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Los sistemas educativos de los paises desarrollados estdn actualmente atravesando una
profunda crisis tanto de rendimicnto, que se refleja en las altas tasas de fracaso escolar, como
de socializacién, que se manificsta en una alta frecuencia de problemas de disciplina. Pero
tanto las tasas de fracaso escolar como los problemas de disciplina no afectan por igual a
todos los alumnos, sea cual sca su origen sociocultural, sino que estdn muy desigualmente
repartidos, afectando principalmente a los nifios/as de clase baja y/o hijos de inmigrantes.
Pues bien, tras mostrar la naturaleza psicosocial de los principales problemas que existen hoy
dia en educacion, se proponen técnicas también psicosociales, particularmente el Aprendi-
zaje Cooperativo, como solucion eficaz tanto para los problemas de rendimicnto como para
los de socializacion.
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Cooperative learning: an effective contribution of the social psychology to the XX1
century school. The educative system of the developed countrics are crossing now a deep
crisis. This crisis is both of scholar achievement (reflected in the high academic failure), and
of socialization (reflected in a high frequency of behavior problems). That crisis, and their
attached problems, affects children differently according to their sociocultural origins: it is
stronger and more frequent to those belonging to the lower sociocconomic status, worker
class, minoritics, inmigrants, etc. In this paper we pretend to show the psychosocial nature
of all these problems. and conscquently, we propose the use of psychosocial techniqucs,
particularly the cooperative learning techniques, as an instrument to solve all these problems.

Key words: Psychosocial techniques; Cooperative lcarning: Scholar failure.

LA APARENTE CRISIS DE LA
EDUCACION

Este fin de siglo, de milenio incluso,
estamos asistiendo en el campo educativo a
dos fenémenos aparentemente contrapues-
tos y que, juntos, hubiesen hecho a nuestra
época totalmente incomprensible a los ojos
de los ilustrados. Me refiero a que, por una
parte, nunca antes tantas personas tuvieron
un nivel educativo formal tan alto, y sin
embargo, por otra parte, nunca antes la so-
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ciedad estuvo tan preocupada por los pro-
blemas educativos, hasta el punto de que
hoy dia estd generalizada la creencia de que
el sistema cducativo escolar se encuentra
ante numerosos e importantes problemas de
muy diverso tipo en todos los pafses desa-
rrollados. Todo ello ha llevado a algunos a
decir que la educacidn estd actualmente
atravesando una profunda crisis, crisis que
se refleja tanto en un importante incremento
del fracaso escolar e incluso del analfabe-
tismo funcional (Lerner, 1981) asi como en
un aumento de los problemas de disciplina
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y de falta de interiorizacién de las normas
sociales y escolares, tanto dentro del aula
como fuera de ella, la que ha llevado a
Johnson y Johnson (1983) a hablar de la
existencia de una crisis de aprendizaje y de
una crisis de socializacion en el mundo
eductativo actual.

Tal vez no sea cierto que el sistcma
educativo se encuentre actualmente en peor
situacién que en ninguna otra época ante-
rior. Pero lo que si es cierto es que al
menos nunca anteriormente estuvo la so-
ciedad tan preocupada como ahora por el
problema. Ya no sélo en Espafna preocupa
la cuestion, ni siquiera en los paises medi-
terrdneos, sino que en paises como Gran
Bretafia o los mismos Estados Unidos se
han disparado las alarmas de tal forma que
estan tremendamente asustados por el
tema. De hecho. los datos de que informan
Johnson y cols. (1984) pueden perfecta-
mente ser representativos de otros paises
como Gran Bretana. Es mas, tales datos no
parecen estar reduciéndose sino, por el
contrario, aumentando y generalizdndose a
todos los paises desarrollados, lo que pa-
rece apuntar a un fin de siglo francamente
problematico con respecto a la educacion
en los paises mds avanzados. Estan produ-
ciéndose cambios profundos en las estruc-
turas tradicionales de la sociedad occiden-
tal y tales cambios tienen un légico reflejo
educativo. En concreto, los citados Johnson
y cols. (1984) explican este estado de cosas
hablando de dos clases de crisis que afec-
tan a la educacion:

1%) Crisis de rendimiento educativo,
reflejada principalmente en las altas tasas
de fracaso escolar que estos tGltimos afos
estan dandose en todos los paises avanza-
dos. De hecho, son muchos los indices que
parecen ser sintomas de una profunda crisis
de rendimiento escolar. Asi, hace unas dé-
cadas, por ejemplo en nuestro pafs, era fre-
cuente encontrar adolescentes o jévenes con
aptitudes para estudiar y altamente descosos
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de hacerlo, pero que no podian ir a la Uni-
versidad por falta de medios econémicos.
Para solucionar este problema se instituye-
ron las ayudas econémicas, con cargo gene-
ralmente al Estado. con la intencién de al-
canzar la igualdad de oportunidades. Hoy
dia, sin embargo, el antcrior caso es suma-
mente infrecuente. Lo frecuente es justa-
mente el caso contrario: familias que con
cierto esfuerzo, e incluso sin él, pucden
pagar los estudios superiores de sus hijos y
desean hacerlo y hasta lo estdn deseando ar-
dientemente para que sus hijos consigan lo
que ellos no puedicran tener, pero los hijos
no quieren estudiar. Y abandonan el sistema
educativo.

Un par de datos mds, relativos éstos a
los Estados Unidos: en los dltimos 25 6 30
anos se estd produciendo un importante y
hasta alarmante descenso de los alumnos en
el S.A.T. (“Scholasstic Aptitude Test”)
(véase Johnson y Johnson, 1983). Al pare-
cer, y en contra de las afirmaciones de Bau-
delot, el nivel de los estudiantes de ense-
flanza obligatoria estd descendiendo alar-
mantemente, lo que parecc generalizable a
otros paises, entre ellos el nuestro, lo que
lleva al segundo dato que queremos subra-
yar, también cxtensible a Espafia: ya en
1975, alrededor del 20% de todos los ame-
ricanos de 17 afios eran funcionalmente
analfabetos, es decir, no eran capaces de
responder correctamente a simples cuestio-
nes escritas sobre la vida cotidiana en la so-
ciedad moderna (Lerner, 1981), y todo in-
dica que tal porcentaje va en creciente au-
mento. En nuestro pais son cada vez mds
los alumnos y alumnas que terminan E.G.B.
(que mds o menos, y desde luego oficial-
mente, corresponde al antiguo Bachillerato
Elemental), y no dominan todavia bien ni
siquiera la lectura, o no saben multiplicar o
dividir correctamente.

2y Crisis de socializacién: simultine-
amente a la crisis de rendimiento, se da
también una crisis de socializacion. De
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hecho, la sociedad actual estd haciendo que
sean cada vez mds los nifios con pocas pro-
babilidades de interaccionar con otros nifios
de su edad a causa de la propia estructura
de la sociedad actual, a causa de la ten-
dencia de muchas familias a tencr un solo
hijo, al trabajo fuera de casa tanto del
padre como de la madre. al mayor porcen-
taje de familias con un solo padre (por di-
ferentes razones como el divorcio, madre
soltera, muerte de uno de los conyuges,
etc.). Todo ello conlleva que un impor-
tante nimero de nifios, adolescentes y jo-
venes se sientan aislados, desconectados
de sus padres y de sus compaifieros, y sin
una impresion clara de quiénes y qué tipo
de personas son (Johnson, 1979, 1930).
Tal falta de una adecuada socializacién
produce una seric de datos dramaticos re-
feridos a delincuencia juvenil e incluso in-
fantil, que estd creciendo fuertemente en
los dltimos afios; aumento de las tasas de
suicidio en nifios y adolescentes (Brofen-
brenner, 1976), ctc.

Todo lo anterior le concede un mayor
protagonismo a la escuela de final de siglo
y la exige particularmente ayudar a los
alumnos potenciando y mejorando sus inte-
racciones sociales, como forma privilegiada
de solucionar todos sus problemas.

