Una escola per a tothom

16-19 Octobre de 2003


El trabajo cooperativo dentro y fuera del aula

Liliana Tolchinsky

Departamento de Lingüística e Instituto de Ciencias de la Educación

Universidad de Barcelona

Cooperar es, según el diccionario de María Moliner: Ayudar o influir. Unir la acción propia a la acción de otros para producir un cierto resultado. Lo cooperativo tiene además otra condición, se realiza entre varios. La noción de “acción” no se refiere sólo a acciones corporales o físicas sino también a las acciones mentales. Por lo tanto, unir el pensamiento propio al de otros, reflexionar conjuntamente para producir cierto resultado es también cooperar. En lo que sigue reseñare cómo, un conjunto de profesionales –docentes, psicólogos, administrativos, cocineros, monitores- unimos nuestras acciones a las de un grupo de escolares para producir un cierto resultado. 

El entorno educativo

 Comencemos por los escolares. Se trata de niños y niñas entre 7 y 17 años que asisten a una escuela concertada que funciona en régimen cooperativo. En la escuela hay niños o niñas con Síndrome de Asperger, Crit du Chat, Síndrome Lowe, Síndrome del x-frágil, epilepsia con trastornos de la personalidad. Además de muchos otros que llegaron a la escuela con papeles en los cuales consta: “diagnostico poco claro”, o “Dislexia. Trastornos de atención-control mental”. En efecto, los diagnósticos que traen al comenzar la escuela son variados, las maneras de expresarlos poco uniformes y muchas veces desconcertantes. Una vez en la escuela, todos estos diagnóstico serán retraducidos y reinterpretados a partir de la interacción cotidiana, la observación minuciosa y la reflexión compartida con los colegas, los padres y los terapeutas. Sin embargo, sea cual sea el punto de mira- ya sea el de los diagnósticos oficiales de ingreso o el del conocimiento cotidiano que el equipo docente va construyendo de los niños y niñas – la diversidad es extrema. Lo que tienen en común estos escolares es haber sido rechazados por el sistema educativo “ordinario”.


Es obvio, sin embargo, que la diversidad no aparece sólo al comparar los escolares de educación ordinaria frente a los escolares de educación especial, o al contrastar lo normal con lo patológico. Una escuela pública cualquiera reúne en su aula diversidad lingüística, cultural y social. Niños deseados y otros rechazados, diversos ritmos y estilos de aprendizaje, distintas maneras de relacionarse con el cuerpo, con el espacio, con lo visual o con lo verbal.  Notar la diversidad es función del nivel de observación. La diversidad puede ocultarse homogeneizando la tarea. Si todos los niños reciben una misma tarea – un ejercicio de completamiento de frases, por ejemplo – que han de resolver en un determinado período de tiempo, entonces la diversidad queda reducida a una simple dicotomía: los que acaban la tarea correctamente y los que no. Quedan así borradas las diferencias. Para notarlas tendríamos que pasar a otro nivel de observación, el del proceso de resolución. Es probable que la observación del proceso pueda explicar por qué algunos niños no han acabado la tarea o cómo habría que encararlas para que no sean siempre los mismos los que quedan en un extremo de la dicotomía. Este sería un tipo análisis que se fija en la diferencia.


La diversidad puede también soslayarse o reducirse al mínimo separando los sujetos según alguna de las dimensiones que producen diferencias. Podemos separar por género, niñas por un lado niños por otro, por extracción social, por velocidad de aprendizaje, por variedad lingüística, por tipo de patología. Ninguna de estas separaciones (o agrupamientos) ha sido ajena al sistema educativo. Es posible llevarlas a cabo dentro del aula, dentro de la escuela o entre escuelas. La idea subyacente es minimizar las diferencias centrando el criterio de separación en alguna dimensión específica.


