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			Prólogo

			Prevenir el acoso escolar y la violencia de género desde la educación

			Durante las dos últimas décadas nuestra sociedad ha tomado conciencia de la necesidad de prevenir desde la educación la violencia, con especial atención a sus manifestaciones más frecuentes en la adolescencia: el acoso entre escolares y la violencia de género, que hoy se extienden a través de los dispositivos digitales, haciendo más graves y permanentes sus consecuencias. Para prevenirlas, conviene tener en cuenta que representan la expresión de un modelo ancestral de relación, basado en el dominio y la sumisión, la antítesis de la igualdad y el respeto a los derechos humanos con los que se identifica nuestra sociedad, como se reconoce en las declaraciones internacionales sobre este tema suscritas por España y en la Constitución.

			Este libro trata sobre cómo conseguir los objetivos anteriormente expuestos. Representa la continuación del publicado en 2002, también en Ediciones Pirámide, con el título: Educación intercultural y aprendizaje cooperativo. En ambas publicaciones se incluyen, junto a la revisión de investigaciones internacionales, una serie de estudios llevados a cabo desde la Unidad de Psicología Preventiva de la Universidad Complutense durante las dos décadas anteriores. La publicación de 2002 destacaba investigaciones sobre inclusión y respeto intercultural desde el punto de vista de sus protagonistas, el alumnado y el profesorado. El libro que aquí se presenta no sustituye al anterior, sino que lo continúa y complementa, en torno a la prevención de las violencias más frecuentes, desde una perspectiva integral de educación en valores.

			Indicadores validados, diagnósticos compartidos y pautas sobre cómo reducir condiciones de riesgo y promover condiciones de protección

			Junto a la revisión de los resultados obtenidos en distintos contextos culturales, en este libro se destacan nueve estudios realizados en España durante las dos últimas décadas, que se describen de forma más detallada. Seis de ellos se han llevado a cabo con grandes muestras desde grupos de trabajo que han contado con la participación de representantes de las Consejerías de Educación de las Comunidades Autónomas y de los Ministerios de Educación y de Igualdad. Han permitido definir indicadores validados y consensuados, un diagnóstico compartido y una serie de conclusiones con pautas sobre cómo prevenir la violencia educando en valores. Indicadores y pautas que se recogen, respectivamente, en nueve cuadros sobre procedimientos de evaluación y doce sobre pautas para la intervención.

			Las relaciones interpersonales en la escuela como parte del problema o de la prevención de la violencia

			En los dos primeros capítulos se analizan las principales relaciones interpersonales que se desarrollan en la escuela, a partir de las cuales construir desde las aulas el respeto mutuo, la empatía, la responsabilidad, la seguridad y la cooperación, aprendiendo a trabajar en torno a proyectos compartidos, valores que representan la antítesis de la violencia y del modelo de dominio-sumisión que a ella subyace.

			El primer capítulo se centra en la interacción entre el profesorado y el alumnado y las características de la educación proactiva, que se distingue por anticiparse a los problemas en lugar de limitarse a reaccionar una vez que se han producido, porque también en la violencia prevenir es mucho mejor que curar. Para hacer posible esta educación proactiva, preventiva, lo primero es contar con un profesorado suficientemente empoderado. Solo así podrá convertirse en el agente del cambio que la sociedad necesita. De ahí la necesidad de empezar este libro con un primer capítulo sobre el papel del profesorado, analizando también cuáles son sus principales problemas, el grave obstáculo que supone la disrupción, y cómo mejorarlas de forma proactiva, incrementando la coherencia entre los valores que se pretenden enseñar y lo que se enseña en la práctica a través de las relaciones que se establecen en el aula, una síntesis entre la eficacia docente para el rendimiento y la educación en valores. Se incluyen dos estudios realizados en España con amplias muestras, incluyendo los indicadores validados en ellos, sobre:

			1.La evolución de la calidad de las relaciones entre el profesorado y el alumnado durante la década 2010-2020.

			2.Y sobre las escaladas disrupción-coerción, una de las principales dificultades que es preciso superar para prevenir la violencia.

			Se presentan pautas para prevenir la disrupción, favorecer la motivación por aprender y aplicar el aprendizaje cooperativo en cualquier materia, una de las formas más eficaces de mejorar las relaciones entre el alumnado y el profesorado, incluso en aulas en las que estaban muy deterioradas.

			El segundo capítulo análiza qué es y por qué se produce el acoso entre escolares, un grave problema que reproduce el modelo de dominio-sumisión. Análisis que se lleva a cabo desde una doble perspectiva, ecológica y evolutiva, explicando el origen de la violencia en términos de la interacción del individuo con el ambiente a distintos niveles y en función del desarrollo de las competencias vitales básicas, que protegen de la violencia. Dentro de las cuales se presta una especial atención a las habilidades que permiten establecer relaciones adecuadas con iguales, basadas en el respeto mutuo, así como a las distintas situaciones de riesgo y cómo detectarlas. Se incluyen dos estudios realizados en España con los indicadores validados en ellos sobre: el acoso entre adolescentes visto desde distintas perspectivas (alumnado, equipos directivos y familias); y sobre la relación entre el maltrato vivido en la familia y su reproducción en las relaciones entre iguales en centros de protección de menores, papeles desempeñados y distorsiones atribucionales. A partir de los cuales se presentan pautas para erradicar el acoso y otras formas de violencia, a través del aprendizaje cooperativo, el aprendizaje de habilidades socioemocionales y la superación de las distorsiones producidas por la violencia que se ha vivido.

			Retos educativos actuales y construcción de la cultura desde la escuela

			La segunda parte de este libro incluye dos capítulos sobre el papel de la escuela en la reproducción o transformación de la cultura, sobre por qué y cómo puede actuar como una de las herramientas más eficaces para construir un mundo mejor.

			El capítulo tres arranca con la propuesta de ocho grandes retos educativos, reconocidos como tales por la comunidad internacional. Retos que exigen adaptar la escuela a la situación actual y desarrollar un nuevo tipo de colaboración entre la escuela y las familias, incluyendo pautas para favorecerlo. A continuación, se analizan las características de la adolescencia que ha crecido con las tecnologías digitales: cómo distribuyen su tiempo, con qué valores se identifican, hasta qué punto mantienen estereotipos tradicionales y se relacionan con la violencia, incluyendo un estudio con una amplia muestra sobre la evolución de la adolescencia en España entre 2010 y 2020 respecto a la igualdad y la violencia, con los indicadores validados en él sobre la violencia de género y la mentalidad que la justifica. Por último, se presentan pautas sobre cómo llevar a la práctica la alfabetización audiovisual, desarrollando competencias que permitan aprovechar las oportunidades que las tecnologías de la comunicación pueden proporcionar, así como prevenir sus riesgos. Estudio que incluye una propuesta de alfabetización mediática a través de relatos audiovisuales que tienen como protagonistas a adolescentes en el contexto escolar, con la que promover una adecuada representación de la escuela como contexto de empoderamiento en el que aprender a desarrollar el propio proyecto vital.

			En el capítulo cuatro se analiza el papel de la escuela en la construcción de la cultura desde una doble perspectiva: el análisis sociohistórico de la actividad escolar y la ecología del desarrollo humano, un marco teórico que ayuda a comprender la dificultad del cambio de los papeles y actividades escolares tradicionales, establecidos desde la Revolución Industrial, para adaptarlos a los actuales retos educativos, al suponer un cambio cultural, como el que requiere sustituir el modelo individualista-competitivo por un modelo cooperativo. En torno a lo cual se presentan dos estudios realizados en España con amplias muestras, de especial relevancia para la educación en valores y la prevención de la violencia, incluyendo los indicadores validados en ellos, sobre: la construcción de una autoridad que permita al profesorado enseñar y educar al mismo tiempo y sobre las normas de convivencia y las medidas correctivas, cuestiones que expresan en la escuela características más amplias de la sociedad en la que dicha escuela se incluye. Se describen, por último, las comunidades profesionales de aprendizaje, una buena práctica para afrontar el conjunto de los retos actuales transformando la escuela a través de la cooperación.

			Procedimientos y programas para prevenir la violencia desde la educación

			Los cuatro primeros capítulos tratan sobre cómo construir desde la práctica de las relaciones educativas los valores que representan la antítesis de la violencia. En los dos últimos, se incluyen análisis y propuestas muy detalladas sobre cómo trabajar desde las aulas y desde las familias los contenidos de la no violencia incorporados también explícitamente como materia de enseñanza-aprendizaje.

			En el capítulo cinco se presenta la fundamentación teórica y empírica que permite entender mejor por qué conviene prevenir la violencia desde una perspectiva ética, de educación en derechos humanos y resolución de conflictos, que ayude a rechazar todo tipo de violencia, con componentes específicos sobre los tipos de violencia más cotidianos. Se describe cómo evoluciona el razonamiento moral hasta la filosofía de los derechos humanos y se presenta un estudio sobre la relación de dicha evolución con la violencia, aplicado al acoso escolar y a la violencia de género. Por último, se analiza cómo y por qué promover la conciencia de los derechos humanos a través del conflicto, la reflexión compartida y el debate.

			El capítulo seis presenta, en primer lugar, una serie de propuestas muy detalladas sobre cómo desarrollar el currículum de la no violencia desde las aulas, a través de tareas específicas de enseñanza-aprendizaje, cuya eficacia ha sido comprobada en investigaciones desarrolladas desde la Unidad de Psicología Preventiva de la UCM. En la segunda parte, se incluyen la serie de principios y pautas elaborados en nuestras investigaciones sobre cómo prevenir la violencia desde las familias, siguiendo las explicaciones y ejemplos utilizados en los programas que hemos llevado a cabo sobre la educación familiar.

		

	
		
			PRIMERA PARTE

			Las relaciones interpersonales en la escuela como parte del problema o de la solución

		

	
		
			1

			El profesorado y la educación proactiva

			También para la educación en valores y la prevención de la violencia es necesario tener en cuenta, como se reconoce desde los estudios TALIS (OECD, 2015, 2017), que «ningún sistema educativo puede ser mejor que su profesorado». De ahí la necesidad de empezar este libro con un primer capítulo sobre las relaciones entre el profesorado y el alumnado, analizando de qué depende su calidad, qué características las convierten en el contexto idóneo para la enseñanza y el aprendizaje, cuáles son sus principales problemas, el grave obstáculo que supone la disrupción, y cómo mejorarlas de forma proactiva, incrementando la coherencia entre los valores que se pretenden enseñar y lo que se enseña en la práctica a través de las relaciones que se establecen en el aula, una síntesis entre la eficacia docente para el rendimiento y la educación en los valores democráticos de igualdad, tolerancia y respeto mutuo, con los que pretende identificarse nuestra sociedad y que representan la antítesis de la violencia. A partir de dichos análisis se proponen pautas para prevenir la disrupción, favorecer la motivación por aprender y aplicar el aprendizaje cooperativo en cualquier materia, una de las formas más eficaces de mejorar las relaciones entre el alumnado y el profesorado, incluso en aulas en las que estaban muy deterioradas.

			1. DE QUÉ DEPENDE LA CALIDAD DE LAS RELACIONES CON EL PROFESORADO

			Para iniciar la reflexión sobre cómo promover la calidad de la relación entre el profesorado y el alumnado, puede resultar útil preguntarnos: ¿cómo fueron los mejores y peores profesores que tuvimos?, ¿qué características hacen de la interacción profesorado-alumnado el contexto óptimo para educar?, ¿qué características impiden que así sea?

			La mayoría de los adultos recuerdan con bastante nitidez cómo fueron sus mejores y peores profesores, así como las características de la interacción que con dichas personas establecieron. Como se refleja en los dos textos que se incluyen a continuación:

			«He tenido muchos profesores que me contaron cosas que pronto olvidé, pero solo tres que crearon en mí algo nuevo, una nueva actitud, un nuevo anhelo (...). Mis tres grandes profesores tenían algo en común: amaban lo que estaban haciendo (...) catalizaban un ardiente deseo de saber. Bajo su influencia se ampliaban los horizontes, desaparecía el miedo y se llegaba a conocer lo desconocido. Pero lo más importante de todo es que la verdad, que parecía antes peligrosa, se convertía en algo muy hermoso y querido (...). Creo que un gran maestro es un gran artista y que escasean tanto como en otras artes. Puede, incluso que esta sea un arte superior ya que el medio es la mente humana» (Steinbeck).

			«Me encuentro ahora en el aula por la que pasé, desde principios de abril de 1938 hasta finales de marzo de 1939 (...) y recuerdo algunos profesores de entonces (...) todos ellos eran relativamente inofensivos comparados con el “trozo de sebo”, el tutor que me correspondió en 1938, en el cuarto curso de bachillerato, al que no olvidaré mientras viva. Por él todavía se me encoge el alma en esta clase, 55 años después.

			No, el “trozo de sebo” (...) no llevaba su antisemitismo en la solapa (...) tampoco lo expresaba en sus palabras. Sencillamente no me prestaba atención, no se dirigía a mí durante las clases, y me ponía malas notas. El “trozo de sebo” nunca me calificó con una buena nota.