PRINCIPALES PROBLEMAS DE LA
ESCUELA ACTUAL EN LOS PAISES
DESARROLLADOS

Aunque hemos estado hablando en el
anterior apartado de la existencia dc una
profunda crisis educativa en los paiscs de-
sarrollados, debemos anadir a renglén se-
guido que tal crisis no estd igualmente re-
partida, sino que, por el contrario, afecta es-
pecialmente a los nifios/as de los grupos
mas desfavorecidos (clasc baja, minorias ¢ét-
nicas, ctc.) y dicho eso, y dicho también
que, efectivamente, los sistemas educativos
de todos los paises avanzados se encuentran
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actualmente ante crecientes problemas, ana-
damos que tales problemas podrian ser en-
globados en tres categorias:

a) Problemas relacionados con el ren-
dimiento escolar: sin entrar en la relacion
escuela-trabajo, sobre la que habria mucho
que decir y que nos llevaria demasiado
lejos, s6lo diremos que a pesar de las afir-
maciones de Baudelot en contra de la creen-
cia de que se haya producido un descenso
de nivel, y sin entrar tampoco ahora cn la
complejidad que tal creencia encierra, solo
diremos que, efectivamente, el fenémeno
del fracaso escolar estd creciendo como
consecuencia de una serie de razones cntre
las que la propia generalizacién de la obli-
gatoriedad de la ensefianza no es precisa-
mente la menos importante.

b) Falta de motivacion: a mi modo de
ver, la falta de motivacion es el mds serio
problema a que actualmente se enfrenta el
sistema educativo en todos los paises, falta
de motivacion que en gran medida lleva al
bajo rendimiento asi como a otras variables
que inciden negativamente en el funciona-
miento de la escuela actual (actitudes nega-
tivas tanto hacia la escucla como hacia las
materias de estudio, etc.). Por diferentes ra-
zones, entre las que habria que destacar el
sistema de valores que pretende inculcar y
que estd inculcando la sociedad de con-
sumo, la escuela, y sus valores de esfuerzo,
aplazamiento de los refuerzos, etc., va cla-
ramente contra corriente. De hecho, hoy
dia, como ya hemos dicho, no es frecuente
encontrarse con jovenes que descen estudiar
y que por razones econémicas de la familia
no puedan hacerlo. Lo frecuente es justa-
mente lo contrario: padres que quieren que
sus hijos estudien y, con mas o menos es-
fuerzos, pueden pagarlo y estan dispucstos
a ello, pero los hijos no lo desean. Se trata
ante todo, pues, de un problema de motiva-
cion.
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c) Problemas de integracion escolar:
con ello quiero referirme a dos cosas dife-
rentes. Por una parte, la escuela actual no
tiene el éxito deseado a la hora de consc-
guir que los estudiantes interioricen sus
normas y valores, con lo que un gran nu-
mero de alumnos no estdn suficientemente
bien integrados escolarmente. Pero ello no
tiene por qué llevar a grandes dificultades a
la hora de la integracién social de csos es-
tudiantes. En segundo lugar, me refiero
también, y basicamente, a otro tipo de inte-
gracion social. En efecto, las sociedades de
los paises desarrollados se caracterizan
cada vez mds por su cardcter multiracial y,
mas adn, multicultural. Aunque este “pro-
blema” en Espafia atin no alcanza, ni de
lejos, el tamafio que tiene en paises como
los Estados Unidos, Alemania, Francia o
Gran Bretaria, sin embargo todo indica que
estd aumentando y seguird haciéndolo.
Ahora bien, uno de los grandes problemas
que plantea este cardcter multiracial y mul-
ticultural es justamente ¢l de una posible
falta de integracién de estos grupos diferen-
tes racial y/o culturalmente, lo que podria
llevar a profundas divisiones sociales en las
citadas sociedades. Pues bien, una de las
principales funciones que, en mi opinion,
deberia tener la escuela en las sociedades
occidentales avanzadas seria precisamente
la de integrar a esos grupos sociales dife-
rentes para posibilitar asi una mayor inte-
gracion social de rodos los grupos €tnicos
y/o culturales que forman cada pafs. Sin
embargo, por el contrario, lo que hace ge-
neralmente la escuela es reflejar las divisio-
nes en la sociedad, de tal forma que uno de
los mas serios problemas que posee hoy dia
la escuela es el de no ser capaz de integrar
adecuadamente la diversidad de grupos so-
ciales, culturales y/o raciales que conviven
—a veces malviven— en su seno, con las
dramdticas repercusiones que a largo plazo
pudiera ello tener en esas sociedades (dis-
criminacién, enfrentamientos, etc.).
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Y si tales rasgos son tipicos de las so-
ciedades avanzadas de final de siglo, proba-
blemente mds tipicos lo seran atn del siglo
XXI, pues todo indica que, sin haber lle-
gado en absoluto al “fin de la Historia”, que
preconiza Fukuyama, si parece que durante
las proximas décadas el régimen politico ti-
pico del mundo occidental, la democracia
formal burguesa, seguird generalizandose al
menos entre los paises mds avanzados cul-
tural y econémicamente.

En suma, mientras a nivel mundial se
den los desequilibrios econémicos que
ahora existen, mientras continten las fuer-
tes desigualdades Norte-Sur, y todo parece
indicar que asi continuard siendo, y mien-
tras dentro de los paises ricos existan tam-
bién las importantes “bolsas” de pobreza
que existen, y también aqui todo apunta
que asi seguird ocurriendo, por una parte,
los problemas sociales, la injusticia social
y las profundas desigualdades seguirdn ins-
talados en las sociedades avanzadas, lo
que, a su vez, tendrd repercusiones directas
en las escuelas de esos paises, y, por otra
parte, las tendencias migratorias actuales se
verdn incluso incrementadas, lo que refor-
zard el proceso anterior de injusticia social,
de desigualdades, y su reflejo en la escuela,
lo que exigird a ésta cambiar de métodos
educativos. Los métodos tradicionales que-
daron totalmente obsoletos ante la nueva
realidad.

Ademds, los flujos migratorios en Eu-
ropa y Estados Unidos estdn siendo hoy dia
mucho mds frecuentes ¢ importantes que en
cualquier época anterior, lo que estd ocasio-
nando serios problemas sociales. Pero la se-
riedad de estos problemass no proviene so-
lamente de ta magnitud de esos flujos mi-
gratorios, sino sobre todo de que se dan en
una época caracterizada por fuertes particu-
larismos que por fuerza llevan a actitudes
racistas y abiertamente xenéfobas (véase
Wieviorka, 1992), particularismos que pro-
vienen de la historia cultural occidental del
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daltimo siglo. De hecho, su origen podemos
situarlo, por fijar una fecha excesivamente
concreta, en la publicacidn del libro de Her-
der “Otra filosofia de la Historia™ (1774),
aunque se afianzé definitivamente en el
primer tercio del siglo XIX, pues el con-
cepto de nacién y de nacionalismo co-
menzo a extenderse tras la derrota de Na-
poledn, quedando asociado desde entonces
el concepto de nacionalismo al de conser-
vadurismo: los tradicionalistas utilizaron el
concepto de nacién de una forma reaccio-
naria, al querer detener el paréntesis histo-
rico que supuso la revolucion francesa y la
época napolednica. Y de aquellos polvos
de entonces vienen estos lodos de ahora.
Asi, ya en 1926, Julien Benda denunciaba
la alegria con la que los servidores de la
actividad intelectual, en contradiccidn con
su vocacion milenaria, desprecian el senti-
miento de lo universal y glorifican los par-
ticularismos, poniéndose al servicio de
éstos, lo que, a mi modo de ver, es evi-
dente caldo de cultivo para el prejuicio y
la xenofobia. No es por azar que ya Herder
dijera en 1774 (1964, pp. 185-187): “El
prejuicio es bueno en su tiempo, pues nos
hace felices. Devuelve los pueblos a su
centro, los vincula sélidamente a su ori-
gen, los hace mds florecientes de acuerdo
con su cardcter propio, mds ardientes y por
consiguiente, también mas felices en sus
inclinaciones y sus objetivos. La nacién
mds ignorante, la mds repleta de prejuicios
es, muchas veces, a ese respecto, la pri-
mera: la época de los deseos de emigra-
cién y de los viajes llenos de esperanza al
extranjero ya es enfermedad, hinchazén,
malsana gordura, presentimiento de
muerte”. Y algo parecido escribfa De
Maistre un siglo después (1884, p. 376):
“Todos los pueblos conocidos han sido di-
chosos y poderosos siempre que han obe-
decido con mayor fidelidad la razén nacio-
nal que no es otra cosa que la aniquilacion
de los dogmas individuales y el reino ab-
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soluto y general de los dogmas nacionales,
o sea, de los prejuicios utiles™. Asi, pues,
subraya Finkielkraut (1987, p. 25), “al pro-
clamar su amor por el prejuicio, contrarre-
volucionarios franceses y romanticos ale-
manes rehabilitaron el término mas peyo-
rativo de la lengua de las luces, y —colmo
de la audacia, suprema provocaciéon— lo
elevan a la dignidad de cultura™.