Nuestra propuesta de trabajo es otra. No pretendemos ni ocultar la diversidad ni intentar reducirla sino instalarnos en la diferencia. Los análisis que realizamos se centran en la observación de los procesos de interacción y de resolución de tareas, allí donde aparecen las diferencias. Y no buscamos la separación para homogeneizar ni por lengua, ni por género, ni por patología. En todo caso nos preocupamos por combinar las diferencias. Consideramos que la situación por defecto es la de diversidad y que tenemos que aprender a trabajar en la diversidad, porque la diferencia posibilita avanzar hacia el resultado propuesto. Ya lo decía Wittgenstein “si queremos avanzar necesitamos fricción”. Todo nuestro esfuerzo se encamina, por lo tanto, a tratar de descubrir qué características deben tener nuestras acciones educativas y qué condiciones hemos de crear conjuntamente para que el avance hacia el resultado deseado se realice contando con las diferencias.

El propósito educativo

El resultado a alcanzar es similar al que se propone toda escuela: aprender más. Todos los involucrados hemos de compartir este objetivo, para poder ayudar cooperativamente a que se realice. La conciencia de la necesidad del propio aprendizaje es una condición indispensable. Difícilmente puede plantearse un trabajo cooperativo si alguna de las partes se excluye porque siente que ya lo sabe todo, u otra de las partes se excluye porque siente que no puede aprender nada. Nótese, sin embargo, que se trata de aprender más y “más” es un término relativo; relativo al estado anterior de aprendizaje, relativo al sujeto que aprende. Cada uno de los involucrados nos proponemos aprender más, a partir de nuestras posibilidades y conocimientos previos –inevitablemente-, nos proponemos pasar de estados de menor conocimiento a estados de mayor conocimiento en aquellos contenidos y procedimientos definidos como idóneos.  Avanzar implica profundizar y reorganizar lo que ya sabemos, incluir la información nueva en la ya conocida para modificarla, para completarla o para aumentarla.


Los contenidos con los que se trabaja en la escuela se enmarcan en el diseño curricular básico. Pero, dadas las características iniciales de los escolares, se seleccionan y priorizan aquellos contenidos que posibiliten la participación activa en la comunidad de la que formamos parte. Se trata de minimizar la distancia entre lo social comunitario y lo escolar. Nos proponemos que en la escuela se exploren, se entiendan y se desarrollen estrategias para manejar situaciones de generación y transmisión de información por medios audiovisuales y gráficos, de apreciación plástica, musical, corporal, de transacción, de juego y ocio, de transporte y movimiento, de utilización de distintos artefactos.  

Trabajo cooperativo dentro y fuera del aula

El título escogido para esta presentación contiene otra precisión, nos referimos al trabajo cooperativo dentro y fuera del aula. Para entender esta precisión he de realizar un pequeño rodeo. Mi especialidad es el estudio de la adquisición de la lectura y la escritura desde una perspectiva constructivista. Trato de entender como los niños aprenden a leer y a escribir; no cómo se les enseña sino cómo aprenden y cómo influyen las maneras de enseñar en los procesos de aprendizaje. Cuando comencé a trabajar con el equipo de la escuela lo hice para encarar este tema. 


Sucede, pero, que desde una perspectiva constructivista leer y escribir no son solamente habilidades psicomotoras de correspondencia entre sonidos y letras sino que comportan necesariamente una alfabetización integral. Se trata de incorporar a los niños en las actividades propias de una cultura letrada: transmitir mensajes escritos, interpretar un anuncio publicitario, discutir una noticia periodística, describir un experimento. El objetivo de la alfabetización es esta incorporación. 


Pronto descubrimos que es mucho mas fácil alcanzar este objetivo si la escuela toda se asume como entorno alfabetizador y si a través de la escuela se desarrollar acciones conjuntas con otros agentes alfabetizadores. ¿Acaso no tiene más sentido leer y participar en la redacción de las cartas que la administración de la escuela realmente produce que leer una carta reproducida en el libro de texto? ¿Acaso no tiene más sentido participar en la confección de la lista de compras de la cocina de la escuela que estudiar un ejemplo de lista de compras en el libro de texto? ¿Por qué fotocopiar anuncios publicitarios para estudiar lenguaje publicitario antes de haberlos apreciado y discutido allí donde aparecen? La misma pregunta podríamos formularla para todos los tipos de textos que pretendemos que los niños entiendan y sean capaces de producir. Estas actividades alfabetizadoras cobran un sentido mucho más profundo cuando se llevan a cabo con textos, interlocutores  y en contextos auténticos. Lo mismo vale para cualquier área de conocimiento así como para muchas de las actitudes y habilidades interpersonales que pretendemos desarrollen desde negociar una compra, tratar de entender el mapa de las líneas de metro hasta escoger o comentar críticamente un relato.


