajan juntos por una meta comun se sienten
atraidos entre si, se interesan unos por otros. se hacen amigos, se sienten
comprometidos con otros estudiantes y muestran actitudes positivas favora-
bles hacia la heterogeneidad entre los iguales (Johnson y Ahigren, 1976:
Johnson et alii, 1978: Armstrong y Johnson, 1980). Sin embargo. los resul-
tados no son del todo consistentes pues se han encontrado divergencias sig-
nificativas.

Locus of control. Sc refiere al grado en que los sujetos sienten que sus resulta-
dos dependen de su propio esfuerzo en oposicion a quicnes los atribuyen a
la suerte. Distintas investigaciones han confirmado efectos significativa-
mente favorables de estrategias de aprendizaje cooperativo sobre el locus
of control (Wheeler y Ryan. 1973: Johnson et alii. 1978; Slavin. 1978:
Gonzilez, 1979). Parece que este efecto positivo se debe a que el aprendi-
zaje suele ir acompanado de tareas muy claras. lo que da a los alumnos un
sentimiento de control sobre su destino personal o que este tipo de aprendi-
zaje favorece las experiencias de éxito y los sujetos tienden a atribuir ¢l
¢xito a su esfuerzo y el fracaso a otros factores.

Integracion. Los estudios empiricos confirman que cuando los alumnos de ba-
jo rendimiento son integrados en las clases regulares son menos aceptados
y mds rechazados que sus iguales normales. La alternativa parece scr el uso
de técnicas de aprendizaje cooperativo. pues las investigaciones demues-
tran que cuando ambos tipos de alumnos interactian de forma cooperativa
en proyectos de grupo. los estudiantes normales aceptan a sus iguales retra-
sados mejor que los alumnos de aprendizaje individualista (Ballard et alii.
1977). los seleccionan mas para celebrar reuniones festivas (Cooper et alii,
1980) y los conceptian como mads inteligentes y valiosos (Armstrong ct
alit. 1981). Asimismo, ¢l uso de la téenica STAD (Equipos de Aprendizaje
por Divisiones) hace decrecer el nimero de cstudiantes retrasados rechaza-
dos por los iguales normales, pero no aumenta el nimero de retrasados ele-
gidos como amigos y/o compaieros de grupo de trabajo.
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Gusto por la escuela. El uso de técnicas de aprendizaje cooperativo parece fa-

No

vorecer en los alumnos el gusto por la escuela. aunque los resultados de los
estudios no son del todo consistentes.

rmas académicas. Algunos trabajos parecen confirmar que cuando el apren-
dizaje cooperativo influye de manera favorable en el nivel de ejecucién
académica del alumno es porque los estudiantes formulan normas facilita-
doras del rendimiento y porque se esfuerzan para que el grupo logre resul-
tados optimos. Asi, los alumnos que operan con la téenica TGT (Torneos de
Equipos de Aprendizaje). picnsan que ¢l rendimiento de sus compaiieros es
importante para ellos (Slavin, 1976). El mismo efecto se encuentra en los
alumnos que utilizan fa técnica STAD (Slavin, 1978: Madden vy Slavin,
1980).

Autoestima. La variable autoconcepto abarca las actitudes, capacidades y creen-

cias que ¢l sujeto tiene sobre si mismo y que actian como una orientacion
para la conducta. Las estrategias de aprendizaje cooperativo influyen favo-
rablemente sobre el nivel de autoestima del sujeto, porque los miembros
del grupo se sienten atraidos entre si y porque la experiencia de éxito eleva
la autoestima. Cuando el grupo de clase sc centra sélo en la competicion, se
producc una alta ejecucion, interiorizandose en los sujetos el miedo al fra-
caso. y una situacién social en la que existen vencedores y vencidos que
suele conducir a una baja autoestima para los perdedores una vez que inter-
nalizan los fracasos (Coopersmith y Feldman, 1974). Esta realidad hace ba-
jar la cjecucion a los perdedores. credndose asi un circulo vicioso dificil de
romper.