			Yo acababa de cumplir los 15 años, y ya no quería vivir. Quería morirme, porque ¿cómo podía soportar esa tortura diaria, esa lucha tan desigual? Y era en esta clase en la que estoy ahora donde el “trozo de sebo” me sentaba delante en los exámenes de griego y latín, separándome del resto, de forma visible para todos, para que no pudiera copiar, engañar. Porque yo era judío.

			No es, pues, extraño que quisiera morirme, suicidarme, esconderme de todos: de mis padres, hermanos y compañeros de clase. En aquel terrible noviembre (...) lo intenté por fin. Pero no tenía experiencia en suicidios y no funcionó. Aprendí que no es tan fácil quitarse la vida.

			Pero el “trozo de sebo” acabó logrando su objetivo: con sus malas notas en griego y en latín consiguió que “no alcanzara los objetivos de la clase”; tuve que repetir el cuarto curso (...) y seguí recibiendo de él las habituales malas notas. En el año 1940, tras suspender de nuevo, fui expulsado» (Giordano, La escuela del mañana, El País, 1993, p. 6).

			Como se refleja en el primer texto, los mejores profesores suelen ser descritos como personas que generan confianza, superando la tradicional reducción de la enseñanza a la mera reproducción de contenidos, y transmitiendo el deseo de aprender y el significado del aprendizaje, que favorece la capacidad de seguir aprendiendo toda la vida. Por el contrario, los peores profesores quedan asociados frecuentemente a la discriminación negativa, expresada en casos muy extremos con procesos de humillación parecidos a lo que en contextos laborales se conceptualiza como acoso moral o violencia psicológica. En ambos extremos influyen dos tipos de características de las que depende la calidad de la enseñanza: su adaptación a la diversidad existente entre el alumnado, así como la capacidad para lograr que quien aprende pueda apropiarse de los objetivos, contenidos y habilidades objeto de enseñanza.

			En la misma dirección de lo anteriormente expuesto van los resultados obtenidos en el estudio realizado con 1.433 padres y madres de Madrid con hijos en Educación Secundaria Obligatoria, sobre cómo fueron los mejores y peores docentes que recuerdan de su propia adolescencia (Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2008), en los que se refleja que:

			1.Los peores docentes destacan, sobre todo, por problemas en la forma de tratar al alumnado («humillar y ridiculizar», lo más nombrado, por el 40,7%), seguido de las dificultades para trasmitir el sentido de lo que enseñan («ser aburridos», por el 37,2% y «no le entendía», por el 32,2%).

			2.Los mejores docentes destacan, sobre todo, por el entusiasmo que trasmitían acerca de lo que enseñaban (cualidad más elegida, por el 59%), y, en segundo lugar, por ayudar a confiar en las propias posibilidades y trasmitir el deseo de seguir aprendiendo toda la vida (destacadas ambas por el 33,1%), seguido a corta distancia de la disponibilidad para ayudar a resolver los conflictos de forma justa (por el 27,6%).

			Conviene tener en cuenta, también, que el hecho de «aprobar muy fácilmente» apenas es destacada como cualidad de los mejores docentes (solo la eligen en este sentido el 3,8% de las personas adultas), ni la tendencia a «suspender mucho» define a los peores docentes (solo la nombra el 11%).

			Es decir, que el mejor profesorado, cuya autoridad (entendida como capacidad para influir) es recordada incluso varias décadas después, logra establecer un vínculo de confianza con el alumnado y contagiar su entusiasmo por la materia que enseña, que le permite ejercer con eficacia la autoridad como experto en su materia y convertirse en autoridad moral y de referencia, lo cual permite enseñar y educar al mismo tiempo, la condición idónea para educar en valores y prevenir la violencia.

			
2. ESTUDIO UNO. SITUACIÓN ACTUAL Y EVOLUCIÓN DE LA CALIDAD DE LAS RELACIONES DEL PROFESORADO CON EL ALUMNADO EN ESPAÑA


			La serie de investigaciones realizas sobre igualdad y prevención de la violencia en la adolescencia (Díaz-Aguado et al., 2011, 2013, 2021) han incluido en sus tres fases 14 elementos sobre la conducta y eficacia del profesorado en las aulas. El estudio realizado a partir de sus resultados que aquí se resume tiene como objetivos:

			—Definir y validar indicadores de la calidad de la relación entre el profesorado y el alumnado evaluados desde la perspectiva docente, con especial atención a las características de la educación proactiva.

			—Conocer cómo es la calidad de la relación profesorado-alumnado en 2020, así como su evolución a través de una década (2010, 2013, 2020).

			—Conocer la relación entre la calidad de la relación profesorado-alumnado con el género, la edad y la antigüedad del o de la docente.

			—Conocer la relación entre la calidad de la relación profesorado-alumnado y la participación docente en la prevención de la violencia desde el aula.

			En el estudio de 2020 participaron 3.022 docentes de 16 Comunidades Autónomas (CC. AA.), Ceuta y Melilla. Para la comparación entre los tres momentos evaluados se seleccionaron los territorios participantes en todas las fases, procedentes de 15 CC. AA., 7.050 profesores, con docencia en: tercero o cuarto de la ESO, Bachillerato, Formación Profesional Básica (o su equivalente en momentos anteriores), Ciclos Formativos de Grado Medio y Ciclos Formativos de Grado Superior. Los tres estudios se realizaron en el contexto de un grupo de trabajo en el que, junto al equipo investigador de la UCM y de la Delegación del Gobierno contra la Violencia de Género, participaron representantes del Ministerio de Educación y de las Consejerías de Educación de las Comunidades Autónomas, en el que se consensuaron los cuestionarios utilizados, la interpretación de los resultados y sus conclusiones. En el cuadro 1.1 se describe el procedimiento de evaluación sobre la calidad de la relación entre el profesorado y el alumnado.

			Los resultados obtenidos en 2020 reflejan una valoración media de calidad de las relaciones del profesorado con el alumnado bastante buena, superior a la media teórica (que entre 0-3 sería 1,5), siendo más elevada en lo más tradicional: control, disciplina y eficacia docente (2,4), seguida de la comunicación y confianza (2,31) y por último de participación y enseñanza motivadora (1,93).

			CUADRO 1.1
La evaluación de la calidad de la relación entre el profesorado y el alumnado desde la perspectiva docente

			
			La pregunta genérica para evaluarla a través del profesorado es: «indique con qué frecuencia se dan en sus clases cada una de las situaciones que se indican a continuación» (nunca = 0, a veces = 1, a menudo = 2 o muchas veces = 3), seguida de 14 elementos que, según el análisis factorial realizado, se agrupan en tres factores:

			1. Comunicación y confianza. Formado por siete elementos que reflejan competencias de gran relevancia para una educación proactiva, basado en la disponibilidad y capacidad del profesorado para comprender, empatizar y comunicarse con el alumnado, estableciendo relaciones basadas en el respeto mutuo: «me dicen lo que consideran que es injusto», «tengo confianza en el alumnado», «estoy disponible para ayudarles o aconsejarles cuando lo necesiten», «a mi alumnado le gusta hablar conmigo», «nos ponemos de acuerdo cuando surge un conflicto», «comprendo los problemas y preocupaciones del alumnado» y «entiendo cómo se sienten y piensan los y las adolescentes».

			2. Convivencia, participación y enseñanza motivadora. Está formado por cuatro elementos sobre actividades de fomento proactivo de la convivencia, la participación y para lograr que las clases sean interesantes, de gran relevancia para prevenir el comportamiento disruptivo: «hago actividades interesantes con el alumnado», «logro que las clases sean interesantes», «desarrollo actividades destinadas a mejorar la convivencia» y «fomento la participación del alumnado en actividades educativas más allá de mis clases».

			3. Control, disciplina y eficacia docente. Incluye tres elementos que hacen referencia a objetivos tradicionalmente relacionados con la tarea docente, el control, la disciplina y los contenidos: «consigo controlar la clase», «pienso que la disciplina que utilizo en mi clase funciona» y «el alumnado entiende mis explicaciones».

			Los tres factores muestran correlaciones positivas entre sí, siendo más elevadas entre el factor «comunicación y confianza» y los otros dos. Lo cual permite destacar dicho factor como el mejor indicador de la calidad de las relaciones del profesorado con el alumnado, como también se refleja en el estudio sobre la autoridad de referencia del profesorado que se presenta en el capítulo 3.

			Para calcular la puntuación en cada factor se suman los elementos que los componen: 0 = nunca, 1 = a veces, 2 = bastantes veces y 3 = muchas veces. Las puntuaciones finales se transforman adaptándolas a la métrica de cada elemento (de 0 a 3) para facilitar su interpretación.

			

			El análisis de la relación entre la calidad de las relaciones con el alumnado y otras características del profesorado reflejó los siguientes resultados:

			1.Diferencias en función del género. En los tres años evaluados, las profesoras puntúan ligeramente más en el factor comunicación y confianza que los profesores, diferencias similares a las que se observan en dicha dimensión entre hombres y mujeres en la mayoría de las investigaciones y contextos.

			2.Diferencias en función de la edad y los años de experiencia docente. En los tres años, existen relaciones significativas con estas variables en el factor control, disciplina y eficacia, en las que se refleja un control ligeramente mayor a medida que aumenta la edad y la antigüedad docente, atribuible a la importancia que la experiencia tiene en ello. Es significativo destacar que tanto en 2010 como en 2013 no se encontraron diferencias significativas asociadas a la edad o la antigüedad en los otros dos factores y que en 2020 la relación es negativa, aunque de baja magnitud. Es decir, que a mayor edad, menor comunicación, confianza y enseñanza motivadora.

			3.Relación con actividades de prevención de la violencia en el aula. Los tres factores de calidad de la relación con el alumnado están positivamente relacionados con el hecho de trabajar en el aula para prevenir la violencia de género. El profesorado que reconoce haber trabajado dicho tema el curso anterior obtiene puntuaciones superiores en las tres dimensiones al profesorado que no lo trabajó. Es decir, que aquel tiene una mejor comunicación, más confianza, se preocupa más por construir la convivencia y enseña de forma más motivadora que este. En el factor control, disciplina y eficacia docente, también se encontró una relación positiva y significativa con el hecho de haber trabajado la violencia de género, pero de magnitud muy baja.

			El conjunto de los resultados obtenidos en este estudio, sobre lo que el profesorado que trabaja con adolescentes reconoce que sucede en sus clases cuando es evaluado a través de cuestiones positivas (sobre los logros), permite llegar a las siguientes conclusiones:

			1.Las competencias necesarias para una educación proactiva mejoran en 2020 respecto a 2010-2013. Así lo reflejan los cambios significativos detectados en 10 de los 14 indicadores utilizados, y en los dos factores relacionados con dicho estilo docente. El resto de los resultados obtenidos en la serie de investigaciones en las que este estudio se sitúa, incluyendo las respuestas del alumnado, va en la misma dirección, reflejando en el último año evaluado un incremento significativo en la construcción proactiva de la igualdad desde las aulas. El hecho de que en 2020 se observe una relación negativa, aunque de baja magnitud, entre estos factores (comunicación y confianza, así como participación y enseñanza motivadora) con la edad y la antigüedad del profesorado, sugiere la posibilidad de que estos avances se concentren en las generaciones de docentes a quienes se ha exigido una mayor formación psicológica y pedagógica para incorporarse a su puesto de trabajo. Otro cambio que cabe relacionar con esta exigencia es que el profesorado del ámbito científico-técnico, que mostraba puntuaciones algo menores a los de otros ámbitos en el factor control, disciplina y eficacia docente en 2010 y 2013, no presente ya diferencias significativas con el resto de docentes en dicho factor en 2020. Los resultados obtenidos en los estudios TALIS (OECD, 2019) al comparar la valoración que el profesorado hace de sus relaciones con el alumnado entre 2008 y 2018 también refleja una mejoría significativa tanto en España como en el conjunto de los países evaluados.

			2.Lograr que las clases resulten interesantes y motivadoras destaca como uno de los problemas más frecuentes. Aunque los resultados son en todos los años evaluados bastante positivos, conviene tener en cuenta también que casi uno de cada cinco docentes tiene dificultades para lograr que sus clases resulten interesantes. Y que, en este problema que incrementa el riesgo de conducta disruptiva, especialmente en adolescentes que han crecido con las tecnologías digitales, no se observan avances estadísticamente significativos durante la última década. Por lo que parece aconsejable incrementar las medidas destinadas a resolver esta dificultad entre el profesorado que la vive, proporcionándole oportunidades para observar cómo se resuelve y ser observado al intentar poner en práctica innovaciones eficaces para conseguirlo.

			3.Relación entre la calidad de las relaciones con el alumnado y la prevención de la violencia. ¿Cómo explicar que en los tres años evaluados se observe que el profesorado que realiza en las aulas actividades para prevenir la violencia de género muestre puntuaciones significativamente más elevadas en comunicación y confianza, así como en participación y enseñanza motivadora? Los resultados obtenidos a lo largo de nuestras investigaciones con el profesorado que trabaja con adolescentes sugieren la existencia de una interacción recíproca entre estas condiciones, según la cual para trabajar en las aulas la prevención de la violencia con métodos participativos son necesarias ciertas competencias proactivas y que dicho trabajo las incrementa.