Aprender más no consiste simplemente en agregar unidades de información, o procedimientos sino en poder utilizarlos en distintas circunstancias para cumplir distintos objetivos. Se trata de generalizar a otros contextos lo que se aprende en el aula (vocabulario, algoritmo, maneras de medir, de saludar, de preguntar, de interpretar un mensaje, de describir un proceso). Los distintos espacios escolares ofrecen esta variedad de contextos de aplicación – medir en el patio, medir en la cocina para preparar un pastel, medir en la secretaria para acomodar papeles, medir en la biblioteca – se trata de incluirlos en el espacio mental de las actividades de aprendizaje. En definitiva, proponemos una apertura en un doble sentido, los acontecimientos, textos y artefactos extraescolares entran al aula y las unidades de contenido y los procedimientos de resolución de tareas que se generan en el aula se generalizan a otros espacios y con otras personas  diferentes del maestro. 

Algunas acciones cooperativas

Según de que acciones se trate la cooperación se da entre los escolares, entre los escolares, los docentes,  el  personal de la escuela, y los padres; entre los docentes entre sí  o entre los docentes y el resto del personal de la escuela.

Formación continua 

La interacción que se da en las situaciones de trabajo cooperativo produce novedades sobre todo en el contexto escolar. Los participantes cambian, aparecen nuevos alumnos, se van otros, los que quedan crecen, empeoran o mejoran su condición; las situaciones vitales del claustro, su energía y dedicación también cambia; el entorno social se modifica, hay transformaciones tecnológicas en los sistemas de comunicación e información, nuevos descubrimientos en ciencias, aportes renovadores en la comprensión de procesos de aprendizaje. El claustro docente no puede permanecer ajeno a estas novedades, aislado en su quehacer, reiterando explicaciones o interpretaciones que ya han quedado desfasadas. En un planteamiento cooperativo el objetivo de aprender más  no puede quedar restringido a los escolares. Por ese motivo la formación continua del claustro en la forma de supervisón interna, participación en eventos académicos y lectura es una de las acciones fundamentales. Forman parte de las acciones conjuntas que se plantean en la escuela: analizar desde distintas perspectivas el diseño de las actividades didácticas, observar analítica y críticamente el desarrollo de una clase, debatir conjuntamente sobre las características discursivas de los estudiantes y las estrategias discursivas  de los docentes; preparar en pequeños grupos participaciones en eventos académicos y en actividades de formación.  Estas y muchas otras acciones en el marco de la formación continua de la escuela permiten sostener, evaluar y adecuar el trabajo cooperativo en los otros espacios escolares. 

Documentación

El registro escrito y la grabación audiovisual de muchos de los procesos y actividades de enseñanza-aprendizaje y de las sesiones de la propia formación interna así como llevar diarios de clase, redactar conjuntamente informes basados en guías de observación y hasta la redacción de un libro que documenta la experiencia escolar son otras de las acciones cooperativas que se desarrollan. La conjunción de acciones se realiza tanto en el proceso de producción como en el análisis y discusión de la documentación – compañeros viene a grabar el desarrollo de una clase, otros la transcriben y todos la analizan y discuten. Tal vez sorprenda que me refiera a ésta como una acción fundamental del trabajo cooperativo. Sin embargo, a poco que reflexionemos sobre dos particularidades de la escritura (o de la grabación) percibiremos su importancia. Tanto la escritura como la grabación transforman lo efímero en permanente, y como tal en posible de ser mirado otra vez, analizado conjuntamente, visto por otra persona. Lo hecho y lo dicho en el transcurso de una clase puede ser mirado en otro tiempo, con otro estado de ánimo, con otras personas. Con la ayuda del video es posible llevar a cabo una descripción comentada de las conductas volviendo tantas veces como sea necesario a los momentos cruciales y señalando los ritmos de las conductas y las verbalizaciones en las distintas fases de la planificación o la realización de una tarea y analizar las modificaciones que se dan en el curso de la situación que se observa. Durante el visionado y la interpretación de lo registrado cada uno aprehende aspectos a los cuales hubiera sido imposible acceder en tiempo real, mientras se estaba desarrollando la clase. Un efecto similar se produce al releer los diarios de clase.