Salud psicologica. Las actitudes hacia la cooperacion correlacionan positiva-

mente con madurcz cmocional, ajuste a las relaciones sociales, fucrte iden-
tidad personal. capacidad de resolver conflictos, participacién social. con-
fianza bdsica y optimismo. Las actitudes competitivas correlacionan positi-
vamente con madurcz cmocional, carencia de necesidad de afecto, capaci-
dad de resolver conflictos. confianza basica y optimismo. Las actividades in-
dividualistas estaban relacionadas con delincuencia. inmadurez emocional,
desajuste social. autoalienacion, incapacidad de resolver conflictos, autorre-
chazo. falta de participacion social v confianza bisica.

Relaciones sociales. Gran parte de los estudios han demostrado efectos positi-
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vos de las técnicas de aprendizaje cooperativo sobre las relaciones sociales,
raciales y superacion de los prejuicios. Los efectos han sido mas consisten-
tes en los trabajos que han combinado las técnicas STAD y TGT. que utili-
zan un sistema de puntuacion que da a cada alumno la posibilidad de con-
tribuir con las maximas puntuaciones si ¢jecuta bien su trabajo. Slavin
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(1983) considera que los métodos TGT y STAD parecen mis efectivos en
las relaciones raciales y en rendimiento. EI JIGSAW (Rompecabezas). en la
autoestima, los Métodos Johnson en la integracion y la Investigacion de Gru-
po en la cooperacion.

Rendimiento. Difcrentes estudios han demostrado gque cuando los alumnos se
ensenan unos a otros se produce una mejora de las habilidades (Cloward,
1967).

Una vez realizadas estas precisiones de indole general podemos plantear al-
eunas constataciones en ¢l dmbito especifico de la integracion de alumnos con
necesidades educativas especiales:

a) La proximidad fisica produce mejoras en la interaccion entre los alumnos
discapacitados y normales si la estructura de trabajo es cooperativa
(Miller, Rogers y Henninghan, 1983).

b) El aprendizaje cooperativo ofrece mejores niveles de ayuda a los alum-
nos discapacitados al mismo tiempo que aumenta la cohesion del grupo
(Johnson y Johnson, 1982, 1983).

¢) Existe mayor nivel de interaccion positiva entre los alumnos discapacita-
dos y los normales en las situaciones cooperativas que en las individualis-
tas (Nevin, Johnson y Johnson, 1982) y que en las competitivas (Rynders
y cols, 1980).

d) En las situaciones cooperativas los alumnos discapacitados se sienten
mds aceptados (Johnson y Johnson. 1983) y aumentan su autoestima y
su autovaloracion (Johnson y Johnson. 1981: Slavin y Karweit, 1979).

¢) En contextos cooperativos se producen mejoras en los rendimientos tanto
en los nifos discapacitados como en los normales (Ovejero, 1988, 1989,

1990).

REQUISITOS PARA ESTRUCTURAR LAS ACTIVIDADES DE
FORMA COOPERATIVA

Johnson y Johnson (1980, 1986) han elaborado el siguiente resumen que

cstablece los pasos para organizar las actividades de manera cooperativa:

— Especificar los objetivos instruccionales del tema. Es importante que el
profesor defina con claridad los objetivos ya que a partir de aqui puede
aplicar el método de aprendizaje cooperativo mds adecuado.

— Seleccionar el tamafio del grupo mds apropiado al tema. El grupo minimo
debe oscilar entre 4-5 alumnos. Las variaciones en el tamano del grupo
se fijardn en funcion de la edad (cuanto mas jovenes mds pequefios deben
ser los grupos), el tiempo. los medios vy la capacidad del alumno para tra-
bajar de forma cooperativa.
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— Tener en cuenta los niveles de heterogeneidad del grupo. las necesidades
de los alumnos, los objetivos perseguidos vy la tarea a realizar.

— Disponer la clase de forma que los alumnos de cada grupo se encuentren
cerca, cara a cara, y puedan intercambiar con facilidad ideas y materiales.