Este proceso siguié ahonddndose en
Europa tras la guerra franco-alemana y la
batalla de Sedan (1870) y la I Guerra Mun-
dial, desembocando en el nacismo y la Il
Guerra Mundial. Pues bien, los aconteci-
mientos de los ultismos afios en toda Eu-
ropa y particularmente en Alemania, estdn
indicandonos que la II Guerra Mundial no
terminé con el prejuicio y la xenofobia sino
que s6lo supuso un paréntesis.

Y si parecia que la Unién Soviética, y
en general los paises socialistas, iban a ir
por derroteros diferentes, pronto Stalin
cambi6 el rumbo e hizo a la Unién Sovié-
tica tan nacionalista como el resto del
mundo occidental. De hecho, Stalin definia
la nacién como “una comunidad humana,
estable, histéricamente constituida, nacida
sobre la base de una comunidad de lengua,
de territorio, de vida econdmica y de forma-
cion psiquica que se traduce en una comu-
nidad de cultura” (Stalin, 1968, p. 85), lo
que estaba frontalmente enfrentado al prin-
cipio fundamental del materialismo histé-
rico expresado claramente por Marx en “La
ideologia alemana™: “No es la conciencia la
que determina la vida, sino la vida la que
determina la conciencia”. De ahi que no sea
extrafio que los movimientos de liberacion
nacional (generalmente progresistas, socia-
listas y marxistas) tanto en Europa (por
ejemplo, ETA, H.B., .LR.A.) como en la
Unién Soviética y en el Tercer Mundo olvi-
den cada vez mas el internacionalismo para
convertirse en nacionalistas. “La identidad
cultural se ha convertido en su tnica justifi-
cacién: el fundamentalismo barre la fraseo-
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logia progresista y la invocacion de la co-
lectividad prescinde a partir de ahora de
cualquier referencia a la revolucidn del pro-
letariado internacional” (Finkielkraut, 1987,
p. 78). Evidentemente, todo cllo se ha exa-
cerbado tras la reciente caida del “Imperio
Soviético™, surgiendo asi una infinidad de
“naciones” y nacionalismos a cual mds in-
transigente.

Todo ello ha llevado a un final de
siglo en absoluto desprovisto de prejuicios.
racismos y xenofobia. sino justamente todo
lo contrario. Y es que la filosofia de la des-
colonizacion ha confundido dos fenémenos
histéricos diferentes, de tal forma que para-
dégicamente ha combatido los errores del
etnocentrismo con las armas del “Volks-
geist”, creando asi un nuevo etnocentrismo
y dando vida de esta manera a gran nimero
de nacionalismos, que no han hecho sino
sustituir el concepto de raza por el de iden-
tidad cultural. Y asi las cosas, tiene toda la
razon Finkielkraut (1987, p. 83) al afirmar
que “‘con la sustitucion del argumento bio-
16gico por el argumento culturalista, el ra-
cismo no ha sido eliminado: simplemente
ha regresado a la casilla de salida”, ha
vuelto a Herder. Y es que el término cul-
tura, en lugar de ser algo universalista,
como en otras épocas, hoy dia estd siendo
levantado “como estandarte humanista de
la division de la humanidad en entidades
colectivas, insuperables e irreductibles”
(Finkielkraut, 1987, p. 90). Y eso es terri-
blemente peligroso, pues puede conver-
tirse, y ya lo estd haciendo, en la nueva
madscara de los prejuicios y racismos de
siempre. En efecto, no olvidemos que todo
ello surge, o mejor dicho gana adeptos,
coincidiendo con la crisis econémica de los
afios 70 y el consiguiente y generalizado
desempleo, cuando la llegada a Europa de
mano de obra sin cualificar procedente de
otros paises comenzo a ser un problema,
cuando ya no hacia falta. Justamente a par-
tir de finales de los 70 la denominada
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“Nueva Derecha” propugna en Europa cla-
ramente y sin ambages la existencia de un
mundo pluricultural. Lejos de ellos la vieja
idea imperialista de aplastar los particula-
rismos, difundiendo por doquier los viejos
valores occidentales: lo que pretenden es
mas bien librar a Europa de la nociva in-
fluencia de los usos y costumbres cultura-
les fordneas. Hoy dia seguramente son mu-
chos los que le dan la razén al que fuera
ministro del Interior francés, Michel Ponia-
towski cuando escribia en Paris-Match (8
de nov. de 1985): “Es una trdgica ilusion
pretender hacer coexistir en un mismo pais
a comunidades que tienen civilizaciones di-
ferentes. En tal caso, el conflicto es inevi-
table. Los grandes conflictos no son con-
flictos de raza, sino de creencias y de cul-
tura”, olvidando que las naciones actuales
son el resultado de la unidn en ¢l pasado de
culturas y razas diferentes.

Aplicado al ambito escolar, todo ello
significa dos cosas: primera, que la escuela
va a ser cada vez mds pluricultural y plu-
riétnica, como reflejo de la sociedad en la
que estd inserta; y segunda, a la escuela le
serd sumamente dificil conseguir integrar a
esos nifios diferentes étnica y culturalmente
a causa de los particularismos y xenofobia
hoy instalados en la sociedad, lo que, a su
vez, hard dificil que la escuela alcance ni
sus objetivos de socializacidn ni sus objeti-
vos de aprendizaje/ensefanza.

Y por si la situacién de la escuela ac-
tual fuera poco complicada, otro fenémeno
reciente la ha complicado atiin mas: cn los
ultimos afios, por ejemplo en los Estados
Unidos en 1975 y en Espafia en 1985, los
gobiernos de los paises desarrollados han
aprobado, acertadamente y con buen crite-
rio en mi opinién, sendas “leyes de integra-
cién”, por las que, a diferentes ritmos, se
integra en las “cscuelas normales” a los
nifios disminuidos fisica y sobre todo psi-
quicamente. Pues bien, la principal cuestion
que ello plantea es cémo integrarlos no sélo
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formalmente, _oficialmente, sino en la pric-
tica real, pues, como se ha demostrado re-
petidamente (Gerard y Miller, 1985; Prae-
gery cols., 1986), estas leyes de desegrega-
cion estdn teniendo poco €xito, como poco
éxito tuvo en su dia la llamada “Ley
Brown” publicada en 1954 en Estados Uni-
dos y que obligaba a las escuelas a integrar
a los nifios pertenecientes a las minorias €t-
nicas. Y estan las dos teniendo poco éxito
principalmente por no haber tenido en
cuenta la “situaciéon” en que actdan los
alumnos desegregados. En concreto, mien-
tras los nifios tengan que interaccionar en
un contexto escolar individualista y compe-
titivo. las leyes de integracién seguirdn fra-
casando (véase Ovejero, 1990a, cap. 8):
s6lo podran tener éxito en un contexto de
interaccién social cooperativa.