La documentación se torna así en herramienta de aprendizaje.  La interacción con la escritura y con otros sistemas simbólicos genera conocimiento y modifica maneras de entender. Esta convicción se plasma tanto en el diseño de los proyectos didácticos que incluyen siempre trabajos con textos y otros medios simbólicos como en el trabajo del equipo docente. El proceso de gestación de un libro que documenta toda la experiencia es un claro ejemplo de acción cooperativa. Por parejas o tríos, cada subgrupo tenía que redactar el tema del que era responsable y después someterlo a los comentarios del grupo y a las reuniones de supervisión. En cada ciclo de retorno al texto se producían novedades. Pero después de esta experiencia conjunta de reescritura y relectura entendemos mejor lo que hemos hecho y lo que quisieramos hacer.

Planificación

No hay acción conjunta hacia un resultado previsto  si cada uno de los participantes no tiene claro el objetivo y algunos de los pasos previstos para alcanzarlos. Saber a que atenerse facilita la autogestión y la autonomía de los participantes. Una condición fundamental para que esto sea posible es la planificación. Esta se desarrolla en dos niveles: el de la escuela toda y el del aula. Coherente con la concepción cooperativa que estamos planteando se definen conjuntamente los talleres que se organizarán, los proyectos que se llevaran a cabo en los distintos grupos, el o los temas que se trataran en la supervisión interna, las acciones que se realizaran con padres, el tipo de evaluación que conviene realizar, los instrumentos de observación. No se trata de contenidos rígidos que se sostendrán a ultranza en las aulas, sino de marcos de actuación que posibilitan la previsión de recursos y ofrecen propuestas en clase para discutir en clase.  En cada uno de estos niveles – en la escuela y en el aula - se trata de mantener algunos proyectos o  actividades  que ya fueron realizadas otros años combinándolos con otros nuevos. Esta combinación entre lo probado y lo nuevo es un principio importante. 


Volver a realizar un proyecto ya probado y sobre cuyas virtudes y defectos ya se ha reflexionado –conjuntamente-  facilita su realización y lo mejora otorgando a todos los participantes un marco conocido que da seguridad posibilitando al mismo tiempo la innovación. Revisar lo que no resultó el año anterior sugiere soluciones diferentes; comentar sobre lo ya hecho da ideas para superarlo; haber visto el desempeño de otros compañeros, orienta el desempeño propio. La generación de una serie de acciones  con productos concretos – un horario de clase; una tienda; un huerto, un periódico – facilita la ubicación de cada uno y posibilita anticipar qué se espera de cada uno y para qué se dan cada uno de los pasos intermedios. Se trata de buscar el equilibrio justo entre novedad y rutina para garantizar una mayor autonomía

Las condiciones de la acción

¿Qué condiciones han de darse para que pueda desarrollarse un trabajo cooperativo?  Me referiré a  las condiciones generales de vida escolar, al marco psicopedagógico y a las actividades dejando de lado las condiciones específicas de una tarea concreta en el aula y el análisis microgenético de los procesos de interacción y de resolución de tareas. Aunque este nivel de análisis es muy importante no lo podré abordar por razones de espacio.


La primera condición concierne a la autonomía y a la autogestión. La mayoría de las acciones cooperativas, pero sobre todo las de planificación de actividades, están orientadas a conseguir esta condición. Los escolares han de saber qué pretenden conseguir como primer paso para poder gestionar sus propios movimientos. La discusión de la finalidad, de las formas de organización y la confección conjunta de guiones de trabajo facilitan la autonomía. No es fácil mantener un equilibrio entre lo rutinario y lo nuevo, pero se vive un clima muy diferente en el aula si al llegar cada día cada uno de  los alumnos sabe que ha de hacer y no depende de que el maestro se lo diga. Claro que muchos llegan cada día como si volvieran a nacer, pero es en estos casos donde se ve más claro el efecto de la cooperación, suele haber siempre algún compañero que se lo recuerde.