			En relación a los avances en educación proactiva detectados en este estudio, cabe considerar la mejora de la formación docente del profesorado detectada en el estudio TALIS 2018 en España en los últimos cinco años evaluados (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019). Como ejemplo cabe destacar los cambios entre quienes reconocen utilizar con frecuencia en las aulas «el trabajo en pequeños grupos para encontrar una solución conjunta a un problema o tarea». Este porcentaje ha aumentado casi 13 puntos en el profesorado de secundaria de 2013 a 2018, situándose en este último año evaluado en el 46% (50% en el conjunto de los países de la OCDE). Ante esta misma pregunta, el porcentaje de docentes de primaria que responde en España utilizarlo frecuentemente es del 63% (17 puntos por encima del de secundaria). En el capítulo 4 se analizan con más detalle los cambios en la formación del profesorado.

			3. PROBLEMAS DE ADAPTACIÓN A LA DIVERSIDAD Y AL CONFLICTO EN LA ESCUELA TRADICIONAL

			La discriminación en las aulas está estrechamente relacionada con determinadas características de la escuela tradicional, orientada en función de la homogeneidad a un alumno medio que, en realidad, nunca existió, excluyendo a quien no coincidía con dicho modelo y conceptualizando diversidad y discrepancia como problemas y fracasos del individuo, cuando quien fracasaba era fundamentalmente el propio sistema escolar. Para superar este problema, es preciso cambiar la forma de enseñar, haciendo de la diversidad una fuente de desarrollo y progreso. Las dificultades que algunos profesores describen, especialmente en la educación secundaria obligatoria, como falta de motivación en el alumnado, comportamiento disruptivo e incluso de violencia, reflejan la dificultad que supone, en estos casos, realizar dicha adaptación y ponen de manifiesto, además, que los mecanismos tradicionales de control ya no funcionan, probablemente porque su contradicción con una sociedad democrática sea hoy, con quienes han crecido con las tecnologías de la información y la comunicación, más evidente e insostenible que nunca. Para comprender cómo mejorar la educación en valores y la prevención de la violencia conviene analizar con cierto detalle los mecanismos tradicionales de adaptación a la diversidad y al conflicto, estudiados en torno a las expectativas del profesorado y la interacción discriminatoria.

			3.1. El proceso de la discriminación en el aula

			Las investigaciones sobre la discriminación en el aula cobran un gran auge a partir del estudio de Rosenthal y Jacobson, Pigmalión en la escuela (1968), realizado en educación primaria. Término con el que se hace referencia al mito griego del escultor que se enamora de una de sus obras, tratándola como si estuviera viva de tal forma que termina estándolo, haciendo así realidad una creencia que inicialmente era falsa. Estos investigadores comprobaron experimentalmente que la creación de expectativas positivas falsas permitió al profesor hacer de Pigmalión con el cociente intelectual de sus alumnos; y que el efecto de dichas expectativas dependía de determinadas características del alumnado, puesto que fue mayor en los primeros cursos, en los que habían sido incluidos en el grupo de rendimiento medio, así como en estudiantes pertenecientes a minorías étnicas fácilmente identificables en este sentido, probablemente debido a la existencia de estereotipos negativos que la información transmitida pudo contrarrestar.

			Una de las principales críticas planteadas a este trabajo insiste en la necesidad de diferenciar entre aquellos procesos, de carácter negativo, en los que el profesorado se convierte en Pigmalión moldeando al alumnado como si fuera una escultura, de aquellos otros de carácter positivo, en los que el docente utiliza sus expectativas para adaptar la enseñanza a la diversidad existente en el aula y hacerla así más eficaz. En los primeros, las expectativas del profesorado actúan como causa, el alumnado debe acomodarse a lo que el o la docente espera o recibir de lo contrario un trato discriminatorio; en los segundos, las expectativas actúan como una consecuencia, se ajustan a las características de cada estudiante, permitiendo adaptar la enseñanza a dichas características y hacerla más eficaz.

			Las numerosas investigaciones realizadas con posterioridad al trabajo de Rosenthal y Jacobson permiten llegar a las siguientes conclusiones sobre la discriminación en el aula tradicional:

			1.Los estereotipos y la conducta en el aula como base de la discriminación. Las características más relevantes en las expectativas docentes parecen ser la pertenencia del estudiante a una clase social desfavorecida o a un grupo étnico hacia el que existen estereotipos negativos y sobre todo su conducta en el aula (Dusek y Joseph, 1983; Peterson et al., 2016; Tobisch y Dresel, 2017; Wang et al., 2018), condiciones que interactúan entre sí. Cuando la conducta que el estudiante manifiesta en clase (facilidad para el aprendizaje, cumplimiento de normas...) se acomoda a lo que se espera de él o de ella y va claramente en contra de los prejuicios existentes hacia el grupo al que pertenece, no suele ser muy difícil para la mayor parte del profesorado percibir al estudiante con precisión, como un individuo, al contrario de lo que sucede cuando la conducta del estudiante va en la dirección de dichos prejuicios y en contra del modelo de estudiante que tiene el docente. Es decir, que una de las primeras condiciones que origina el tratamiento discriminatorio son las diferencias reales que existen en el alumnado cuando el profesorado carece de recursos para adaptar la enseñanza a esta diversidad. Además, cuando estas diferencias van en la dirección de los prejuicios existentes en la sociedad, aumenta el riesgo de que dichos prejuicios se activen, incrementando con ello las diferencias iniciales. Estos resultados ponen de manifiesto que la escuela tradicional tiende a ser con frecuencia el escenario en el que se reproducen las discriminaciones sociales que existen fuera de ella. Y que para convertirla en el lugar de construcción de la igualdad es preciso incorporar importantes innovaciones educativas.

			2.La composición del grupo de clase o de la escuela y su influencia en las expectativas del profesorado. Los estereotipos mencionados en el párrafo anterior pueden influir también a nivel contextual. Se ha observado, en este sentido, que el hecho de trabajar en grupos o en centros en los que se concentra alumnado repetidor, con dificultades académicas o de entornos familiares desfavorecidos, se relaciona con expectativas negativas en el profesorado; resultado que lleva a alertar de los riesgos que supone la segregación del alumnado con dificultades y la necesidad de promover su inclusión en contextos normalizados (Brault et al., 2014).

			3.Distribución del protagonismo en el aula y disrupción. El profesado suele interactuar más frecuentemente en público con el alumnado de expectativas positivas. La importancia de este tipo de diferencias cuantitativas depende de determinadas condiciones, siendo el número de estudiantes por docente una de las más significativas. Cuando hay pocos estudiantes, el profesorado tiende a igualar el tiempo que les dedica y entonces las principales diferencias son de tipo cualitativo. Por el contrario, a medida que aumenta dicho número, las diferencias de interacción parecen ser básicamente cuantitativas. En estas condiciones, con procedimientos tradicionales resulta muy desigual la distribución de oportunidades para responder en público y participar en las interacciones académicas; y suele haber un pequeño grupo de estudiantes «brillantes» que protagonizan casi todas las intervenciones positivas y otro pequeño grupo de «lentos» que no protagoniza ninguna o que solo protagoniza interacciones negativas (Brophy, 1985; Díaz-Aguado, 2002). Esta desigual distribución del protagonismo escolar es uno de los principales antecedentes de las desigualdades que existen en la sociedad adulta, así como una de las principales fuentes de comportamiento disruptivo que se produce en las aulas, por parte de estudiantes que no pueden obtener protagonismo de otra forma (Díaz-Aguado et al., 2010; Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2013).

			4.La discriminación a través de diferencias cualitativas. La cualidad de la interacción que el profesorado mantiene en clase con estudiantes de altas y bajas expectativas parece diferir fundamentalmente en (Good y Brophy, 1991; Chen et al., 2011; Díaz-Aguado, 2002; Good y Lavigne, 2018):

			—Las preguntas que realiza, dirigiendo las más difíciles y dejando más tiempo para responder al alumnado de altas expectativas.

			—La atención que les presta, que suele estar relacionada en educación primaria con la zona de la clase en la que está cada estudiante. El profesorado discriminatorio suele colocar en las zonas de atención preferente al alumnado «brillante» y en zonas marginales al de bajas expectativas, con lo cual favorece la atención y participación de aquel y dificulta la de este.

			—Éxito y reconocimiento. La diferencia cualitativa más importante gira en torno a la forma con que el profesorado proporciona reconocimiento y crítica a cada estudiante. Utiliza muchos más elogios y críticas, respectivamente, con el alumnado de altas y bajas expectativas.

			5. La necesidad de controlar el aula como origen del tratamiento discriminatorio. Para comprender la motivación que subyace a este proceso conviene tener en cuenta que ver cumplida una expectativa equivale a aumentar nuestra sensación de control, de poder, sobre el mundo que nos rodea. Las expectativas negativas parecen cumplirse por las críticas con que el profesorado responde a las interacciones que con él inicia el alumnado difícil de controlar. Logra su efecto, según los estudios observacionales, haciendo que dicho alumnado pierda la motivación por el rendimiento y se vuelva pasivo, al ver que la crítica del profesorado no se relaciona con su esfuerzo (Díaz-Aguado, 2002; Meyer, 1985; Good y Brophy, 1991). Los problemas que parte del profesorado de secundaria reconoce sugieren la posibilidad de que este mecanismo pueda conducir también, en determinados estudiantes y condiciones, a disrupción, falta de respeto, indisciplina e incluso violencia en casos muy extremos, contra el profesorado o contra el sistema escolar (Díaz-Aguado et al., 2010).

			6.Percepción del tratamiento discriminatorio por el alumnado. Desde el primer curso de educación primaria el alumnado (independientemente de su rendimiento) manifiesta una especial sensibilidad para percibir el tratamiento docente diferencial hacia estudiantes de alto y bajo rendimiento; percepción que parece ser bastante precisa porque coincide en líneas generales con las diferencias encontradas en estudios observacionales. De acuerdo a lo que se encuentra en dichos estudios, el alumnado atribuye conductas discriminatorias a algunos docentes en mucha mayor medida que al resto (Weinstein et al., 1982; Díaz-Aguado, 2002). Parecen existir, sin embargo, diferencias en función de la edad en la forma de procesar esta información. El alumnado de los primeros cursos de educación primaria percibe el tratamiento diferencial de forma mucho más global, identificando como dirigidas a estudiantes de alto rendimiento todas las conductas docentes que puedan suponer ayuda o apoyo. Mientras que, por el contrario, el alumnado de los cursos superiores (a partir de los 11 o 12 años de edad) distingue entre las conductas docentes que favorecen la autonomía, a las que subyacen expectativas positivas, que perciben como dirigidas al alumnado de alto rendimiento, y las conductas docentes más directivas y protectoras a las que subyacen expectativas negativas, que perciben como dirigidas al alumnado de bajo rendimiento (Brattesani et al., 1984). Los estudios sobre disrupción, que se presentan más adelante, permiten destacar la percepción de recibir un trato discriminatorio del profesorado como una de las principales condiciones de riesgo de disrupción y falta de respeto al docente que manifiestan algunos estudiantes (Díaz-Aguado et al., 2010; Díaz-Aguado y Martínez Arias, 2013).

			7.Consecuencias de las expectativas del profesorado sobre el alumnado. Desde las primeras investigaciones realizadas sobre este tema se encontró que la expectativa del profesorado influye en primer lugar y con más facilidad en la conducta del estudiante en clase y en sus actitudes hacia el docente y el aprendizaje. En segundo lugar, en variables como la motivación de logro, el autoconcepto y la autoestima. De menor probabilidad parece ser su efecto cuando este se mide a través de pruebas estandarizadas de rendimiento. Y, por último, mucho menos en pruebas de cociente intelectual (Cooper, 1977; Meyer, 1985). En los últimos años se ha comprobado que estas influencias parecen formar parte de un proceso, en el que las variables de más fácil impacto actúan como mediadoras del efecto de las expectativas del profesorado sobre el rendimiento del estudiante, destacando entre las variables mediadoras de dicho proceso: la motivación por la asignatura y la implicación en el aprendizaje (Hornstra et al., 2018); el autoconcepto (Friedrich et al., 2015) y la percepción de utilidad del aprendizaje escolar (Agirdag et al., 2013).

			3.2. Estilos docentes de afrontamiento de la diversidad y el conflicto

			Las investigaciones que hemos realizado (Díaz-Aguado, 2002, 2004; Díaz-Aguado et al., 2010, 2013) permiten definir tres estilos diferentes de atender a la diversidad y al conflicto, que coinciden con la tipología descrita por otros investigadores (Brophy y Good, 1974; Good y Brophy, 1991) sobre la influencia de las expectativas en el profesorado (proactivo, reactivo y sobrerreactivo). Estilos que se caracterizan por las siguientes diferencias.