— Proporcionar el material y/o las sugerencias adecuadas para la realizacién
de la tarea. El profesor ha de prevenir las dificultades con las que se pue-
den encontrar los alumnos y prever las sugerencias, indicaciones y siste-
mas de apoyo necesarios.

— Explicar la tarea y el tipo de estructura cooperativa que se va a utilizar. El
profesor ha de clarificar los objetivos de grupo, el criterio de éxito. las
actividades a realizar y puntualizar que recibirdn la misma recompensa.

— Observar las interacciones cntre los alumnos para descubrir con qué pro-
blemas se encuentran en el trabajo cooperativo.

— Asesorar al grupo cuando se planteen problemas y proporcionar a cada
alumno las habilidades que le permitan intervenir mejor en la dindmica
del trabajo cooperativo. El profesor debe intentar que cada grupo, y cada
alumno, logre un nivel adecuado de éxito en la realizacién de la tarea. El
potenciar el trabajo cooperativo en ¢l aula no es sinénimo de laissez-faire
sino que se necesita una intervencién en orden a facilitar el desarrollo de
la dindmica cooperativa. )

— Evaluar los trabajos de los equipos. tanto las aportaciones individuales
como grupales, en orden a mejorar la participacién en el aprendizaje coo-
perativo.

Para Slavin (1985). la estructuracién de actividades cooperativas requiere
la existencia de tres caracterfsticas: organizacion de la clase en equipos de 4-5
alumnos; heterogeneidad de los grupos (alumnos de distintos niveles de rendi-
micnto, sexo, edad, raza, clase social y con necesidades educativas especiales)
¢ interdependencia de meta y, en cierta manera, de recompensa comun.

LAS TECNICAS DE APRENDIZAJE COOPERATIVO

Las estrategias cooperativas sc pueden utilizar en los distintos niveles del
sistema educativo. Sus posibilidades, incluso para la transformacién del propio
sistema, han sido explotadas especialmente en Estados Unidos ¢ Israel (Hertz-
Lazarowitz, 1985). De las técnicas de aprendizaje cooperativo, las mds utiliza-
das en contextos escolares son la Estrategia Cooperativa Simple de Johnson
y Johnson, la Estrategia Cooperativa Estructurada de Ryan y Wheeler, las
Estrategias Cooperativas Combinadas de Weigel, los Torneos de Equipos
de Aprendizaje (TGT), la Técnica de Rompecabezas (JIGSAW 1), la Modi-
ficacion del JIGSAW de Slavin (JIGSAW 2), la Técnica de Equipos de
Aprendizaje por Divisiones (STAD), los Grupos de Investigacion (GI). la
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Individualizacion Asistida en Equipo (TAI) y la Lectura y Redacciéon Coo-
perativa Integrada (CIRC). Un andlisis de estas estrategias puede encontrarse
en Slavin (1986, 1992), Beltrdn et alii (1987a y b) y en Ovejero (1988, 1990).
entre otros. Asimismo. existen manuales como los de Sharan y Sharan (1976).
Aronson et alii (1978). Slavin (1986), Madden, Stevens y Slavin (1986). Slavin,
leavey v Madden (1986). JTohnson v Iohnson (1087): Johnson. Jlohnson vy
Johnson (1991) y Kagan (1992), entre otros.

A continuacion detallamos algunas de las téenicas mds utilizadas y que nos
pueden ayudar en orden a facilitar la intcgracion de nifios con necesidades edu-
cativas especiales:

1. F strategia Cooperativa Simple (Johnson y Johnson)

* Distribucion de los alumnos en pequenos grupos.

# Instrucciones para la realizacién de la tarea académica.
* Refuerzo, por parte del profesor.

* Inexistencia de premios formales de grupo.

2. Estrategia Cooperativa Estructurada (Ryan y Wheeler)
* Distribucion de los alumnos en pequeiios grupos.
* Instrucciones para la tarea que ha de cristalizar en un trabajo.
* Los alumnos desempenan roles especificos en el grupo.
* El grupo que realiza el mejor documento de trabajo recibe un premio.