Parte de esta autonomía es la libertad de movimiento por todos los espacios de la escuela sin la cual no podría darse la participación directa en las tareas que se realizan en los diferentes ámbitos: cocinar, lavar, atender el teléfono, hacer fotocopias o escribir cartas. Para poder hacerlo han aprendido a usar los aparatos e instrumentos que forman parte de nuestra cotidianeidad – relojes, calendarios, calculadoras, cajeros automáticos- . Aprenden a usarlos pero no mecánicamente sino entendiendo los sistemas simbólicos con los cuales estos artefactos  funcionan


La segunda condición tiene que ver con la comunicación. Las condiciones de comunicación son las que posibilitan el compartir cognitivo de la tarea (Minsky, 1986). No hay manera de pensar en un trabajo cooperativo sin una interrelación comunicativa entre los participantes. Si el formato que prevalece en la clase es el típico del discurso escolar- el maestro pregunta y los alumnos responden, aunque sea en pequeños grupos – no puede hablarse de acción conjunta. Una de las tareas más difíciles de realiza, aunque imprescindible, es la de crear espacios para las palabras y para la escucha de todos. Hasta para quienes no hablan. Gran parte de nuestros esfuerzos en la escuela han estado encaminados a conseguir estos espacios. Espacios para preguntar o responder a un compañero con tiempo para hacerlo, para conseguir que el adulto pueda escuchar sin interrupciones, que disponga de tiempo como para que el mensaje que el niño intenta transmitir culmine aunque se trate de un niño que vacila trabajosamente. Espacios, en fin, en los cuales la voz del maestro no sea la predominante. Las condiciones de la comunicación deberían impregnar todos los ámbitos escolares y extraescolares. Así se tratara de propiciar conversaciones sosegadas con el monitor de comedor, con el vendedor del kiosco o con el padre de un compañero.


La tercera condición concierne a la actualización y a la información de todos los participantes de los acontecimientos de todo tipo (artísticos, sociales, naturales, etc.) que afectan a su comunidad. Recordemos el clásico de Barbiana, “Cartas a una profesora”, para que escriban han de tener de que escribir. Lo mismo vale para la conversación, tienen que tener de que hablar y sobre que opinar. La cooperación no es un procedimiento en el vacío sino una manera de desarrollar tareas con contenido específico. Cambia rotundamente la acción conjunta cuando los participantes están comprometidos con la finalidad y con el contenido. El hecho de que se trate de niños y niñas muy afectados no implica que no puedan saber y, sobre todo, opinar sobre lo que sucede a su alrededor. En este punto la acción de los adultos es fundamental, ya que son ellos los que tiene que reconocer la posibilidad de participar, interesarse, en los sucesos del entorno a pesar de la afectación. 


La cuarta condición, se refiere a las características de los proyectos y las tareas para que pueda realmente darse acción conjunta de niños y niñas con niveles de conocimiento y habilidades muy diferentes y estados de ánimo cambiantes.  Niños que tal vez estén varios días sin querer o sin poder “entrar en acción” pero que tienen que poder reincorporarse a la tarea una vez en condiciones de hacerlo. La finalidad ha de ser clara y compartida, posible de reiterarse cada vez que sea necesario en cada uno de los puntos intermedios en los cuales se encuentra el proceso de consecución. Que todos y cada uno puedan responderse a la pregunta ¿para qué hacemos esto? La centración en el estado final, la representación que el sujeto se hace del objetivo es la que orientara los pasos sucesivos para alcanzarlo.


En su realización tendría que haber componentes de distinto nivel de representación – manipuladoras, verbalizaciones, dramatizaciones, juego, imitación, lengua escrita, dibujo, figuraciones espaciales - ; que involucre distintos sistemas notacionales – numerales, música, letras, mapas, gráficos; que ponga en juego operaciones distintas: comparaciones, clasificaciones, seriaciones, implicaciones; que requiera distintos usos de lo escrito dictar, copiar, producir y distintos modos discursivos: describir, narrar, argumentar, listar. Estas son las características generales que se adecuaran al contenido específico de los proyectos o las tareas independientes que se realizan. 