			Tradicionalmente, el estilo de la mayoría del profesorado en el tratamiento de la diversidad y el conflicto suele ser reactivo o laissez-faire (pasivo). Se caracteriza por dejar que el alumnado controle el esquema de las interacciones en clase sin intentar compensar la desigualdad de oportunidades que en este sentido imponen las propias diferencias entre estudiantes, pero sin fomentarlas tampoco. El profesorado reactivo suele tener expectativas relativamente flexibles, pero dispone de escasos recursos para adaptarse con eficacia a la diversidad y para prevenir los conflictos. Trata al alumnado como si no existieran diferencias individuales (bajo el lema de que todos son iguales) o asume las diferencias sin intentar compensarlas (debido a que carece de recursos para ello). Suele manifestar reconocimiento al estudiante que realiza su tarea correctamente; aunque en sus aulas hay un pequeño grupo que nunca o casi nunca consigue obtener éxito ni, por tanto, reconocimiento académico. Esta forma de tratar la diversidad, actuando como si no existiera, suele ser reflejada al manifestar que todo el alumnado es igual, expresando así el deseo de no discriminar, lo que se ha denominado la «ilusión del trato igualitario», pero también la falta de recursos para adaptarse a la diversidad y para prevenir los conflictos que pueden derivar en comportamientos disruptivos y escaladas coercitivas.

			El profesorado proactivo, con capacidad para prevenir los conflictos y detener el comportamiento disruptivo, tiene y transmite expectativas positivas, flexibles y precisas que utiliza para individualizar la enseñanza y hacerla más eficaz. Logra que todo el alumnado participe en la dinámica general de la clase y utiliza recursos eficaces para adaptarla a la diversidad; iniciando y manteniendo las interacciones tanto con el conjunto de la clase como con cada estudiante de forma individualizada, no dejando que las diferencias existentes determinen la estructura de la actividad ni interfieran con los objetivos prioritarios de la educación. Una de sus principales finalidades es hacer realidad la igualdad de oportunidades, compensando activamente las discriminaciones que hayan podido producirse con anterioridad. Cree que su papel es tratar de adecuarse al nivel de cada estudiante, asegurando al máximo su progreso y se considera responsable de los resultados que en este sentido se obtienen. Dispone de un amplio repertorio de recursos docentes que le permiten adaptar la enseñanza a cada caso: manifestando, por ejemplo, reconocimiento también a quienes más lo necesitan, dejándoles pensar durante el tiempo necesario para responder a las preguntas planteadas o proporcionándoles pautas para que lleguen a resolver las dificultades. Entiende las motivaciones que subyacen a las conductas disruptivas y trata de prevenirlas proporcionando alternativas eficaces, como las que se describen en el cuadro 1.3 del epígrafe cinco.

			El profesorado sobrerreactivo o discriminatorio no se considera responsable de lo que le sucede al alumnado. Cree que su papel se limita a presentar la información y evaluar el rendimiento. Trata al alumnado como si las diferencias individuales en capacidad fueran superiores a lo que realmente son y tiene expectativas muy negativas de quienes presentan alguna dificultad o no se acomodan a lo que él o ella espera. Suele colocar en zonas marginales (al lado de la puerta, al final de la clase...) a quienes percibe como problemáticos; expresa reconocimiento únicamente a estudiantes de rendimiento elevado que no obstaculizan su papel docente, mientras que, por el contrario, solo se dirige al alumnado con dificultades para criticar su conducta; y no da oportunidades para que quienes más lo necesitan puedan manifestar su competencia. Suele percibirles de forma estereotipada, pronunciándose enseguida a favor de estudiantes que observa con buen rendimiento y conducta y en contra de quienes percibe con las características opuestas. Carece de recursos para prevenir conflictos o detenerlos en sus primeras fases y cuando se producen reacciona de forma muy coercitiva, activando una escalada que hace que los conflictos se agraven.

			4. LA EDUCACIÓN PROACTIVA, SÍNTESIS ENTRE LA ORIENTACIÓN A LA EFICACIA Y LA EDUCACIÓN EN VALORES

			Uno de los obstáculos que debemos superar para mejorar la calidad de la escuela es la extendida creencia según la cual la eficacia en la enseñanza de cualquier materia va en contra de otros objetivos educativos relacionados con los valores democráticos que la escuela debe educar; o lo que es lo mismo, que el tiempo dedicado a educar dichos valores supone necesariamente una disminución del tiempo dedicado a enseñar, por ejemplo, matemáticas. Otra extendida creencia relacionada con la anterior es la que establece que los intentos de adaptar la enseñanza para favorecer el aprendizaje del alumnado con dificultades en las aulas tradicionales suponen necesariamente una desventaja para el alumnado de buen rendimiento en dichos contextos. En ambos casos, el avance hacia la eficacia se plantea como si exigiera necesariamente una renuncia ética, como si fuera imposible avanzar simultáneamente en ambas direcciones. El paralelismo de este tipo de creencias en el ámbito empresarial llevaría, por ejemplo, a afirmar que la rentabilidad de una empresa exige necesariamente que sea injusta, que la rentabilidad solo puede lograrse a través de estructuras que vayan en contra de los valores democráticos con los que pretende identificarse nuestra sociedad.

			Los procesos de discriminación y control que caracterizan a las aulas tradicionales pueden proporcionar numerosos ejemplos que sirven para confirmar las creencias expuestas en el párrafo anterior. Por ejemplo, en aulas de rendimiento muy heterogéneo es prácticamente imposible proporcionar protagonismo académico a todo el alumnado y, si el número de quienes tienden a obtenerlo de forma disruptiva es elevado, aumenta considerablemente el riesgo de que el profesorado no pueda controlar la situación, reaccione de forma negativa, y crea que la única solución es la segregación de quienes no dejan avanzar a los demás. Como se refleja en las entrevistas de Manuel, Jaime y Jorge (que se incluyen al final de este capítulo), la sustitución de un enfoque meramente reactivo por un enfoque proactivo, basado en el aprendizaje cooperativo, ayuda a resolver esta difícil situación, permitiendo avanzar simultáneamente en la enseñanza de la materia sobre la que se aplica, la erradicación de situaciones de exclusión y la educación en valores de responsabilidad, esfuerzo, solidaridad y no violencia.

			Como reflejo del consenso internacional existente desde hace décadas sobre la necesidad de lograr una síntesis educativa entre el discurso de la eficacia y el de la responsabilidad ética cabe analizar la recopilación publicada por Oser et al. (1992) con el título: Effective and responsible teaching. The new synthesis, en la que recogen las reflexiones de destacados equipos de investigación de Europa, Australia y Estados Unidos. En la mayoría de ellas se enfatiza la necesidad de incrementar el protagonismo, el poder del alumnado en el proceso educativo, así como la de aproximar el papel del profesorado a un conjunto de características que coinciden con las del modelo proactivo mencionado con anterioridad, sustituyendo la mera trasmisión de información, por la dirección de una orquesta a la que debe guiar para un tipo de aprendizaje que se construye socialmente a través de procesos significativos y marcadamente intencionales, y cuya calidad depende de lo deliberado, orientado hacia una meta y metacognitivamente guiado que sea el esfuerzo para aprender (Salomón, 1992). Retomando la conocida frase de Bruner (1960) sobre la posibilidad de lograr que cualquier estudiante aprenda cualquier tema en cualquier nivel evolutivo si se enseña de forma intelectualmente honesta, se plantea (Shulman, 1992) que para que así sea es necesario lograr la síntesis entre eficacia y responsabilidad moral, reconociendo que el conocimiento se construye socialmente a través del diálogo y el debate, para lo cual es preciso establecer un puente de doble dirección entre la mente de quien aprende y la de quien enseña. En relación a lo cual se destaca también la necesidad de incrementar el protagonismo del profesorado en las investigaciones sobre la eficacia educativa, dándole la palabra, y estableciendo condiciones que desarrollen su protagonismo y su empoderamiento, en lugar de limitarse a observarlo desde fuera, es decir, insertando la investigación en un contexto de cooperación entre los distintos agentes implicados.

			En el análisis de las características que define al mejor profesorado (Berliner, 1992) se refleja claramente esta síntesis entre el dominio de la materia y la responsabilidad ética hacia el alumnado; un conjunto de cualidades que permiten adaptar la enseñanza a distintos niveles y contextos, para favorecer el aprendizaje significativo, la confianza y la motivación por aprender:

			«La evidencia sobre los mejores profesores sugiere que su reputación excepcional no se basa solamente en su eficacia como instructores (...) sino también en que piensan y actúan respecto a la enseñanza con un mayor sentido de su responsabilidad. Y estas diferencias (...) parecen ser el resultado de su experiencia de reflexión sobre lo que sucede en el aula, que les permite orientarse hacia la síntesis entre la eficacia y la ética, comprendiendo mejor que son interdependientes. (...) que la eficacia puede ser lograda a través de una enseñanza éticamente responsable y que esta responsabilidad supone ser eficaz. De acuerdo con ello, proporcionan a sus alumnos las oportunidades para aprender habilidades que les permitan tener éxito en la vida educándoles, al mismo tiempo, en el civismo y la consideración de los demás. (...) los profesores analizados en este estudio (...) disponen de recursos motivacionales positivos que utilizan en sus clases, reconocen las diferencias individuales que existen entre sus alumnos, creen tanto en su propia eficacia como en la capacidad de sus alumnos para aprender, y se ocupan al mismo tiempo de los elementos afectivos y efectivos del aula en la que llevan a cabo su trabajo» (pp. 245-246).

			5. DISRUPCIÓN, COERCIÓN Y AGRESIÓN EN LAS INTERACCIONES ENTRE EL ALUMNADO Y EL PROFESORADO

			El problema de interacción entre el profesorado y el alumnado más investigado en las últimas décadas es la disrupción, reconocido como uno de los principales y más extendidos obstáculos para el aprendizaje y la calidad de la vida en la escuela. El estudio TALIS 2018 refleja que el profesorado de educación secundaria en España dedica como promedio el 17% del tiempo a poner orden en clase (el 13% en la OECD) y que el 21% de docentes reconoce no controlar el mal comportamiento en el aula (el 15% en el conjunto de países participantes en el estudio). Otro importante resultado gira en torno a la prevalencia de episodios violentos en los centros escolares, en el que se pone de manifiesto que España se sitúa entre los países con una menor frecuencia de dichos episodios (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019).

			Para comprender las graves consecuencias de la disrupción conviene tener en cuenta que representa la principal condición de riesgo del síndrome de burnout en el profesorado (McCormick y Barnett, 2011). El metaanálisis realizado por Aloe et al. (2014), integrando los resultados de 21 estudios, encuentra que la conducta disruptiva del alumnado está relacionada con las tres dimensiones de dicho síndrome, siendo de mayor magnitud con el agotamiento emocional (falta de energía y recursos para implicarse psicológicamente), seguida de la despersonalización (sentimientos cínicos hacia el alumnado, tratándolo de forma distante como si fuera un objeto) y en tercer lugar con la falta de realización personal (insatisfacción con su rendimiento profesional). Dada la comprobada relación entre dicho síndrome y el uso de conductas coercitivas en el aula, parece probable que el agotamiento emocional dificulte la capacidad docente para las estrategias positivas más eficaces en la reducción de la conducta disruptiva, que deberían promoverse a través de la formación docente para mejorar no solo la eficacia educativa sino también el bienestar y la salud psicológica del profesorado.

			Las investigaciones realizadas en las aulas reflejan que los docentes suelen dirigir más críticas y menos reconocimiento al alumnado de conducta disruptiva y que ese tratamiento tiende a reducir la motivación del estudiante por el aprendizaje y el rendimiento académico (Wentzel, 2002), haciendo que aumente así la conducta disruptiva (Demanet y Van Houtte, 2012). Por el contrario, cuando el o la docente apoya al estudiante con estrategias proactivas, más variadas y positivas, es más probable que el o la estudiante se motive por la tarea y trabaje en ella, reduciendo la conducta disruptiva (Wallace et al., 2014). En relación a lo cual cabe considerar la mayor frecuencia de conducta disruptiva que se produce en la educación secundaria obligatoria, posiblemente asociada con el desajuste entre el contexto escolar y las necesidades psicológicas de la adolescencia (Eccles et al., 1996; Wang y Eccles, 2012), como el incremento del control por el profesorado frente a la fuerte necesidad de autonomía del alumnado en dicho momento evolutivo. Este desajuste podría favorecer las escaladas disrupción-coerción, iniciadas a partir de la conducta disruptiva, cuando el profesorado responde de forma exclusivamente coercitiva, que lejos de lograr el cese de la disrupción, la suele incrementar (Aloe et al., 2014). Como expresión de estas diferencias entre etapas educativas en España, cabe interpretar que en el estudio TALIS 2018 el porcentaje de docentes que reconoce estar de acuerdo con que «la mayoría del profesorado se interesa por lo que el alumnado tiene que decir» es 5,3 puntos menor en secundaria que en educación primaria (Ministerio de Educación y Formación Profesional, 2019).

			Por otra parte, las noticias que con cierta frecuencia aparecen en los medios de comunicación nos alertan sobre algunos casos muy extremos en los que el profesorado, especialmente en educación secundaria obligatoria, llega a sufrir agresiones del alumnado. Resulta sorprendente, por tanto, que, a pesar de los numerosos estudios realizados sobre la violencia escolar, sean tan pocos los que han evaluado con precisión la violencia contra el profesorado (Reddy et al., 2018). Aunque en diversas investigaciones sobre acoso entre escolares se incluyen algunas preguntas sobre el posible maltrato hacia el profesorado, que confirman la existencia del problema, no suelen permitir estimar su frecuencia ni su naturaleza. Así, en el estudio realizado en España desde el Defensor del Pueblo (2000), la pregunta que se incluyó sobre este problema es si se ha tenido conocimiento de alguna situación en la que un profesor haya sido víctima de la violencia del alumnado. A lo que, por ejemplo, respecto a las agresiones físicas, el 10% del profesorado responde afirmativamente. Dato a partir del cual no puede derivarse ninguna estimación sobre la prevalencia de este tipo de violencia, sino solo sobre su conocimiento.