NATURALEZA PSICOSOCIAL DE LOS
PRINCIPALES PROBLEMAS
EDUCATIVOS ACTUALES

Los tres grupos de problemas de que
hablabamos son esenciaimente problemas
psicosociales. En efecto, psicosocial es el
fracaso escolar, psicosocial es la falta de
motivacién y psicosociales son los proble-
mas de integracion escolar, y, por consi-
guiente, psicosocial deberdn ser también las
soluciones que se les intente dar. Que la
falta de motivacion es algo eminentemente
psicosocial es obvio, baste con recordar los
estudios sobre las expectativas del profesor
(Rosenthal y Jacobson, 1968, Ovejero,
1988, cap. 4; Rogers, 1987), sobre la teoria
atribucional de la motivacién (Stephan 'y
cols., 1978, 1979; Weiner, 1986; Ovejero,
1988, cap. 5), sobre la propia motivacion
(Ames, 1987, 1992; Ames y Archer, 1988;
Blumenfeld, 1992; Weiner, 1990), o los tra-
bajos sobre autoconcepto, ya que éste estd
estrechamente relacionado tanto con las ex-
pectativas del profesor y las atribuciones
causales como con la propia motivacién. En
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concreto, la motivacién de un alumno es
algo que depende muy directamente de sus
relaciones interpersonales en la familia y
mads atin en la escuela, destacando particu-
larmente la interaccion social con sus com-
paiieros como principal determinante de tal
motivacién, sobre todo de la motivacion in-
trinseca (Johnson y Johnson, 1989). Y si el
problema es psicosocial, la solucién tam-
bién deberd serlo, lo que significa, por con-
siguiente, que la Psicologia Social tendrd
mucho que decir al respecto.

Y psicosociales son también los pro-
blemas de integracion escolar. En efecto, la
escuela no hace sino reflejar lo que ocurre
fuera de ella, en la sociedad, mds en con-
creto, en los barrios y en las familias. Es en
el proceso de socializaicion en la familia,
en el barrio y en la escuela donde los nifios
aprenden cémo deben convivir con los
demads, como deben reaccionar ante los
nifios diferentes, etc. Las formas en que los
individuos se relacionan con los otros son
producidas por procesos psicosociales, in-
terpersonales, en definitiva por la interac-
cion social (Mead, 1934; Vigotski, 1930).
Por tanto, también es la interaccion social la
principal determinante de las actitudes y
conductas hacia los compaiieros diferentes
por razones fisicas, psiquicas, étnicas o cul-
turales. Y, también aqui, si el problema es
psicosocial, debido sobre todo al predomi-
nio de unas ciertas interacciones sociales, la
solucion también deberd venir de técnicas
psicosociales que fomenten las interaccio-
nes sociales adecuadas. También aqui,
pues, la Psicologia Social serd bdsica.

Pero también los problemas de rendi-
miento, el fracaso escolar en definitiva, son
claramente psicosociales. Y son psicosocia-
les ante todo por su estrecha relacion tanto
con la motivacién, como con la inexistente
o deficiente integracién. En efecto, respecto
de lo primero, sabido es que el principal
factor responsable del fracaso escolar es la
falta de motivacion, pero €sta, como ya
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hemos dicho, es esencialmente psicosocial.
Respecto de lo segundo, estd empiricamente
demostrado desde hace tiempo que, por
ejemplo, el rechazo por parte de los compa-
fieros lleva a menudo a problemas de rendi-
miento e incluso al fracaso escolar en el
nifio rechazado (Ullmann, 1957). Y al con-
trario, una buena integracién en el grupo-
clase se relaciona con unos mds altos logros
escolares (Harper, 1976; Laughlin, 1954;
Muma, 1965, 1968; Porterfield y Schlich-
ting, 1961, etc.). Y es que, como subrayan
Michelson y cols. (1987, p. 23), “la acepta-
cion de los compaficros y la popularidad pa-
recen jugar un papel importante en la socia-
lizacién infantil”. En el fondo, todo ello
exige un replanteamiento de la perspectiva
tradicional del fracaso escolar, especial-
mente en el caso de los niflos pertenecientes
a grupos sociales desfavorecidos (véase
Tomlinson, 1992).

Las tasas de fracaso escolar son ahora
mismo altisimas en Espafia, y en general en
todos los paises occidentales, en concreto
entre un 50 y un 80 por ciento, depen-
diendo principalmente de como lo mida-
mos (ir en los estudios con uno o mas anos
de retraso, abandonar el sistema educativo,
etc.). Pero es importante sefalar que tales
estadisticas esconden un dato realmente
serio: el fracaso escolar no se distribuye
aleatoriamente entre los diferentes grupos
y clases sociales, sino que afecta mucho
mds a los miembros de los grupos sociales
menos favorecidos y, por tanto, con mas
bajos niveles econdmicos y, sobre todo,
culturales. De ahi que hoy dia debamos se-
guir haciéndonos la misma pregunta que
llevamos haciéndonos hace afios: ;por qué
fracasan tantos nifios pobres, sobre todo si
pertenecen a grupos étnica y/o cultural-
mente minoritarios? Pues bien, antes de dar
nuestra propia respuesta, veamos las dos
explicaciones mas utilizadas, dejando de
lado la herencialista, que no merece, en mi
opinién, atencion alguna:
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a) Explicacion sociologista: se basa en
aspectos “macro”, en concreto en variables
como la estructura social o la econdmica. Los
sociologos de la educacion enfatizan particu-
larmente la relacidn existente entre la escuela
y la sociedad, subrayando que la escuela con-
tribuye de una forma importante, con sus
contenidos, procedimientos de seleccidn, cu-
rriculum oculto, etc., a la reproduccion de las
clases sociales existentes, para lo que debe
conseguir que la escuela divida tajantemente
a los alumnos en dos grupos: un grupo mino-
ritario, que estaria constituido por los estu-
diantes pertenecientes a los grupos dominan-
tes, que tendrdn éxito en la escuela, lo que les
llevard a puestos de élite en la sociedad, y un
grupo mayoritario, que estard constituido por
los estudiantes pertenecientes a los grupos
sociales no dominantes, que no tendran éxito
en la escuela, lo que les obligard a ocupar
puestos de mds bajo status profesional, social
y econdémico. Ello significa que la escuela
estd sirviendo exitosamente a la reproduccion
social. En resumidas cuentas, los sociélogos
analizan los determinantes del éxito/fracaso
escolar esencialmente a nivel del estudio del
peso relativo de las variables socioecondmi-
cas y culturales asi como del estudio de la
funcion social del aparato escolar. Como
vemos, se trata de una explicacion que puede
estar en lo cierto, al menos en parte, pero que
es a todas luces demasiado abstracta y, en
todo caso. incompleta, pues no olvidemos
que quien fracasa en la escuela es el alumno
concreto, con sus caracteristicas concretas y
en un contexto también concreto. Por consi-
guiente, la explicacion sociologista es clara-
mente idealista, con las connotaciones ideo-
l6gicas que ello tiene.

b) Explicacion psicologista: los psico-
logos, en contraposicién a los socidlogos,
descuidan en exceso las variables sociales,
econdémicas y culturales, haciendo hincapié
casi exclusivamente en las caracteristicas
concretas ¢ individuales del alumno, lo que
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la convierte en una explicacién demasiado
simple. Es mds, el excesivo y tradicional
psicologismo e individualismo de la expli-
cacion psicolégica hace recaer la responsa-
bilidad del fracaso escolar en el propio in-
dividuo que fracasa, en sus caracteristicas
individuales, en concreto en su baja moti-
vacion, en su pobre cociente intelelctual,
en su poco interés, en sus rasgos de perso-
nalidad, etc. Como vemos, también esta ex-
plicacion psicologista puede estar en parte
en lo cierto, pero también ella es clara-
mente incompleta y simplista, por ser exce-
sivamente concreta, lo que la hace a todas
luces poco explicativa, ya que unas veces
no explica satisfactoriamente, y otras no
explica en absoluto, cudl es la causa de esa
baja motivacién, de ese bajo interés o de
esos rasgos de personalidad, y no explica
por qué los bajos cocientes de inteligencia
y por qué las bajas motivaciones se con-
centran tozudamente en los alumnos perte-
necientes a las clases y grupos sociales mas
desfavorecidos. Olvidar este dato es tomar
una postura abiertamente reaccionaria. La
psicologia individualista, como teoria'y
como practica terapéutica, es obviamente
una falsa conciencia (Adorno, 1967, 1968):
como teoria, ignora la forma en que las
condiciones sociales objetivas afectan a la
vida del individuo, la forma en que las con-
tradicciones sociales son representadas,
aunque no reflejadas, en la vida interna del
individuo. Como dice el propio Adorno
(1967, p. 77), “todas las variedades del psi-
cologismo que toman al individuo como su
punto de partida son ideolégicas™. Y rela-
cionado con lo anterior, toda psicoterapia
individual no hard otra cosa que reajustar
al individuo, adaptarle a una sociedad irra-
cional e injusta, contribuyendo de esta ma-
nera al mantenimiento de ésta.