Teoría y práctica educativa

Es probable que alguno de vosotros se haya preguntado, o tal vez sorprendido, porque no he propuesto un marco teórico como punto de partida de este trabajo. Cuando la escuela solicitó mi colaboración tuvo en cuenta que mi quehacer se enmarcaba en el constructivismo, ese fue el acuerdo de principios y todo lo que comenzamos a elaborar se realizó a partir de este acuerdo. Aunque la discusión de las bases teóricas abarcó sólo parte del trabajo conjunto, entendíamos que estamos actuando  de acuerdo con ellas.


Sin embargo, las relaciones entre los supuestos (teóricos) sobre la enseñanza y el aprendizaje y las actuaciones educativas específicas – o conjunto de actividades que realizan docentes con aprendices en un determinado contexto – son complejas. y No se da una correspondencia término a termino entre marcos teóricos y actuaciones educativas específicas. Invocando supuestos  basados en un marco socio-cultural de inspiración Vygotskiana es posible defender la necesidad de planificaciones minuciosa, individualizadas, que se ajustan diariamente a los logros obtenidos por los alumnos expresados estos en términos precisos – responder al saludo del monitor de comedor – y para cuya consecución el adulto asume un papel primordial (Evans, 1987). Pero este mismo estilo de planificación también se ha justificado desde aproximaciones teóricas basadas en el condicionamiento operante (Engelman & Carmine, 1982).


Otro ejemplo, la propuesta de presentar información clave recurriendo a múltiples formas de representación – oralmente, por escrito, utilizando esquemas o figuras, etc. Como medio para lograr una mejor comprensión de los contenidos puede ser defendida y justificada “teóricamente” tanto desde el marco de la psicología cognitiva simbólica que entiende la mente como sistema de múltiples representaciones  (Clark, 1999) como desde marcos conductistas que ven en las múltiples representaciones distintas vías de refuerzo sensoria. Podríamos seguir así proporcionado ejemplos en los distintos niveles desde el diseño curricular hasta las actividades de aula.  Es más, seguramente todos habremos tenido la experiencia de la gran coincidencia que se da en la discusión de los objetivos educacionales generales. Todos coincidimos en la necesidad de igualdad de oportunidades, respeto a las minorías, aprendizaje significativo y desarrollo del pensamiento crítico. Sin embargo este acuerdo generalizado y sostenido se plasma en situaciones de aula variopintas algunas de las cuales dudaríamos mucho de considerarlas coherentes con los objetivos acordados.


Al comenzar nuestro trabajo debatimos sobre los supuestos que orientarían nuestra tarea, y sobre todo nuestra relación ideológica con el sujeto de aprendizaje. Nos definimos por un constructivismo epistemológico cuyo propósito fundamental ha sido explorar la construcción de las categorías del pensamiento que sirven para organizar la experiencia del sujeto. Estas categorías de pensamiento no ni innatas ni enseñadas directamente sino que se construyen en situaciones de interacción entre el sujeto los objetos que lo rodean, los otros sujetos con los que interactúa. Esta epistemología basada en la biología se ha prolongado en un constructivismo psicológico que se centra en la diversidad de procedimientos que ponen en juego los sujetos en la situación particular, contextualizada y personal. Es decir se centra en los procesos funcionales que interviene cuando el sujeto aplica sus conocimientos en contextos particulares. Lo que hay en común es la idea de un sujeto activo y constructor que participa activamente en el conocimiento no sólo del universo sino de si mismo (Inhelder y De Caprona, 1996). Pensamos que este es un marco teórico potente porque considera tanto aspectos universales del pensamiento y de los mecanismos cognitivos como aspectos particulares, contextualizados, valorativos e intencionales del funcionamiento individual con contenidos específicos. Somos conscientes que esto es una orientación, una herramienta de base a ser repensada y sopesada para cada una de las actividades y en función de las observaciones minuciosas de los procesos de interacción y de aprendizaje en las tareas específicas y en los distintos ámbitos con cada uno de los aprendices. 
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