			Como reconocimiento de la necesidad de investigar este tipo de violencia, la American Psychological Association (APA) estableció en 2008 un grupo de trabajo con el objetivo de revisar las investigaciones realizadas y llevar a cabo un estudio sobre su prevalencia, en el que participaron 3.000 educadores de Estados Unidos, encontrando que el 80% del profesorado reconoció haber sufrido algún tipo de victimización en su lugar de trabajo durante el presente o pasado año (McMahon et al., 2014).

			En la primera revisión cualitativa internacional de las 37 investigaciones publicadas sobre la violencia contra educadores (Reddy et al., 2018) se encuentra que:

			1.Cómo se evalúa. La mayoría de los estudios se basan en lo que reconoce el profesorado (73%), seguido de lo que reconoce el alumnado (14%) y el equipo directivo (8%). Solo el 16% de los estudios basan sus resultados en múltiples perspectivas, evaluación que se destaca como la más adecuada para avanzar en la comprensión de esta violencia.

			2. Violencia más frecuente. La agresión verbal es el tipo de violencia más frecuente, con un rango que va del 17% al 73% del profesorado.

			3.Quién la ejerce. Casi toda la violencia contra el profesorado es ejercida por el alumnado, con un rango que oscila entre el 93% y el 96% de las situaciones de violencia detectadas.

			4.Diferencias en función del género. Es más probable que las profesoras reconozcan haber sufrido violencia verbal y daño contra sus propiedades que los profesores. Son ellos, por el contrario, quienes con más frecuencia reconocen haber recibido amenazas, agresiones físicas y múltiples victimizaciones.

			5.La influencia del contexto. Un clima escolar positivo, en el que el alumnado se siente apoyado por el profesorado y este ejerce adecuadamente su autoridad, reduce el riesgo de violencia.

			6.Consecuencias. La violencia sufrida incrementa considerablemente el riesgo de burnout en el profesorado en sus tres componentes (agotamiento emocional, despersonalización e insatisfacción laboral), así como el de abandono de la docencia.

			7.En qué cursos es más frecuente. El profesorado de educación secundaria obligatoria es el que tiene más riesgo de sufrir violencia. Como posible explicación, se alude a las características evolutivas de la adolescencia y a la dificultad de la escuela tradicional para responder a las necesidades de dicha edad. También se reconoce la posibilidad de que el alumnado con más riesgo de violencia haya abandonado la escuela en los cursos siguientes.

			En el primer metaanálisis publicado sobre este tipo de violencia (Longobardi et al., 2019), integrando los resultados de 24 estudios, se encuentra que la prevalencia de la violencia del alumnado contra el profesorado varía en función del esquema temporal por el que se pregunta, de quién informa y del tipo de violencia. A partir de los estudios que preguntan por la violencia sufrida en los dos últimos años se encuentra que entre el 20% y el 75% del profesorado (el 53% como promedio) informa haber sufrido algún tipo de violencia. En contra de lo que podía esperarse, los estudios que preguntan por la violencia sufrida a lo largo de la carrera docente encuentran una menor prevalencia: entre el 33% y el 41% (38% como promedio). Como posible explicación de estas diferencias, los autores del metaanálisis aluden a diferencias metodológicas entre los estudios o a diferencias del contexto social en el que se realizan, puesto que la mayoría de los que estiman la prevalencia durante los dos últimos años se han realizado en Estados Unidos y la mayoría de los que la estiman a lo largo de la carrera docente se han llevado a cabo en otros países. Respecto a la prevalencia en función del tipo específico de violencia, se encuentran las siguientes prevalencias: gestos obscenos (44%), comentarios ofensivos (29%), violencia verbal (29%), daño o robo de sus propiedades (17%), intimidación (10%), agresiones físicas (3%) y violencia sexual (3%).

			5.1. Estudio dos. Escaladas disrupción-coerción. Prevalencia y condiciones de riesgo

			El estudio más representativo realizado hasta el momento sobre la disrupción y la agresión en las relaciones del alumnado con el profesorado en España es el llevado a cabo dentro de la serie de investigaciones del Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar (Díaz-Aguado et al., 2010), con 23.100 estudiantes y 6.175 docentes de educación secundaria obligatoria, que respecto a este tema específico tenía los siguientes objetivos:

			1.Definir indicadores para detectar los problemas en la interacción del alumnado con el profesorado, incluyendo desde los más frecuentes como el comportamiento disruptivo, hasta los más graves como la violencia.

			2.Estimar la prevalencia de dichos problemas en España en la Educación Secundaria Obligatoria desde una perspectiva interactiva, incluyendo, además de las conductas disruptivas y agresivas del alumnado, las conductas coercitivas del profesorado que aquellas suelen originar, evaluadas ambas desde las dos perspectivas implicadas: docentes y estudiantes.

			3.Conocer qué condiciones incrementan el riesgo de conductas agresivas del alumnado hacia el profesorado.

			Las diferencias en los papeles, niveles de madurez y formación exigen que la principal fuente de información para estimar la prevalencia de estos problemas sean las respuestas del profesorado. Pero la comprensión de la naturaleza de dichos problemas y de cómo resolverlos se favorece si se incluyen también indicadores sobre cómo los ve el alumnado; requisito para conocer sus condiciones de riesgo.

			Para valorar los resultados de este estudio y los indicadores definidos en él conviene tener en cuenta que tanto el procedimiento de evaluación como la interpretación de sus resultados y conclusiones fueron elaborados en un grupo de trabajo establecido desde el Observatorio Estatal de la Convivencia Escolar del Ministerio de Educación, con la participación de representantes de las Consejerías de Educación de las 17 Comunidades Autónomas.

			En la elaboración de las preguntas destinadas a detectar los problemas en la interacción del alumnado con el profesorado se siguió un esquema similar al empleado para detectar situaciones de acoso entre escolares: preguntando, primero, por la conducta recibida y, después, por la conducta ejercida. Para favorecer la comparación de los resultados obtenidos desde ambas perspectivas se redactaron las preguntas del profesorado y del alumnado de la forma más parecida posible, con algunas diferencias imprescindibles en función de su diferente papel en el aula. En el cuadro 1.2 se describen los instrumentos de evaluación utilizados y validados en este estudio.

			Se incluyen a continuación los resultados obtenidos sobre las conductas disruptivas y agresivas del alumnado hacia el profesorado durante los dos últimos meses. Dada la mayor gravedad de las conductas agresivas, su prevalencia se ha calculado sumando los porcentajes de quienes reconocen haberlas vivido alguna vez o con más frecuencia, mientras que en las conductas disruptivas se mencionan a quienes responden haberlas vivido con frecuencia (a menudo o muchas veces):

			1.El porcentaje del profesorado que reconoce haber sufrido conductas disruptivas (el 21,6% respecto a «me molestan e impiden dar clase» a menudo o muchas veces) es bastante más elevado que el del alumnado que responde haberlas realizado (el 4,1%). Discrepancia que podría atribuirse a la concentración de dicho problema en muy pocos estudiantes o a que la mayoría tienda a minimizar las consecuencias que determinados comportamientos que impiden dar clase pueden tener sobre quienes los sufren.

			CUADRO 1.2
Evaluación de escaladas de disrupción-coerción entre el alumnado y el profesorado

			
			La evaluación de los comportamientos del alumnado y del profesorado por los que se pregunta en este estudio hace referencia a lo sucedido en los dos últimos meses de clase, con cuatro opciones de respuesta: nunca = no ha sucedido; a veces = una o dos veces al mes; a menudo = aproximadamente una vez a la semana; muchas veces = varias veces por semana. Se decidió evaluar la frecuencia de los problemas durante los dos últimos meses por ser este el criterio asumido internacionalmente como más adecuado para la evaluación de la violencia escolar (Solberg y Olweus, 2003).

			Conductas del alumnado

			Para evaluar las conductas disruptivas y agresivas del alumnado que reconoce vivir el profesorado se le planteó la siguiente pregunta genérica: «piense si en la relación con el alumnado ha vivido cada una de las situaciones mencionadas y elija la respuesta que refleje su frecuencia durante los dos últimos meses de clase», seguida de 12 conductas, que el análisis factorial realizado llevó a agrupar en dos factores:

			— Conducta disruptiva y falta de respeto, formado por ocho elementos: «me ignoran durante las clases», «me rechazan», «llegan tarde a clase sin justificación», «molestan y me impiden dar clase», «me contestan mal», «me faltan al respeto», «me desprecian» y «se enfrentan conmigo».

			— Conductas agresivas, formado por cuatro elementos: «me insultan, ofenden o ridiculizan», «me agreden físicamente», «me rompen o roban mis cosas» y «me amenazan para meterme miedo».

			Para evaluar las conductas problemáticas que el alumnado reconoce dirigir al profesorado se planteó la siguiente pregunta genérica: «¿durante los dos últimos meses has participado alguna vez en las siguientes situaciones, molestando a algún profesor o profesora del centro?», seguida de diez conductas que según el análisis factorial realizado se agrupan en dos factores, de interpretación similar a los obtenidos a través del profesorado:

			— Conducta disruptiva y falta de respeto, formado por seis elementos: «ignorándole», «rechazándole», «despreciándole», «molestándole e impidiéndole dar clase», «enfrentándome con él o ella» y «contestándole mal».

			— Conductas agresivas, formado por cuatro conductas: «insultándole, ofendiéndole o ridiculizándole», «rompiendo o robando sus cosas», «amenazándole para meterle miedo» y «agrediéndole físicamente».

			Conductas del profesorado

			Para poder evaluar las conductas de disrupción y agresión del alumnado desde una perspectiva interactiva, incluyendo también las conductas de coerción del profesorado que aquellas pueden originar, resulta conveniente preguntar a cada parte (alumnado y profesorado) por el comportamiento de la otra.

			Para evaluar a través del profesorado sus posibles conductas en escaladas de disrupción-coerción se planteó la siguiente pregunta genérica: «¿durante los dos últimos meses de clase ha tratado usted a algún estudiante de la forma que se indica a continuación?», seguida de doce conductas que, según el análisis factorial realizado, se agrupan en dos factores:

				— Conductas coercitivas, formado por ocho elementos: «ignorándole», «rechazándole», «impidiéndole participar en clase», «echándole de clase», «enviándole a jefatura de estudios», «gritándole» «contestándole mal» e «intimidándole con amenazas sobre las calificaciones».

			— Conductas ofensivas o agresivas, formado por cuatro elementos: «teniéndole manía», «amenazándole para meterle miedo», «insultándole, ofendiéndole o ridiculizándole» y «agrediéndole físicamente».

			Para evaluar las conductas del profesorado en escaladas de disrupción-coerción a través de lo que percibe recibir el alumnado se planteó la siguiente pregunta genérica: «piensa si en la relación con los profesores y las profesoras, has sufrido tú alguna de las siguientes situaciones y señala la respuesta que refleja su frecuencia durante los dos últimos meses», seguida de diez conductas que según el análisis factorial realizado se agrupan en dos factores:

				— Conductas coercitivas, formado por ocho elementos: «me ignoran», «me rechazan», «me impiden participar», «me echan de clase», «me gritan», «me tienen manía», «me contestan mal» y «me intimidan con amenazas sobre las calificaciones». 

			— Conductas ofensivas o agresivas, formado por tres elementos: «me insultan, ofenden o ridiculizan», «me amenazan para meterme miedo» y «me agreden físicamente».

			Estos factores son similares a los que se observan a través del profesorado, con la excepción del elemento «tener manía», que entre docentes se incluye en el factor de las conductas ofensivas o agresivas, de menor frecuencia y mayor gravedad, y entre estudiantes se incluye en el factor de conductas coercitivas.

				

			2.Diferencias en la misma dirección de la anterior, pero de menor magnitud, se observan en dos conductas muy relacionadas con el comportamiento disruptivo. En ambas el porcentaje de estudiantes que reconoce participar con frecuencia es inferior al porcentaje de profesores que dice sufrirlas frecuentemente («ignorar»: 11,7% frente a 3,5% y «contestar mal»: 7,6% frente a 3,3%). Hay menos diferencias en «enfrentarse al profesor»: 3,8% frente a 3,1%.

			3.Diferencias similares a las anteriores se observan en las agresiones psicológicas («insultarle, ofenderle o ridiculizarle»), que reconoce haber sufrido alguna vez o con más frecuencia el 11,4% del profesorado, frente al 6,4% del alumnado que responde haber participado en ellas.

			4.El sentido de las diferencias se invierte en las otras tres agresiones, que reconoce haber sufrido alguna vez o con más frecuencia un porcentaje menor del profesorado que el del alumnado que responde haber participado en ellas:

			—Romper o robarle sus cosas, que reconoce haber sufrido el 3,3% del profesorado y realizado el 4,2% del alumnado.