¢) Explicacién psicosocial: las dos ex-

plicaciones anteriores son incompletas, pero
en gran medida complementarias. Deberfa-

Psicothema, 1993

mos preguntarnos, con Perret-Clermont
(1984), cudles son los mecanismos por los
que la insercién social de los nifos se re-
fleja en su conducta escolar y en los resul-
tados de las pruebas psicolégicas que se les
administra, hasta el punto de que sistemati-
camente nos encontramos con una inco-
moda y persistente relacion entre condicion
social desfavorable, limitacion intelectual y
fracaso escolar. Pues bien, como ya hemos
apuntado, ni la sociologia ni la psicologia,
una por el cardcter abstracto de sus explica-
ciones y la otra por el cardcter excesiva-
mente concreto de las suyas. estdn en con-
diciones de proporcionarnos una respuesta
adecuada a estas preguntas. Sf puede ha-
cerlo, en cambio, la Psicologia Social, que
ademas, como sefiala Adorno (1967, 1968),
es necesaria para describir las relaciones
entre lo interno y lo externo, entre la mo-
nada individual y el todo social, y para evi-
tar las ideologias tanto del psicologismo
como del sociologismo objetivista.

En concreto, como hemos dicho, el dis-
curso socioldgico es excesivamente abs-
tracto, centrandose demasiado en las estruc-
turas sociales y econémicas y demasiado
poco en los individuos concretos, mientras
que el discurso psicolégico es excesiva-
mente concreto, fijindose demasiado en los
individuos concretos sin prestar apenas aten-
¢ion a la causacion social de las caracteristi-
cas individuales. De ahi la necesidad de un
enfoque psicosocial que permita combinar
eficazmente el perfil individual (psicolo-
gico) y el perfil social (socioldgico) del fra-
caso escolar, pues no olvidemos que la psi-
cologia social tiene como finalidad el estu-
dio de aquellos fenémenos que son a la vez
psicolégicos y sociales. Y sin duda ninguna,
el fracaso escolar es uno de esos fenémenos
(véase Deschamps y cols., 1982; CRESAS,
1986; Ovejero, 1990a, cap. 1, 1990b, 1992).
Pero ello exige necesariamente, a mi modo
de ver, un enfoque también psicosocial del
concepto de inteligencia.
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“La tesis que en este articulo se pre-
tende defender es la de que el fracaso esco-
lar es un fenémeno claramente psicosocial,
ya que los factores que lo originan son emi-
nentemente psicosociales (un lenguaje
pobre o en todo caso diferente sustancial-
mente al exigido en la escuela; una motiva-
ci6n intrinseca muy limitada; unos niveles
de aspiracion bajos; unos intereses muy ale-
jados de los escolares; un pobre autocon-
cepto académico, etc.). Y es en el proceso
de socializacion, en la interaccion social
dentro de la familia, del barrio, etc., donde
se van formando y constituyendo ese len-
guaje, esa motivacion, esos niveles de aspi-
racion, €sos intereses o ese autoconcepto,
que son, asi, elementos claramente psicoso-
ciales que, por una parte, reflejan la inextri-
cable relacién entre individuo y sociedad, vy,
por otra parte, son los verdaderos responsa-
bles del éxito y fracaso escolares. Y todo
ello estd relacionado con el concepto de in-
teligencia, que a la fuerza tiene que ser tam-
bién psicosocial. Asfi, y volviendo a la pre-
gunta de por qué fracasan en la escuela tan-
tos nifios pobres, estoy de acuerdo con
aquellos que responden que porque no son
suficientemente inteligentes. ;Cémo podria
explicarse, sin ser herencialistas, que siendo
dos alumnos igualmente inteligentes uno
tenga éxito en la escuela y el otro fracase?
Porque, por ejemplo, se niega con frecuen-
cia que los nifios de clase alta sean mas in-
teligentes que los de clase baja. Suele de-
cirse que son igual de inteligentes pero que
uno de ellos, el de clase baja, a causa de su
ambiente, no desarrollé suficientemente su
inteligencia. Aparte de las dificultades de
conocer realmente cudl es la inteligencia
potencial de un alumno, ¢no significa ello
admitir la existencia de una inteligencia,
potencial eso si, innata, heredada y/o gené-
tica? Justamente porque no soy herencia-
lista y menos aun genctista, no puedo estar
de acuerdo con tal postura, y afirmo que si
en la escuela fracasan los alumnos pertene-
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cientes a grupos sociales desfavorecidos es
porque no son inteligentes o, mejor aun,
porque no son suficientemente inteligentes.
Lo que ocurre es que la inteligencia es un
constructo social. Y lo e¢s al menos en dos
sentidos: por una parte, la inteligencia es
algo construido socialmente, construido a
través de la interaccion social, como per-
fectamente ponen de relieve Vigotski
(1930) o G.H. Mead (1934), asi como los
autores de la escuela de Ginebra (Mugny y
Doise, 1983: Perret-Clermont, 1984, 1988;
Mugny y Pérez, 1988) (véase Ovejero,
1990a, cap. 4). Por consiguiente, ya de en-
trada diremos que la inteligencia, ni si-
quiera potencialmente, existe en el nifio al
nacer, sino que se construye y se desarrolla
al hilo de las interacciones sociales de su
ambiente. Otra cosa es, evidentemente, que
para ello se necesite imperiosamente un
cierto bagage biolégico y neuronal (un sis-
tema nervioso con ciertas caracteristicas,
etc.), pero ello no es lo mismo en absoluto
que poseer ya esa inteligencia.

Pero ademads la inteligencia es un
constructo social en otro sentido mas pro-
fundo: la inteligencia no es algo fisico y ob-
jetivo, que estd ahi, sino solo una conven-
cion. Asi, en nuestra sociedad y en nuestra
cultura occidentales llamamos inteligencia
a las capacidades, destrezas y conductas
que sirven para alcanzar una adaptacion
exitosa (o sea, alcanzar éxito social, profe-
sional y econdmico) en esta sociedad y no
en otra. Mds concretamente, se ha dicho al-
gunas veces que inteligencia es la capaci-
dad de adaptacidon. En parte estoy de
acuerdo, pero quienes eso dicen suelen ol-
vidar dos cosas: 1*) que debemos referirnos
a la capacidad de adaptacion exitosa a esta
sociedad; y 2*) que esa capacidad de adap-
tacion no es innata, sino que se aprende y se
construye a través de la interaccion social.
O sea, que inteligencia serd la posesion de
las capacidades, destrezas y conductas,
construidas e incorporadas en la interaccién
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social y gracias a la interaccion social, y ne-
cesarias para tener éxito en los niveles altos
de esta sociedad compleja y altamente tec-
nificada. Habra personas, por ejemplo en
una cultura tribal africana con una alta ca-
pacidad para adaptarse a su cultura y tener
un gran éxito en ella. Pero a esas capacida-
des no las llamamos inteligencia y. por lo
tanto, no es inteligencia. Porque la inteli-
gencia, repito, es algo meramente conven-
cional, y convencionalmente inteligencia
serd una cosa y no otra.