3. Estrategias Cooperativas Combinadas (Wcigel)
* Reunidn informativa sobre la tarca y tforma de ejecucion.
* Distribucién de fos alumnos en pequenos grupos.
* Fase de discusion y de interpretacion dirigida.
* Premio para los equipos vencedores.

4. Torneos de Equipos de Aprendizaje (TGT)
Primera Fase:
# Presentacion por parte del profesor de los objetivos a conseguir y de la
técnica a aplicar.
* Formacion de grupos de 4-5 alumnos, con adecuados niveles de hetero-
geneidad y con la finalidad de preparar al equipo para la fase de torneo.
* Explicacion por parte del profesor y entrega a los equipos de fichas/re-
cordatorio de los contenidos explicados. sobre los que se pregunta en ¢l
torneo.
* Los alumnos de cada equipo estudian. resuelven dudas. se explican y se
examinan entre si. buscando la preparacion adecuada para el torneo.

Segunda Fase o de Torneo:
“ Asignacion de los alumnos a mesas de torneo de tres miembros cada
una. La asignacion se realiza colocando en la mesa | a los alumnos que
obtuvieron las tres mejores puntuaciones en ¢l torneo anterior: en la
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mesa 2 a los tres siguientes y as{ sucesivamente. En la primera sesion
del torneo, como atin no existen puntuaciones previas, se hace la asig-
nacién en funcion de los datos que el profesor tenga sobre los rendi-
mientos de los alumnos.

* Celebracion del torneo, normalmente una vez por semana. Los alumnos

*k

compiten en representacion de su equipo y sobre los contenidos prepa-
rados de forma cooperativa en el grupo.

Los alumnos que se han preparado en grupo, se asignan a mesas de tor-
neo donde se encucntran con competidores de capacidades homogé-
necas y donde todos tienen las mismas posibilidades de contribuir a la
mejora de la puntuacién global de su equipo.

El profesor puede plantear a cada mesa tareas de distinta dificultad, con
tal que estas tareas estén incluidas cn la preparacion previa del equipo.

5. JIGSAW I (Rompecabezas 1)

>k

Presentacion inicial por parte del profesor de los objetivos a conseguir
y de la técnica a aplicar.

* Formacion de grupos de 4-5 alumnos, con adecuados niveles de heteroge-

neidad y con la finalidad de preparar en equipo el examen individual.

* Division del material en tantas partes como miembros tiene el grupo,

de forma que cada alumno de cada equipo sélo posee una parte de la
informacion necesaria para preparar la tarea.

* Lectura y estudio por parte de cada alumno del material asignado.
* Formacién de equipos de expertos formados por los alumnos de los dis-

tintos grupos que han preparado el mismo material. Puesta en comun.

* Cada uno de los expertos vuelve a su grupo y pone en comun las apor-

*

taciones analizadas en el equipo de expertos.
Reelaboracion dentro del equipo de las aportaciones y preparacion del
examen individual.

# Examen individual.
* Las puntuaciones del examen son individuales y no tienen repercusio-

nes en las puntuaciones del grupo.

6. JIGSAW 2 (Rompecabezas 2)

Presentacion inicial por parte del profesor de los objetivos a conseguir
y de la técnica a aplicar.

* Formacion de grupos de 4-5 alumnos, con adecuados niveles de hetero-

geneidad y con la finalidad de preparar en equipo el examen individual.

“ Los alumnos analizan y estudian todo el material.
" El material estudiado se divide en cuatro o cinco partes y cada alumno

profundiza en una parte.

* Reunién en equipos de expertos de los alumnos de los distintos grupos

que han preparado la misma parte del material. Puesta en comin.
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* Cada uno de los expertos vuelve a su grupo y pone en comun las apor-
taciones analizadas en ¢l equipo de expertos.

# Reelaboracion dentro del grupo de Tas distintas aportaciones y prepara-
cion del examen individual.

* Examen individual sobre los contenidos que han preparado cn ¢l grupo.

* Traduccidn de las puntuaciones de los exdmeiies individuales a puntua-
clones de equipo, mediante el sistema de rendimiento por divisiones
(achievement divisions).