			—Amenazarle para meterle miedo, reconocida por el 0,6% del profesorado y el 1,5% del alumnado.

			—Agredirle físicamente, reconocida por el 0,6% del profesorado y el 4,1% del alumnado.

			A continuación, se presentan los resultados sobre las conductas del profesorado hacia el alumnado en las escaladas disrupción-coerción durante los dos últimos meses:

			1.Las conductas coercitivas reconocidas por un mayor porcentaje del profesorado a menudo o muchas veces son: gritar (6,1%), echar de clase (4,6%) e intimidar con amenazas sobre las calificaciones (3,5%). Lo cual coincide con los problemas reconocidos por un mayor porcentaje de estudiantes que responde haberlas recibido: gritar (7,7%), echar de clase (4,4%) y amenazar sobre las calificaciones (6,4%). Uno de los problemas más reconocidos por el alumnado (por el 7,7%) es que algún docente le tiene manía, problema que solo reconoce haber expresado con frecuencia el 0,2% del profesorado, en torno al cual se observan las principales diferencias entre las dos perspectivas, que cabe relacionar con la mayor tendencia estudiantil a extraer dicha conclusión que la del profesorado a reconocer que lo ha trasmitido en clase. Las diferencias entre ambas perspectivas son bastante menores respecto a sentir o expresar rechazo hacia el alumnado, que reconoce haber vivido el 2,4% de estudiantes, frente al 0,4% del profesorado que reconoce haberlo expresado.

			2.Respecto a las conductas ofensivas o agresivas, las diferencias entre las dos perspectivas son de menor magnitud en: «amenazar para meter miedo», que reconoce haber realizado el 8,1% del profesorado y recibido el 10% del alumnado, y son máximas respecto a las agresiones físicas, con un 0,2% y un 5%, respectivamente. También hay diferencias importantes en los porcentajes del profesorado que reconocen haber «insultado, ofendido o ridiculizado a algún estudiante» (2,7%) y el del alumnado que responde haber recibido dicho trato de algún docente (el 14%).

			Cómo es el alumnado que reconoce participar en las escaladas más graves

			El 0,6% del profesorado responde que ha sufrido alguna agresión física en los dos últimos meses. Resultado que contrasta con el porcentaje de estudiantes que reconoce haber participado en dicha situación, un 4,1%. El análisis de las características del alumnado que dice haber agredido físicamente al profesorado refleja que concentra múltiples condiciones de riesgo:

			—Percepción de la conducta que el profesorado le dirige. Indica recibir con mucha más frecuencia que el resto del alumnado: amenazas para meterle miedo y agresiones físicas.

			—Diferencias en función del género y el curso o la edad. Hay más chicos que chicas y se concentran sobre todo en los dos primeros cursos de educación secundaria obligatoria, en la adolescencia temprana.

			—Absentismo y problemas académicos. Su conducta de absentismo es más elevada que la del resto del alumnado, y tiene más dificultades para obtener protagonismo positivo en el aprendizaje, como lo indican: las mayores tasas de repetición de curso, menores expectativas de seguir estudiando y menor compromiso con el centro. En relación a dichos problemas, cabe considerar también que en este grupo haya una menor presencia de quienes estaban escolarizados en educación infantil.

			—Medidas correctivas. Ha vivido con más frecuencia que el resto del alumnado: apertura de expedientes disciplinarios, expulsiones temporales y expulsiones del centro.

			—Relación menos frecuente y más difícil de su familia con el centro, reflejada en menores tasas de asistencia de las familias a las reuniones y mayores problemas de comunicación con el profesorado.

			—Participación en agresiones entre estudiantes. Reconoce participar más en dichas situaciones, sobre todo como agresor y también, aunque en menor medida, como víctima.

			—Consumo de drogas. Reconoce consumir con más frecuencia: bebidas alcohólicas, tabaco, cánnabis y otras drogas ilegales.

			El conjunto de los resultados obtenidos en este estudio sobre las escaladas disrupción-coerción durante los dos últimos meses y su relación con los de investigaciones anteriores reflejan que:

			1.Prevalencia de la disrupción. El 21,6% de docentes reconoce que el alumnado le molesta e impide dar clase a menudo o muchas veces. El hecho de que el 78,4% del profesorado responda que dicha situación se produce pocas veces o nunca refleja la posibilidad y conveniencia de promover contextos de cooperación entre docentes, a través de los cuales compartir y generalizar las mejores prácticas para prevenir dicho problema.

			2.Naturaleza reactiva o instrumental de la disrupción. Para el 4,1% del alumnado que reconoce molestar e impedir dar clase con frecuencia dicha conducta parece formar parte de un proceso instrumental de confrontación. Cabe pensar que también participen en dichas situaciones más estudiantes, que no lo reconocen debido probablemente al carácter reactivo, no intencional, que dicha participación parece tener, como seguimiento al estudiante que la inicia o por la dificultad para prestar atención, por ejemplo.

			3.Escaladas disrupción-coerción. Los enfrentamientos con el profesorado en los que el 4,1% del alumnado reconoce participar parecen formar parte de escaladas coercitivas iniciadas con la disrupción, en las que el profesorado trata de aplicar medidas correctivas, incluso de contención física, que podrían ser erróneamente interpretadas por el alumnado como agresiones.

			4.Conductas agresivas del alumnado hacia el profesorado. Como se encuentra en las revisiones internacionales sobre este problema, las más frecuentes son las agresiones de tipo psicológico y verbal («insultar, ofender o ridiculizar»), que reconoce haber sufrido alguna vez el 11,4% del profesorado, seguidas de las agresiones contra sus propiedades (3,3%), la intimidación y la agresión física (ambas con un 0,6%).

			5.Conductas coercitivas del profesorado. A través de las situaciones que el profesorado y el alumnado reconocen haber vivido a menudo o muchas veces se refleja que las más frecuentes son: gritar (6,1% de docentes), echar de clase (4,6%), intimidar con amenazas sobre las calificaciones (3,5%) y enviar a jefatura de estudios (3,2%). Orden que coincide con las observaciones de las escaladas coercitivas desencadenadas a veces por la disrupción.

			6.Conductas agresivas del profesorado. El 8,1% del profesorado reconoce haber amenazado para meter miedo a algún estudiante alguna vez. El 2,7% haberle gritado, ofendido o ridiculizado y el 0,2% haber llegado a la agresión física, conductas que parecen suponer las expresiones más graves de las escaladas disrupción-coerción.

			7.Percepción de tratamiento discriminatorio. El 7,7% del alumnado responde que algún profesor le tiene manía con frecuencia, pero solo el 0,2% del profesorado parece ser consciente de haberlo manifestado en clase a menudo o muchas veces. Diferencias que reflejan la conveniencia de ayudar a que el profesorado tome conciencia de qué situaciones pueden llevar al alumnado a dicha conclusión y cómo prevenirla, incrementando las oportunidades para que cada estudiante pueda tener protagonismo positivo en el aula.

			8. La predicción de las conductas coercitivas del profesorado. El conjunto de resultados obtenidos en esta serie de investigaciones (Díaz-Aguado et al., 2010) permite destacar como principal condición de riesgo de dichas conductas la disrupción y falta de respeto al docente. Y como variable de protección, para no recurrir a la coerción, la participación del alumnado en la elaboración y aplicación de las normas de convivencia. También se refleja que disrupción y coerción forman parte de una escalada, en la que el profesorado puede llegar a conductas hostiles, que va acompañado de despersonalización y cansancio emocional, problemas que se incrementan con la edad del profesorado.

			9. La predicción de las conductas hostiles del profesorado. El conjunto de resultados obtenidos en esta serie de investigaciones (Díaz-Aguado et al., 2010) reflejan que dichas conductas parecen formar parte de una escalada iniciada a partir de conductas agresivas en el alumnado, asociada a despersonalización y cansancio (como condición de riesgo) y a problemas en la relación con las familias, como antecedente y/o como reacción a las interacciones producidas en el aula.

			10. La acumulación del alumnado con conductas agresivas en los mismos cursos o centros puede plantear una gran dificultad. Para valorarla conviene tener en cuenta que las familias de dicho alumnado tienen una peor relación con la escuela e importantes dificultades para colaborar con ella en la resolución de los conflictos que suelen surgir.

			11. Cómo prevenir estos problemas. Las pautas para la prevención de las escaladas disrupción-coerción por parte del profesorado, que se presentan en el cuadro 1.3, deberían situarse en el contexto de:

			—Programas de prevención de la violencia que puedan ser eficaces también con estos casos de riesgo, y que extiendan el rechazo generalizado a toda forma de violencia a la que este 4,1% de adolescentes dice ejercer contra la autoridad del profesorado.

			—Medidas educativas proactivas, que ayuden a prevenir y detectar situaciones de riesgo, aplicadas desde la educación primaria o incluso desde la educación infantil, etapas en las que estos problemas pueden estarse iniciando y ser por tanto menos difícil su erradicación.

			—Planes integrales de colaboración desde múltiples contextos educativos, en los que el trabajo que debe llevarse a cabo desde la escuela se coordine con el que es preciso realizar con las familias, incluyendo el trabajo de equipos especializados en este tipo de situaciones y recursos suficientes para la mediación, que eviten las escaladas coercitivas que en casos extremos pueden llegar incluso a la violencia.

			Se incluye a continuación la propuesta acordada por el grupo de trabajo desde el cual se realizó este estudio (con representantes del Ministerio de Educación y de las 17 Comunidades Autónomas) a partir del conjunto de resultados obtenidos sobre el comportamiento disruptivo y el resto de los indicadores definidos:

			«Prevenir el comportamiento disruptivo para fortalecer al profesorado y mejorar la convivencia y el aprendizaje. Los resultados obtenidos llevan a destacar el comportamiento disruptivo como uno de los principales obstáculos que es preciso superar para fortalecer al profesorado, creando las condiciones que le ayuden a actuar como autoridad de referencia. Dicho problema es el que más correlaciona con el desgaste del profesorado, restando no solo tiempo para el trabajo educativo, sino también energía e implicación para construirlo con una calidad óptima, y desencadenando en ocasiones una escalada coercitiva que puede inhibir las conductas más positivas de construcción de la convivencia, especialmente desde la perspectiva del alumnado. Para prevenir el comportamiento disruptivo conviene tener en cuenta que sobre dicho problema influyen múltiples condiciones, y de una forma especial los cambios que se han producido en la vida cotidiana del alumnado, muy diferente de la que tuvieron quienes hoy trabajan como docentes o quienes les prepararon desde la universidad. Como indicador de algunos de estos cambios, cabe destacar la gran cantidad de tiempo que pasa el alumnado fuera de la escuela delante de una pantalla, atendiendo o expresándose sin tener que esforzarse mucho. Actividades que pueden tener una importante influencia en los procesos de atención y esfuerzo requeridos para el aprendizaje escolar. El trabajo cooperativo entre el profesorado, especialmente de un mismo centro, puede ser de gran eficacia en la reducción del comportamiento disruptivo, ayudando a compartir y generalizar las mejores estrategias y prácticas docentes. Por otra parte, para erradicar este problema es necesario establecer un nuevo tipo de colaboración entre la escuela y las familias, que permita que desde casa también pueda contribuirse a superar este reto.»

			5.2. Las escaladas disrupción-coerción vistas por sus protagonistas

			Como reflejan los resultados anteriormente expuestos, el alumnado percibe las escaladas disrupción-coerción de forma diferente a como las percibe el profesorado y para prevenirlas es importante conocer dicha percepción. La entrevista sobre el riesgo de violencia realizada a Manuel, un alumno de 16 años de 4.º de educación secundaria obligatoria que había incurrido en conductas agresivas hacia el profesorado, refleja cómo percibe su comportamiento disruptivo y la escalada coercitiva que origina (Díaz-Aguado, 2004).

			Manuel: «Me han echado de clase muchas veces por enfrentarme a algunos profesores (...). Me faltan al respeto. Abusan de ser profesores. Como el otro día una profesora me dijo que la clase estaba mejor sin mí y yo le dije que si estaba mejor sin mí entonces también estaba mejor sin ella (...). Si me porto mal y hay unas normas que me las expliquen... podrían intentar hablar conmigo, llevarme por otro camino. (...) son profesores. Ellos sabrán cómo, pero no diciéndome esas cosas porque me incitan a que me ponga nervioso y empeore todo. Esta clase es problemática. Todos lo dicen. Nos hemos juntado la mayoría repetidores. (...) este año he empezado mal y no creo que tenga solución. ¿Si tú fueras director del instituto qué harías para resolver estas situaciones? Cambiar el modo de dar la clase y echando al alumno o al profesor. Porque a mí me expulsan, pero a ellos no».

			Manuel define el conflicto de forma muy parcial y distorsionada, sin reconocer la diferencia de papeles existente entre él y su profesora e ignorando su propia responsabilidad en el problema que describe. Cree que no tiene solución, y tampoco lo intenta, incrementando incluso con su conducta dicho problema, sin valorar las consecuencias de su conducta ni las posibles alternativas que podrían ayudarle a mejorar su situación en el aula y la relación con el profesorado. En el cuadro 1.3 se resumen diez pautas para prevenir y tratar situaciones como la de Manuel.