Por tanto, inteligencia sera la capacidad
de adaptacién, pero no a cualquier cosa, sino
a las exigencias de esta sociedad nuestra del
siglo XX. Ahora bien, nuestra sociedad ac-
tual, al contrario que la rural de hace sélo
unas décadas, es una sociedad altamente tec-
nificada, escolarizada y “meritocratizada”. Y
por tanto, serdn inteligentes todos aquellos
que sepan adaptarse a esta sociedad compleja
y particularmente a sus niveles altos, o sea,
que posean las capacidades, destrezas y con-
ductas necesarias para triunfar en una socie-
dad altamente competitiva (se necesitard, por
¢jemplo, frialdad emocional, astucia y ci-
nismo), muy compleja y tecnificada (se nece-
sitard en alto grado capacidades de razona-
miento abstracto y de aptitud espacial) y muy
escolarizada y “meritocratizada” (se necesi-
tard poseer una fuerte dosis de memoria y de
aptitudes verbales). Y tanto los tests de inte-
ligencia como las calificaciones académicas
miden en lineas generales justamente esas ap-
titudes, porque para eso estdn, para eso fue-
ron construidos. Asi por ejemplo, los tests no
preguntan, mostrando a los sujetos una foto-
grafia con tres espigas diferentes, cudl de
ellas es la de trigo y cudl la de cebada. Por-
que el saber eso no es necesario para adap-
tarse a esta sociedad urbana. Y algo parecido
podriamos decir de los textos escolares. Y es
que, efectivamente, tanto el €xito en los tests
de inteligencia como el éxito escolar tienen
algo que ver con el éxito en esta sociedad de
ahora mismo.
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Hemos dicho que la inteligencia, o sea,
las aptitudes, destrezas y conductas necesa-
rias para adaptarse a esta sociedad, se
aprenden en la interaccion social. Pero esa
interaccion social es diferentre en los dife-
rentes grupos sociales. De hecho, tanto los
tests de inteligencia como la propia escuela
estan disefados para que en ellos tenga
éxito el individuo con caracteristicas “idea-
les” (vardn, blanco, urbano, de clase media
y alta, con muchos afios de educacion for-
mal, etc.), de tal forma que cuanto mds se
aleje alguien de esas caracteristicas prototi-
picas, mas probabilidades tendrd de fracasar
tanto en la escuela como en los tests. Y es
que para adaptarse exitosamente a esta so-
ciedad, para tener éxito en la escuela y para
puntuar alto en los tests dc inteligencia,
unos nifios estan preparados mejor que
otros va antes de entrar en la escuela. La
escuela no crea las diferencias, como a
veces se ha dicho, pero si las agranda y las
justifica. Quien las crea es fundamental-
mente la familia: el tipo de cultura familiar,
la clase de lenguaje utilizado, las préacticas
de crianza, las practicas sociales potencia-
das, etc., determinan el desarrollo de la in-
teligencia, pero en el sentido que aquf esta-
mos defendiendo, o sea, conforman las ap-
titudes, las destrezas y las conductas que
llevan el éxito o al fracaso escolar, y de ahi
probablemente también al profesional y al
social, y que viene convencionalmente a
llamarse inteligencia.

Mis especificamente, y dejando aparte
por ser menos psicosociales, algunas varia-
bles importantes en el éxito escolar, como
son la capacidad memoristica o la de razo-
namiento abstracto, el éxito/fracaso escolar
depende basicamente de cstas cuatro varia-
bles: usos lingiiisticos, autoconcepto, moti-
vacién intrinseca y nivel de aspiracion.
Pues bien, el alumno tipico que hoy dia fra-
casa cn la escuela es alguien que maneja
mal el lenguaje, que posee un pobre auto-
concepto académico, con bajos niveles de
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aspiracion social y profesional y, sobre todo
escolar, y, tal vez mds importante ain que
las anteriores, muy desmotivado hacia los
estudios. Pero todas ellas son variables cla-
ramente psicosociales que van siendo con-
formadas por la interaccion social dentro de
la familia y en general del medio social en
que se vive. Y los diferentes medios socia-
les se caracterizan por tipos diferentes de
interaccidon social que, a su vez, van for-
mando también diferentes aptitudes, destre-
zas y conductas, pero de tal manera que
mientras la interaccion social dentro de los
ambientes de clase sociocultural media y
alta conforma las aptitudes, destrezas y con-
ductas necesarias para tener éxito en la es-
cuela (y también, como hemos dicho, en los
tests de inteligencia y en la propia socie-
dad), la interaccion tipica de los ambientes
de los grupos mas desfavorecidos confor-
man aptitudes, destrezas y conductas que no
son las que se necesitan para alcanzar el
éxito en la escuela (ni en los tests, ni en la
sociedad). De ahi que los nifios de los gru-
pos desfavorecidos lleguen a la escuela en
peores condiciones que los de otros grupos,
como ya hemos dicho, y de ahi también que
la escuela esté cumpliendo un importante
papel en el proceso de reproduccion social
(Bourdieu y Passeron, 1964, 1970), ya que
los nifios pertenecientes a familias con un
bajo nivel cultural tienen grandes probabili-
dades de fracasar en la escuela y, por tanto,
de ocupar los puestos profesional y social-
mente bajos que ya ocuparon sus padres,
mientras que los nifios pertenecientes a fa-
milias con un nivel cultural alto tienen
grandes prababilidades de tener éxito en la
escuela y, por tanto, de ocupar los puestos
profesional y socialmente altos que ya ocu-
paban sus padres. Veamos sélo un ejemplo:
los usos lingiiisticos. Evidentemente, el len-
guaje (vocabulario, gramdtica, sintaxis,
etc.) se aprende en el proceso de interaccion
dentro del barrio y en especial de la familia.
Pero el tipo de lenguaje que se aprende en
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las familias de buen nivel cultural es muy
similar al que se exige en la escuela, con lo
que esos nifios tendran grandes ventajas es-
colares, pues cuentan con un buen instru-
mento de trabajo, que en la escuela no es
otro que el lenguaje (tanto comprension
como fluidez verbal). En cambio, a los
nifios de familias de bajo nivel cultural les
ocurrird justamente lo contrario (véase
Bernstein, 1961a, 1961b, 1971, 1973). La
escuela, pues, ha sustituido exitosamente a
la sangre como pieza clave en el proceso de
reproduccién social, pero cumpliendo su
papel de una forma muy sutil y disfrazada
de “meritocracia”. Veamos: durante la Edad
Media la reproduccion social era practica-
mente automatica y dependia casi exclusi-
vamente de la sangre. Los hijos de la no-
bleza constituian la nueva nobleza, mientras
que los hijos de la gleba constituian la
nueva gleba. Pero con la Revolucién Fran-
cesa las cosas cambian y la sangre ya no
garantiza la reproduccion social. La sangre
es sustituida por los méritos, especialmente
por el dinero y la educacién formal. Los
puestos directivos de la sociedad ya no
serdn ocupados hereditariamente por los
hijos de quienes los ocuparon anterior-
mente, sino por quienes mas méritos ten-
gan, que, curiosamente y como hemos ex-
plicado, son los hijos de los mismos que los
ocuparon anteriormente. Asi, pues, la es-
cuela, ayudada por los tests de inteligencia,
se ha convertido en la piedra angular de la
reproduccién social en la sociedad actual. Y
lo hace con el benepldcito de todo el
mundo, ya que la escuela trata a todos los
alumnos de igual manera (el mismo profe-
sor para todos los alumnos de la misma
clase, los mismos textos, el mismo examen
para todos ellos, etc.), lo que significa —se
dice— que al ser tratados de igual forma,
tanto el éxito como el fracaso escolares se
deberdn a los propios méritos o deméritos
de los alumnos. Pero ahi es justamente
donde estd el engano del proceso, el fraude
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de la escuela.-Lo que es visto como el gran
mérito de la escuela (el tratar a todos de
igual forma) es su gran injusticia, ya que
nada hay mds injusto que tratar igual a los
que son desiguales. Por ello la escuela, como
dice Althusser (1974), se ha convertido en
uno de los mas fundamentales aparatos ideo-
16gicos del Estado, que es tanto como decir
de los grupos sociales dominantes.

Ante todo esto, ;qué hacer? ;Podemos,
como psicélogos y como educadores, inter-
venir en alguin lugar y de alguna manera
para solucionar este, al menos aparente-
mente, determinismo sociologista?