# Comparacion de las notas de los exdmenes de los seis mejores en la prue-
ba realizada. El primero de esta division, gana 8 puntos para su cquipo;
cl segundo 6 puntos y asi sucesivamente.

#* Comparacion de las notas de los exdmenes de los seis siguientes mejo-
res, procediendo de la misma forma que en el apartado anterior.

* Sigue el proceso hasta el final de manera que los alumnos comparan su
rendimiento con su division de referencia y no con toda la clase.

7. Equipos de Aprendizaje por Divisiones (STAD)

Primera Fase:
# Presentacion de los objetivos a conseguir y de la técnica a aplicar.
* Formacién de grupos de 4-5 alumnos, con adecuados niveles de hetero-
geneidad y con la finalidad de preparar al equipo para la segunda fase.

« Explicacion del profesor y entrega a los alumnos de fichas/recordatorio
de los contenidos, sobre los que se preguntard en el examen individual.

* Los alumnos de cada equipo, estudian, resuelven dudas y se examinan
entre si, buscando la preparacion idonea para ¢l cxamen individual.

Segunda Fase:

* Realizacion de un examen individual sobre los contenidos que han pre-
parado en grupo.

# Traduccion de las puntuaciones logradas en los exdmenes individuales
a puntuaciones de equipo mediante el sistema de rendimiento por divi-
siones (achicvement divisions).

# Comparacion de las notas de los exdmenes de los seis mejores alumnos
en la prueba realizada. El primero de esta divisidn. gana 8 puntos para
st equipo: el segundo 6 puntos y asi sucesivamente.

* Comparacion de las notas de los exdmenes de los seis siguicntes mejo-
res, procediendo de la misma forma que en el apartado anterior.

# Sigue el proceso hasta el tinal de manera que los alumnos comparan su
rendimiento con su divisién de referencia y no con toda la clase.

8. Grupos de Investigacion (Gl)

* El profesor presenta y plantea las lineas del tema a estudiar.

# Formacion de equipos heterogéneos de 4-5 alumnos.

* Cada grupo clige subtemas de una unidad en funcion de sus interescs.
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* Los equipos planifican, de acuerdo con el profesor, las metas y los pro-
cedimientos para estudiar las cuestiones seleccionadas. A cada alumno
se le exige trabajar sobre una tarea especifica o parte del tema elegido.

* Ejecucion de la planificacion sefialada. El profesor presta a cada grupo
el asesoramiento requerido.

* Las aportaciones de cada uno de los miembros son reclaboradas por cl
equipo y presentadas posteriormente a toda la clase.

 Con el trabajo de los grupos se logra una visién mas amplia del tema
propuesto inicialmente por el profesor.

* Bl profesor y los alumnos evaldan la contribucidn a la clase del trabajo/
exposicion de cada uno de los grupos.

%

Por dltimo, realizamos una sintesis de conclusiones provisionales que he-
mos delineado a lo largo de nuestro trabajo. Las investigaciones analizadas han
puesto de manifiesto la importancia de la interaccion de los alumnos en orden
al logro de los objetivos educativos, tanto socioafectivos como instrumentales
y de contenido. Los estudios empiricos permiten afirmar que la organizacién
cooperativa de las actividades escolares parece tener efectos mds favorables
sobre la educacion de los alumnos con necesidades educativas especiales que
la organizacién competitiva y/o individualista. Asimismo, estas investigaciones
muestran que cuando interaccionan nifios discapacitados con nifios normales
en situaciones de aprendizaje cooperativo, unos y otros se tornan mds cooperi-
tivos, presentan mayor capacidad para adoptar la perspectiva de los demds, se
interesan mas por los otros, desarrollan sentimientos de control de su propio
destino, aceptan a sus compafieros, mejoran el autoconcepto y la autoestima,
desarrollan la madurez personal. los sentimientos de identidad, la capacidad
para resolver conflictos, la confianza basica, las relaciones sociales. la partici-
pacién y el compromiso social.
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