			Se incluye a continuación la descripción de una situación comentada por el jefe de estudios que participó en uno de los programas desarrollados desde la Unidad de Psicología Preventiva de la UCM (Díaz-Aguado, 2004), incluida en un expediente disciplinario a partir de la descripción realizada por quienes la presenciaron en un aula de tercero de la ESO. Rafael (alumno de 16 años, que repite curso) está hablando con el compañero sentado junto a él sin hacer caso a la petición de silencio que el profesor ha expresado tres veces:

			Profesor: Rafael vas a copiar 100 veces «no volveré a hablar cuando está hablando el profesor».

			Rafael (en tono desafiante): 100 no, 200.

			Profesor: Pues si te pones así, serán 300.

			Rafael (satisfecho con la risa del resto de la clase): 400.

			Profesor: ¡A jefatura de estudios!

			Rafael: ¡No me da la gana!

			Profesor (agarrando a Rafael por el brazo): Vas a ir ahora mismo.

			El tono desafiante de Rafael refleja que su enfrentamiento con el profesor parece proporcionarle un protagonismo que no logra de otra forma. Hacer reír al resto de la clase y conseguir que el profesor responda de forma muy previsible puede hacer que Rafael se sienta con poder, incrementándose con ello la probabilidad de repetir este tipo de conductas.

			Las situaciones anteriormente descritas, iniciadas por Manuel y Rafael, representan escaladas de disrupción-coerción que en casos extremos pueden derivar en agresiones. Prevenirlas debe ser destacado como un componente básico de la prevención de la violencia desde la escuela. Para conseguirlo es preciso sustituir el enfoque meramente coercitivo por un enfoque proactivo. Uno de los primeros pasos para ello es que el profesorado tome conciencia de cómo afronta la disrupción y otros conflictos que se producen en el aula. En los programas que se desarrollan desde la Unidad de Psicología Preventiva de la UCM hemos utilizado el relato que se describe a continuación para iniciar esta tarea, procedente del libro de McCourt (2006) El profesor (pp. 19-28). A partir de cuyo análisis, el profesorado participante realiza sus propios relatos, que representan el punto de partida para elaborar las pautas de prevención y afrontamiento de la disrupción, como las que se incluyen más adelante en el cuadro 1.3.

			«Ya llegan. Y yo no estoy preparado. ¿Cómo iba a estarlo? Soy un profesor nuevo, y estoy aprendiendo con la práctica.

			Me dicen que debo tener un bolígrafo rojo para las cosas malas (...) porque el bolígrafo rojo para las cosas malas es el arma más poderosa del profesor. (...) Los chicos que llegan tienen 16 años, llevan 11 años en la escuela. (...) Así que han visto pasar a profesores de todo tipo. (...) Observan, juzgan. Entienden el lenguaje corporal, el tono de voz...

			El problema del bocadillo empezó cuando un chico llamado Peter dijo en voz alta:

			—¿Alguien quiere un bocadillo de mortadela?

			—¿Estás de broma? Tu madre debe odiarte si te da un bocadillo así.

			Peter arrojó su bolsa del bocadillo de papel marrón al que lo había criticado, Andy, y toda la clase lo aclamó. Pelea, pelea, decían. La bolsa aterrizó en el suelo, entre la pizarra y el pupitre de Andy, en la primera fila.

			Salí de detrás de mi mesa y proferí el primer sonido de mi carrera como enseñante: “Eh”. (...)

			No me hicieron caso. Estaban ocupados azuzando la pelea que serviría para matar el tiempo (...) dije mi primera frase como profesor: “Dejad de tirar bocadillos”. Benny dijo en voz alta: “Oiga profe, ya ha tirado el bocata. ¿Para qué le dice ahora que no tire el bocata?” (...)

			La clase rio. No hay en el mundo cosa más tonta que un profesor que te dice que no hagas una cosa cuando ya la has hecho. Un chico se cubrió la boca con la mano y dijo: “Estúpido”, y yo supe que lo decía por mí. Me dieron ganas de derribarlo de un golpe, pero aquello habría sido el fin de mi carrera docente. (...)

			Alguien dijo: “Eh Benny: ¿es que eres abogado o algo así?”. Y la clase volvió a reírse. “Eso, eso”, dijeron, y se pusieron a esperar mi reacción. (...) Era preciso que reconocieran que ahí mandaba yo, que era un tipo duro (...).

			Me comí el bocadillo.

			Este fue mi primer acto de gestión del aula. Mi boca llena del bocadillo concitó la atención de la clase. Me miraron pasmados, 34 chicos y chicas, de 16 años de edad media. Vi la admiración reflejada en sus ojos: era la primera vez en su vida que un profesor recogía el bocadillo del suelo y se lo comía delante de todo el mundo. (...)

			—Oiga profesor, se ha comido mi bocadillo —dijo Peter.

			—Cállate —le dijo la clase—. ¿No ves que el profesor está comiendo?

			(...) Hice una bola con la bolsa y el papel de estraza y la tiré a la papelera. La clase me aclamó: “uau” (...) Me sentí capaz de hacer cualquier cosa con esta clase. (...)

			Mis alumnos siguieron sonriendo hasta que vieron la cara del director enmarcada en la ventanilla de la puerta (...) Abrió la puerta y me invitó a salir.

			Peter susurró: “Oiga señor no se preocupe por el bocadillo, yo no lo quería”.

			La clase dijo: “eso, eso”, dando a entender que estarían de mi parte si tenía problemas con el director: fue mi primera experiencia de la solidaridad entre profesor y alumno.

			Cuando salí al pasillo, el director me dijo:

			Estoy seguro de que entiende que no causa buena impresión que los profesores se coman el almuerzo a las nueve de la mañana en el aula y delante de los chicos y chicas. (...) Demasiados problemas tenemos con los chicos que toman bocados a escondidas durante las clases, atrayendo cucarachas y roedores. (...)

			Me dieron ganas de decirle la verdad. (...) No dije nada.

			—(...) “Nada de comer en clase, ni profesores ni alumnos”. Y me invitó a entrar de nuevo en el aula con un gesto.

			—¿Qué le ha dicho? —me preguntaron los alumnos.

			—Me ha dicho que no debo almorzar en el aula a las nueve de la mañana.

			—No estaba almorzando.

			—Ya lo sé, pero me vio con el bocadillo y me dijo que no volviera a hacerlo.

			—Hombre, eso es una injusticia.

			—Le diré a mi madre que su bocadillo le ha gustado —dijo Peter—. Le diré que se ha metido usted en un buen lío por su bocadillo.

			—Está bien, Peter, pero no le digas que lo tiraste.

			—No, no. Me mataría. Es siciliana. Los de allí, de Sicilia, se acaloran mucho.

			—Dile que era el bocadillo más rico que me he comido en mi vida, Peter.

			—Vale.»

			5.3. Pautas para prevenir la disrupción

			Cómo se ha mencionado anteriormente, el afrontamiento del comportamiento disruptivo, que afirma sufrir con frecuencia uno de cada cinco docentes de secundaria, exige adoptar tanto medidas correctoras como medidas preventivas, que debe llevar a cabo el conjunto del profesorado desde la enseñanza de cualquier materia. En el cuadro 1.3 se presenta un resumen de diez pautas para prevenir dicho problema, que hemos desarrollado a través de los programas de prevención de la violencia y la exclusión con adolescentes, aplicados por el profesorado a partir de cursos de formación permanente dirigidos por el equipo investigador.

			Para comprender la relevancia de formar al profesorado en pautas de gestión del aula que permitan un afrontamiento eficaz de la disrupción conviene tener en cuenta los resultados del estudio TALIS 2018 en España, en los que se refleja que ha aumentado en los últimos cinco años el tiempo dedicado a poner orden en clase y que solamente el 40% del profesorado de secundaria reconoce haber recibido formación inicial sobre este tema (muy por debajo del promedio en la OCDE, 72%), aunque este porcentaje aumenta considerablemente en España entre quienes se han incorporado a la docencia en los últimos cinco años (62%).

			El porcentaje del profesorado de primaria que reconoce en España haber tratado este tema en su preparación formal también se sitúa entre los más bajos de los países participantes: 58% en total, 60% entre quienes se incorporaron en los últimos cinco años.

			CUADRO 1.3
Pautas para prevenir la disrupción

			
			1. Reconocer que no hay una «receta» simple que funcione automáticamente, porque los principios más eficaces para afrontarlo exigen una adaptación en función de: el contexto, las características del alumnado, la personalidad y estilo expresivo de cada docente y la historia compartida.

			2.Favorecer la atención del alumnado a través de la forma de diseñar y desarrollar la clase. La mayor parte del comportamiento disruptivo es de naturaleza reactiva y se produce, sobre todo, por dificultades para mantener la atención que se han incrementado entre adolescentes que pasan mucho tiempo fuera de la escuela delante de pantallas en actividades que no exigen ningún esfuerzo de atención. Estas dificultades pueden reducirse: dando al alumnado un papel más activo en su propio aprendizaje, incorporando contenidos y recursos más atractivos e impactantes y controlando las condiciones que incrementan el cansancio y la monotonía de las actividades de enseñanza-aprendizaje. A través de estas condiciones el alumnado puede, progresivamente, desarrollar la capacidad de esfuerzo y atención necesaria para el aprendizaje escolar. En el cuadro 1.4 se presentan pautas específicas sobre cómo motivar al alumnado haciendo las clases más interesantes.

				3.Desarrollar alternativas positivas en el contexto escolar con las que conseguir lo que se busca con el comportamiento disruptivo y enseñar a rechazarlo. Conviene tener en cuenta que en algunas ocasiones dicho comportamiento es de tipo instrumental, siendo protagonizado por estudiantes con dificultades para encontrar su lugar en la escuela, que lo utilizan para lograr determinados objetivos, como obtener protagonismo o enfrentarse al profesorado. Por eso, para prevenir este comportamiento disruptivo conviene proporcionar alternativas para lograr dichas funciones de forma positiva, así como enseñar a rechazar el comportamiento disruptivo, insertando dicho rechazo en programas integrales de mejora de la convivencia, basados en el respeto mutuo y la prevención de todo tipo de violencia, incluida la violencia contra la autoridad.

				4.Desarrollar habilidades alternativas en el alumnado que le permitan aprovechar las oportunidades positivas del contexto escolar. Para prevenir la disrupción o que esta se repita conviene tener en cuenta que quien la utiliza en sus formas más graves suele tener dificultades para comprender y resolver los conflictos y tensiones que experimenta; como consecuencia de lo cual se comporta de una forma que tiende a obstaculizar no solo el bienestar de otras personas, sino también su propio bienestar. Ayudarle a descubrirlo y enseñarle procedimientos sistemáticos para regular emociones y resolver conflictos de forma más inteligente y justa puede ser de gran eficacia.

				5.Implicar al alumnado en la elaboración y aplicación de las normas suele reducir el comportamiento disruptivo al cambiar la forma de percibirlo, pasando a conceptualizarlo no solo como desobediencia a la autoridad, sino también y fundamentalmente como una deslealtad al grupo al que se sienten y quieren pertenecer.

				6.Cuidar el lenguaje no verbal, de gran importancia en el comportamiento disruptivo, teniendo en cuenta que a través de dicho lenguaje se expresan emociones que pueden incrementarlo o reducirlo. Para conseguirlo, a veces habrá que cambiar las emociones que con dicho lenguaje se expresan.

				7.Evitar las escaladas coercitivas que suelen desencadenarse tras la disrupción, ante la cual el profesorado reacciona con cierta frecuencia siguiendo un esquema muy previsible que el alumnado disruptivo parece buscar y lograr, reforzando así toda la secuencia. Si no se ha podido prevenir la escalada, hay que detenerla cuanto antes. A veces funciona responder con una conducta que sorprenda al estudiante disruptivo, contrariando lo que espera y busca con la disrupción. Hay que tener en cuenta, en este sentido, que la forma de resolver este reto suele ayudar a definir el tipo de vínculo que el profesorado establece con el alumnado.

				8.Utilizar el conflicto como una oportunidad para enseñar a resolver conflictos. La aplicación de este principio puede llevarse a cabo de forma preventiva con todo el grupo, antes de que se haya producido la disrupción, o también para prevenir su repetición. Por ejemplo, cuando no se haya podido detener la escalada de confrontación, conviene volver a plantear el problema que la desencadenó en otra ocasión más tranquila, tratando de que desarrollen las seis habilidades siguientes: 1) definir adecuadamente el conflicto identificando todos sus componentes, integrando en dicha definición toda la información necesaria para resolverlo y favoreciendo la capacidad para ponerse en el lugar de las personas implicadas; 2) establecer cuáles son los objetivos y ordenarlos según su importancia; 3) diseñar las posibles soluciones al conflicto y valorar cada una de ellas teniendo en cuenta las consecuencias —positivas y negativas— que pueden tener; 4) elegir la solución que se considere mejor, tratando de buscar soluciones en las que ganen todas las personas implicadas y elaborar un plan para llevarla a cabo; 5) llevar a la práctica la solución elegida, y 6) valorar los resultados obtenidos y, si no son los deseados, volver a poner en práctica todo el procedimiento para mejorarlos.