UNA VIA DE SOLUCION A LOS
PROBLEMAS EDUCATIVOS DE LA
SOCIEDAD ACTUAL: EL
APRENDIZAJE COOPERATIVO

Ante todo debemos afirmar rotunda-
mente que, en contra de lo que pudiera pare-
cer, el proceso que hemos explicado no su-
pone ningdn determinismo. El fracaso esco-
lar de los menos favorecidos social y cultu-
ralmente no es, como dice el grupo CRE-
SAS (1986), una fatalidad. Algo se puede
hacer desde la propia escuela, porque no ol-
videmos que si es cierto que la sociedad in-
fluye poderosamente en lo que ocurre dentro
de la esuela, también es verdad que la es-
cuela constituye uno de los mds poderosos
instrumentos existentes para influir en la so-
ciedad. ;Como? ;Qué hacer? ;Cémo solu-
cionar este serio problema? ;Qué hacer en
favor de la igualdad de oportunidades? Algo
ya se estd haciendo en el campo educativo,
tanto respecto a las minorfas étnicas (véase
Cross y cols., 1977) como respecto de los
disminuidos fisicos y/o psiquicos (véase
Garcia Pastor, 1992). Asi, en la C.E.E. sc
creé en 1986 la Red Europea de Atencion a
la Infancia, como parte integrante del Se-
gundo Programa para la Igualdad de Opor-
tunidades de la Comisién Europea (véase
Moss, 1990). La red estd formada por doce
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expertos, uno de cada Estado miembro y de
un coordinador general, que es Peter Moss.
En el seno de tal Red se han celabrado, entre
otras actividades, una serie de seminarios,
entre los que destaca el celebrado en Atenas
(Abril de 1990) y que se dedicdé a la aten-
cién de los nifios en las familias de medio
rural. Posteriormente siguieron desarrolldn-
dose nuevos Programas para la Igualdad de
Oportunidades. En nuestro pafs el Centro de
Estudios del Menor estd publicando una
serie de informes al respecto (1990, 1991a.
1991b, 1991¢, 1992, etc.) que muestran cla-
ramente lo que ahora mismo se estd ha-
ciendo en Europa para mejorar el problema
de las grandes desigualdades que afectan a
gran parte de los ciudadanos, basicamente
por pertenecer a minorias de diferente tipo
por razon de cultura, etnia, etc. Pero todo
ello es claramente insuficiente y se hace ne-
cesario ir mas al fondo, a la ideologia que
sustenta el propio concepto de inteligencia,
como ya hemos dicho. Me parece muy bien
que se amplie el permiso del padre/madre
para el cuidado de los hijos pequenos, pues
es conocida la relacién que existe entre el
cuidado de los hijos y la igualdad de oportu-
nidades. Pero es insuficiente. Una prueba de
ello es que gran parte de las madres de clase
muy baja y de ciertas minorfas no trabajan
fuera de casa y, por tanto, tienen muchas
horas disponibles para cuidar a sus nifios, y
sin embargo no por eso estd garantizada la
igualdad de oportunidades de esos nifios.
Tales permisos son titiles e incluso necesa-
rios, pero no sirven para los mds necesita-
dos, sino que, en todo caso, servirdn sobre
todo paras las familias de clase media-baja
en las que tanto el padre como la madre tra-
bajan fuera de casa. Y es que el problema es
mds profundo y no se trata simplemente del
ndmero de horas que los padres pueden
pasar y pasan con sus hijos, aunque ello sea,
qué duda cabe, algo importante.

Y tampoco se tratra de un problema
meramente econémico, a pesar de que a
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ello apuntan los datos que nos proporcionan
Aguinaga y Comas (1991, p. 195), tras pre-
guntar a sus sujetos por las causas de la de-
sigualdad de oportunidades escolares:

Causas que explican la falta
de igualdad de oportunidades

Recursos economicos 72,3 %
Condiciones familiares 11,1%
Discriminacion 6,0%
Capacidades personales 6,3%
NS/NC 4,3%

Y de aqui que esos mismos sujetos
propongan soluciones econdmicas, total-
mente insuficientes y ademds muy poco re-
lacionados con el fondo del problema
(Aguinaga y Comas, 1991, p. 195): asigna-
cion econémica por hijo, equipamiento y
actividades escolares y extraescolares gra-
tuitas, y becas.

Sin embargo, la Psicologia Social nos
da algunas pistas sobre el camino correcto a
seguir. En concreto, si, como hemos inten-
tado mostrar, es un tipo concreto de interac-
cion social lo que va construyendo las apti-
tudes, destrezas y conductas que son las
adecuadas para triunfar en la escuela, en los
tests y en la sociedad, fomentemos esa inte-
raccion social en los nifios y particular-
mente en los que, por su origen social y fa-
miliar, estdn mds abocados al fracaso. En
concreto, si las razones o “causas” del fra-
caso escolar son variables de tipo psicoso-
cial formadas por y en la interaccién social
(el tipo de lenguaje utilizado, los niveles de
aspiracion, la motivacion intrinseca o el
propio autoconcepto), es facil pensar que el
posible remedio también deberia ser psico-
social y deberia incidir de tal forma en la
interaccidn social de los nifios mds expues-
tos al fracaso escolar que incrementase la
probabilidad de que la formacién de su len-
guaje, de sus niveles de aspiracién, de su
motivacion intrinseca y de su autoconcepto
tuese la que lleva al éxito escolar y no la
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que conduce al fracaso. Y tal intervencion
deberia llevarse a cabo dentro de la propia
familia o, en su defecto, en la propia es-
cuela y preferiblemente lo antes posible, o
sea, en los niveles mds bajos del sistema
educativo (preescolar y E.G.B.). Y para
conseguirlo eficazmente, en linea con lo
que muchos autores estdn haciendo a lo
largo de los dltimos afos (Aronson, John-
son, Slavin, etc.), propongo la utilizacién de
las técnicas de aprendizaje cooperativo (una
exposicion concreta y detallada de qué son
estas técnicas y como implementarlas puede
encontrarse en Johnson y Johnson, 1989, y
en Ovejero, 1990a). Y es que como se per-
ciban unos estudiantes a otros, y sobre todo
el cdmo interactien entre si, son aspectos
sumamente interesantes que afectan pode-
rosamente al aprendizaje de los estudiantes,
a su motivacién y a sus sentimientos hacia
la escuela y hacia los profesores, a sus nive-
les de aspiracion y a su autoconcepto y au-
toestima, e incluso a sus relaciones y senti-
mientos mutuos. Afectan, por tanto, a los
tres tipos de problemas a que antes nos re-
ferfamos como mds tipicos y genuinos del
mundo educacional actual. Y la forma de
interaccién social mds positiva y eficaz para
enfrentarnos a tales problemas es la interac-
cioén cooperativa. Pues bien, aunque existen
antecedentes mds o menos remotos de las
técnicas de Aprendizaje Cooperativo, y
aunque el “trabajo en grupo” no ha dejado
de ser utilizado desde hace muchos anos,
sobre todo por parte de los pedagogos, y
aunque las bases tedricas de las actuales
técnicas de aprendizaje cooperativo se en-
cuentran en la psicologfa interaccionista de
los afios 30, en concreto en Piaget (1923) y
sobre todo en Vigotsky (1930) y en Mead
(1934), sin embargo podriamos, con toda
legitimidad, considerarlas como una inno-
vacion desarrollada en los ultimos quince
afos dentro del ambito de la Psicologia So-
cial de la Educacién, que recoge también
las aportaciones interaccionistas de Sherif y
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Lewin (véase Blanco, 1988), a través fun-
damentalmente del lewiniano Morton
Deutsch (1949a, 1949b).

Pues bien, a pesar de la heterogenei-
dad de las técnicas hoy dia existentes de
Aprendizaje Cooperativo (Aronson y cols.,
1978; Slavin, 1978, 1990; Sharan y Sharan,
1976; o Johnson y Johnson, 1989)(véase
Ovejero, 1990a, Cap. 5), podemos verlas
como un bloque de técnicas con caracteris-
ticas en gran parte similares y basadas en
los mismos principios teéricos, que no son
otros que los interaccionistas: el ser hu-
mano y sus elementos constitutivos (aptitu-
des intelectuales, personalidad, motivacion,
etc.) se desarrollan a lo largo de la interac-
ci6n social y los déficits o anomalias en
tales elementos provienen de unas deficien-
tes y/o inadecuadas interacciones sociales.
En consecuencia, la posible solucién a los
problemas intelectuales, de personalidad o
motivacionales que estan en la base del fra-
caso escolar pasa ineludiblemente por una
sustancial mejora de la interaccion social
de quienes fracasan en la escuela. Justa-
mente eso es lo que pretende el aprendizaje
cooperativo. Porque la inteligencia, la mo-
tivacién intrinseca, el nivel de aspiraciones
o el autoconcepto son todos ellos construi-
dos socialmente, en el proceso de socializa-
cidn, al hilo de las interacciones sociales
cotidianas. Y por eso fracasan en la escuela
sobre todo los hijos de los grupos mas des-
favorecidos social, econémica y cultural-
mente: sus interacciones sociales, sobre
todo dentro de la familia, no son las mds
propicias para formar unos usos lingiiisti-
cos, unos niveles de aspiracién o un auto-
concepto que lleven al éxito escolar, que
lleven al nivel y tipo de inteligencia exigido
por la escuela.

En resumidas cuentas, lo que aqui pro-
pongo es la implementacién en las escuelas
de las técnicas de aprendizaje cooperativo,
técnicas que han demostrado sobradamente
ser altamente eficaces para mejorar los tres
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grupos de problemas de que habldbamos: la
intervencién cooperativa mejora la motiva-
cion intrinseca, la autoestima y el funciona-
miento de las capacidades intelectuales, au-
mentando particularmente las capacidades
criticas y la calidad del procesamiento cog-
nitivo de la informacién, todo lo cual se re-
fleja, como indican las investigaciones exis-
tentes en este campo, en una sustancial me-
jora del rendimiento académico y una con-
secuente disminucién del fracaso escolar.
Finalmente, en cuanto al tercer bloque
de problemas, los relacionados con la inte-
gracién escolar de los estudiantes diferentes
y, por ende, con la integracién social, las
técnicas de aprendizaje cooperativo también
han mostrado ser aqui suficientemente efi-
caces. Se sabe que el contexto cooperativo,
comparado con el competitivo y el indivi-
dualista, mejora sustancialmente unas acti-
tudes positivas y una mayor atraccion inter-
personal hacia los alumnos diferentes cultu-
ral o racialmente y hacia los alumnos con
limitaciones fisicas o psiquicas (véase sobre
todo Johnson, Johnson y Maruyama, 1983;
Madden y Slavin, 1983 y una revisiéon en
véase Ovejero, 1990a, Cap. 8). Pero como
dice Epstein (1985), no es la segregacion en
si 0 la desegregacién lo que perjudica o me-
jora el rendimiento y la motivacion de los
estudiantes, y lo que mejora o empeora sus
relaciones intergrupales, sino las practicas
responsables, activas y participativas. Y es
el trabajo cooperativo el que facilita tales
practicas. En resumidas cuentas, la integra-
cion escolar de nifos diferentes (disminui-
dos fisica o psiquicamente, pertenecientes a
minorias étnicas o culturales, etc.), se basa
en la premisa de que el hecho de colocar a
estudiantes heterogéneos en la misma aula,
pero en ciertas condiciones, facilitard unas
relaciones y unas actitudes positivas entre
ellos. Y esas condiciones las proporciona
satisfactoriamente el aprendizaje coopera-
tivo. Como dicen Johnson y Johnson (1986,
p. 221), esta eficacia de las técnicas coope-
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rativas en clase para la mejora de la atrac-
cién y aceptacién interpersonales entre es-
tudiantes y grupos heterogéneos se explica
por unos modelos de interaccién mas cons-
tructivos, por unos sentimientos de un
mayor apoyo y aceptacion, por una mayor
autoestima sobre todo en el caso de los es-
tudiantes minoritarios por una percepcion
de los otros mas precisa y mas diferenciada,
etc. (véase también Miller y Brewer, 1986).

CONCLUSION

Posiblemente nos encontremos actual-
mente en uno de los momentos mds compli-
cados, a nivel educativo, de la historia de
los paises desarrollados (véase Ferndndez
Enguita, 1992), pues a los problemas deri-
vados de la generalizacién de la educacion
obligatoria a practicamente todos los
nifios/as y adolescentes de entre 2y 16
anos, se han afiadido otros muchos de muy
diferente tipo entre los que los derivados de
los profundos cambios por los que estd atra-
vesando nuestra sociedad no son los menos
importantes. Entre ellos habria que citar los
siguientes: el descrédito de la teoria del ca-
pital humano (estd hoy dia muy extendida
la idea, totalmente falsa, de que los estudios
no sirven para nada) y la consiguiente re-
duccidn de los fondos publicos y privados
para la educacién; la creciente popularidad
de la falsa representacion de la escuela
como “fabrica de parados” (véase Sanchis,
1991); la generalizada implantacién de la
sociedad de consumo, con los problemas
derivados para la educacién, como son la
fobia hacia el esfuerzo y las dificultades, la
incapacidad para aplazar el refuerzo, etc.; o
el hecho de que nuestra sociedad, y por
tanto también nuestras escuelas, sean cada
vez mds plurales, mas multiculturales y mds
multiraciales. Todo ello estd conformando
en los ultimos afios una escuela tremenda-
mente problematizada, con unos profesores
que con frecuencia no saben qué hacer para
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enfrentarse exitosamente a toda esta pro-
funda problematica, lo que les ha llevado a
un profundo y peligrosamente generalizado
malestar (Esteve, 1987). Pues bien, las téc-
nicas de aprendizaje cooperativo estdn de-
mostrando sobradamente su enorme efica-
cia para enfrentarnos a estos problemas, efi-
cacia que, a mi modo de ver, convierten a
estas técnicas en las mds apropiadas para la
escuela de hoy y, tal vez mds atn, para la
del mariana, a la vez que contribuyen pode-
rosamente a la creacion de una auténtica
Psicologia Social Evolutiva (Pepitone,
1980).

Evidentemente, tampoco estamos ante
la auténtica panacea que resolverd automa-
ticamente todos los problemas de la educa-
cidn actual. Por el contrario, la implementa-
cion escolar de estas técnicas estd llena de
dificultades y su eficacia no sélo no estd,
sin mds, garantizada, sino que depende de
muy diferentes variables como quién las
utiliza, cémo son utilizadas y en qué con-
texto, etc. Asi, por no referirnos sino al pro-
blema de la integracién, diremos, con Yin-
ger (1986), que “para entender la desegre-
gacioén escolar debemos primero entender la
segregacion escolar -las fuerzas que la cre-
aron y las fuerzas que la mantienen. Estas
fuerzas van desde las estructuras institucio-
nales de poder a las tendencias demografi-
cas, a los procesos legales y de costumbres
de toma de decisiones escolares, a las ambi-
ciones y actitudes parentales, a las tenden-
cias de estudiantes y profesores. Ademads,
estos factores son altamente interactivos,
s6lo pueden ser entendidos como parte de
un campo de fuerzas”. Y es que en la es-
cuela se reflejan y se manifiestan todos los
problemas de la sociedad, sobre todo los
conflictos intergrupales. Pero también es
verdad que la escuela constituye una buena
plataforma desde la que colaborar a solu-
cionar todos esos problemas. Y para ello las
técnicas de aprendizaje cooperativo le po-
drian ser de suma utilidad, sobre todo si se
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complementan con un adecuado entrena-
miento de ciertas habilidades sociales (coo-
perativas conversacionales, oposicion aser-
tiva, etc.).

Pero, para finalizar, tal vez la conclu-
sion general més evidente a que nos ha lle-
vado nuestro andlisis es a la necesidad de
una perspectiva explicitamente critical en

1. Como subraya Sally Tomlinson (1992, p. 44),
“nunca se ha necesitado tanto como ahora la

Psicologia Social de la Educacion, perspec-
tiva critica que nos permite ver lo que hay
mds alld de las apariencias en la realidad
educativa.

habilidad de pensar criticamente sobre la
naturaleza y el propésito de esta expansién (de
la educacion especial) y el probable futuro de
los que han recibido educacion especial”, pues
no olvidemos que las escuelas no son en
absoluto lugares ideolégicamente neutros, ni
tampoco desinteresados cultural o socialmente.
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