				9.Mejorar la eficacia educativa de las medidas correctoras insertándolas en un esquema de resolución de conflictos. Si se ha llegado muy lejos en el comportamiento disruptivo, puede ser necesario utilizar procedimientos de disciplina que mantengan el respeto a la norma en toda la clase, la reparación a las posibles víctimas y que ayuden a cambiar al alumno disruptivo. Y para conseguirlo conviene que dichas medidas favorezcan cambios cognitivos, emocionales y conductuales dentro de un proceso global: ayudando a que el transgresor se ponga en el lugar de las otras personas, entienda lo inadecuada que es la disrupción, se arrepienta de haberla utilizado, intente reparar el daño originado y desarrolle alternativas constructivas para no volver a recurrir a ella en el futuro.

				10.Disponer de la ayuda de un equipo mediador para los casos más difíciles. Cuando las partes en conflicto no pueden resolverlo por sí mismas, conviene pedir la ayuda de una persona mediadora, que les ayude a evitar las escaladas de confrontación y a activar un esquema inteligente de negociación integradora «yo gano, tú ganas».

				11.Desarrollar un esquema de cooperación entre el profesorado de cada centro que ayude a extender las mejores prácticas y a reducir la tensión y el desgaste que el comportamiento disruptivo puede originar, porque las relaciones de amistad entre docentes en el propio centro son una de las principales condiciones que protegen contra dicho desgaste y el riesgo de «quemarse».

			

			6. EL DESARROLLO DE LA MOTIVACIÓN DE EFICACIA COMO MOTOR DEL APRENDIZAJE

			Como se menciona en el primer epígrafe de este capítulo, el mejor profesorado, cuya influencia es recordada muchos años después, destaca por habernos ayudado a confiar en nuestras propias posibilidades y a desarrollarlas, potenciando así nuestro empoderamiento, condición destacada en numerosos foros internacionales como uno de los objetivos básicos para la mejora de la calidad de vida de toda la población, y especialmente de los colectivos que suelen encontrarse en situación de riesgo de exclusión (ONU, 2015; Unesco, 2019).

			En relación a lo anteriormente expuesto, tiene una especial relevancia el papel que el profesorado puede tener, desde la educación infantil, en el desarrollo de la motivación de eficacia, la motivación del individuo por ser competente, por influir en el entorno que le rodea, la motivación intrínseca por el logro; motivación que parece estar estrechamente relacionada con la calidad de las interacciones que se establecen con el profesorado desde los primeros años de escolaridad.

			El sentido de la propia eficacia es una de las dimensiones psicológicas más relevantes en la calidad de la vida de los seres humanos, puesto que de dicho sentido depende la capacidad de orientar la conducta a objetivos y de esforzarse para conseguirlos con la suficiente eficacia y persistencia como para superar los obstáculos que con frecuencia suelen encontrarse. Es decir, para desarrollar proyectos y superar las dificultades que implica su puesta en práctica.

			Esta motivación de eficacia es aprendida a partir de las experiencias de éxito y fracaso que se han tenido a lo largo de la vida, y especialmente durante la infancia y adolescencia, comenzando su desarrollo desde la educación infantil. Según como hayan sido dichas experiencias y los mensajes transmitidos por las figuras adultas más significativas, cada estudiante ha aprendido a anticipar unos determinados resultados (positivos o negativos) en las distintas actividades que realiza (tareas escolares, relaciones sociales, deporte...) y a darse a sí mismo mensajes que ayudan u obstaculizan su eficacia (Harter, 1978, 1996).

			Cuando los esfuerzos que realiza cada estudiante para superar una tarea, o alcanzar un objetivo de forma independiente, le conducen al éxito, o cuando las figuras de autoridad más significativas para él o para ella (profesorado, madre, padre…) le manifiestan reconocimiento de forma consistente y adecuada, desarrolla su capacidad para superar las dificultades, que se convierten en alicientes para la actividad, y aprende a decirse a sí mismo los mensajes positivos que ha recibido de otras personas («lo vas a conseguir», «sigue intentándolo», «no te desanimes», «un fallo lo tiene cualquiera»...). De esta forma, se desarrolla la curiosidad, la motivación intrínseca por aprender y la orientación a la eficacia; características que le ayudan a enfrentarse a las dificultades con seguridad, a superarlas y a ser menos vulnerable al fracaso.

			Se produce el proceso contrario al anteriormente descrito cuando los resultados que un estudiante obtiene en los intentos de lograr algo por sí mismo le conducen al fracaso, o cuando en estas situaciones las personas adultas suelen desalentarle o criticarle («¿quién te has creído que eres?», «no lo vas a conseguir», «tú no vales para eso»...). Condiciones que le llevan a responder ante las dificultades en general, y al aprendizaje en particular, con ansiedad e ineficacia, al anticipar el fracaso y haber aprendido a decirse a sí mismo los mensajes que ha recibido de otras personas, que obstaculizan la superación de las dificultades que encuentra. Como consecuencia de dicho proceso, aumenta considerablemente el riesgo de inseguridad, dependencia de la aprobación de otras personas, fracaso, exclusión social y violencia, con la cual puede llegarse a conseguir un poder y una influencia —de carácter negativo— que no se consigue de otra forma. Por eso, para prevenir la violencia conviene promover suficientes oportunidades de éxito positivo para cada estudiante, convirtiendo al profesorado en un aliado para conseguirlo (Díaz-Aguado et al., 2010).

			En apoyo de la importancia que el éxito tiene en el desarrollo de la motivación cabe destacar que desde los primeros cursos de educación primaria cuando se pregunta al alumnado por las actividades que más y menos le gustan suela destacar, respectivamente, aquellas en las que tiene más y menos éxito (Díaz-Aguado, 2002). Ayudar a tener éxito en la escuela a un estudiante contribuye a mejorar sus expectativas sobre las actividades académicas y los valores con los que se relacionan, dos componentes básicos de los que depende la motivación para realizarlas y la importancia que van a tener en la identidad (Eccles, 2009).

			Para que el profesorado pueda enseñar esta motivación de eficacia parece ser necesario que previamente la haya desarrollado como docente (Bandura, 2006). De lo cual se deriva la necesidad de incorporar este objetivo en la formación del profesorado, proporcionándole suficientes oportunidades de compartir su práctica con otros y otras docentes, a los que poder observar y ser observado por ellos y ellas.

			En el cuadro 1.4 se presenta un resumen con pautas para desarrollar la motivación por aprender, que ayudan a ver en el profesorado un aliado para el propio empoderamiento y contribuyen a hacer las clases más interesantes, objetivos de gran relevancia para prevenir la disrupción y la violencia.

			CUADRO 1.4
Pautas para desarrollar la motivación por aprender y el empoderamiento del alumnado

			
				1.Proporcionar suficientes experiencias de éxito y reconocimiento. Para un adecuado empoderamiento conviene, como mínimo, un 80% de éxito en las actividades de aprendizaje y que este sea adecuadamente reconocido, especialmente para el alumnado que más lo necesita. Dicho reconocimiento suele representar la mejor recompensa, promoviendo la motivación sociocognitiva más eficaz, así como la valoración de las situaciones en las que se produce.

				2.Incluir el aprendizaje cooperativo distribuyendo el protagonismo positivo. Con procedimientos individualistas-competitivos el aprendizaje académico suele ser desalentado entre iguales, como algo característico de «empollones». Además, en dicho contexto es muy difícil que el alumnado con dificultades académicas pueda tener suficientes oportunidades de éxito y reconocimiento. El aprendizaje cooperativo adecuadamente aplicado ayuda a superar estas dificultades. Conviene tener en cuenta que este procedimiento no sustituye a otros recursos docentes necesarios (como las explicaciones del profesorado o el trabajo individual), sino que las complementa y enriquece.

				3.Favorecer el aprendizaje significativo durante las explicaciones. Para lo cual puede ser muy útil:

			—Iniciarlas con preguntas que activen esquemas previos, ayudándoles a expresar lo que ya saben sobre el contenido que va a tratarse.

			—Plantear interrogantes nuevos que despierten su curiosidad, desafíos que puedan asumir.

			—Estimular la participación para convertir las explicaciones en diálogos.

			—Presentar ejemplos y referencias concretas, que les permitan visualizar lo que se está explicando.

				4.Diseñar las tareas y su evaluación de forma que enseñen a pensar, favoreciendo el aprendizaje autorregulado. Para lo cual conviene:

			—Ayudar a entender la tarea como un medio para aprender una competencia valorada por el alumnado.

			—Favorecer que el alumnado haga propio el objetivo de la tarea como un reto, permitiéndole tomar decisiones sobre el tema, el contexto, el medio...

			—Insertar las actividades en el contexto de una tarea completa, como si fueran expertos en ella, un proyecto con objetivos claros y relevantes desde el principio.

			—Proporcionar una guía con instrucciones explícitas (verbales o escritas), que permitan dividir la tarea en pequeños pasos que puedan realizar sin grandes dificultades y les ayuden a regular su trabajo, evitando que se pierdan.

			—Favorecer la retroalimentación para que sientan que están aprendiendo una competencia relevante.

			—Realizar la evaluación de la tarea de forma que perciban la relevancia de la competencia evaluada, dando información sobre cómo superar las dificultades que aparezcan y promoviendo la autoevaluación y el sentido del progreso personal y grupal.

				5.Enseñar a planificar el propio aprendizaje, ayudando en todos los pasos de este proceso:

			—Definir objetivos realistas de aprendizaje.

			—Elaborar planes adecuados para conseguirlos.

			—Poner en marcha acciones adecuadas para realizar el plan.

			—Esforzarse, superando los obstáculos que suelen aparecer.

			—Y valorar adecuadamente los resultados, con optimismo inteligente, volviendo a definir nuevos objetivos.

				El alumnado con fracaso crónico, que a veces rechaza el valor de los objetivos académicos, puede tener especiales dificultades para aprender este proceso y requerir atención individualizada para conseguirlo.

				6.Enseñar a hacerse preguntas y darse instrucciones adecuadas durante las tareas de aprendizaje, desarrollando la metacognición. Lo que una persona se dice a sí misma suele ser la interiorización de lo que ha compartido con otras personas en situaciones similares. De ahí la importancia de los mensajes que trasmiten las figuras adultas de referencia, así como el grupo de iguales. Este aprendizaje puede seguir tres fases:

			—El profesorado da las instrucciones adecuadas y el estudiante las repite y pone en práctica.

			—El o la estudiante dice en voz alta las instrucciones y las pone en práctica.

			—El o la estudiante se dice a sí mismo las autoinstrucciones mientras las pone en práctica.

				Quien enseña debe alentar cada fase del proceso mostrando reconocimiento en los avances, aunque sean pequeños.

				Las autoinstrucciones durante la tarea deben ayudar a: analizar cuáles son sus requisitos, seleccionar las mejores estrategias para realizarla, comprobar el propio conocimiento, detectar y corregir deficiencias y reconocer la utilidad de las estrategias cognitivas.

				7. Ayudar a afrontar los resultados negativos, enseñando a considerar las situaciones en las que no se obtienen los resultados deseados como problemas a resolver, más que como fracasos, concentrando la atención del estudiante en qué puede hacer él o ella para superar dichas dificultades, con optimismo inteligente, y ayudándole a conseguirlo. De esta forma, el fracaso se convierte en una oportunidad de aprendizaje de gran relevancia para aprender a afrontar la adversidad.

				8.Relativizar tanto el fracaso como el éxito, ayudando, por ejemplo, a no considerarse superior a otras personas cuando se tiene éxito, ni inferior cuando se vive un fracaso. El hecho de no sufrir nunca el más mínimo fracaso y acostumbrarse a ser siempre el o la primero/a en todo tampoco es una situación ideal. Quienes se acostumbran a ella pueden tener dificultades posteriores cuando se sientan fracasar. Enseñarles a relativizar su éxito suele ser necesario para que puedan después relativizar el fracaso, así como para que comprendan y empaticen con otras personas.

				9.Ayudar a construir una adecuada autoestima. Un nivel suficiente de autoestima es una condición necesaria para movilizar el esfuerzo que requiere el aprendizaje. Quienes se sitúan por debajo de dicho nivel (que no se aceptan a sí mismos) y que no tienen ninguna oportunidad de éxito y reconocimiento, difícilmente pueden soportar las dificultades o las comparaciones que se producen en situaciones de aprendizaje. En estos casos es preciso desarrollar de forma prioritaria niveles más altos de aceptación personal. Para conseguirlo, conviene detectar cómo son los mensajes que se dicen a sí mismos sobre su valor y ayudar a corregir los que vayan en contra de un nivel suficiente de aceptación personal. También conviene tener en cuenta los riesgos derivados de sentirse superior los demás, así como la necesidad de ser capaz de una adecuada autocrítica en las situaciones que la requieren.

				10.Desarrollar la capacidad para compararse con otras personas, disponiendo de múltiples grupos de referencia. El alumnado suele comparar continuamente su rendimiento con el de otros estudiantes. Los más visibles, y por tanto más elegidos para este proceso, son los que protagonizan el mayor número de éxitos e interacciones académicas. En estructuras individualistas-competitivas, una buena parte del alumnado que compara así su rendimiento obtiene sistemáticamente un resultado negativo; cuando esto se repite con frecuencia, reduce su motivación por las materias escolares a niveles que hacen imposible movilizar la energía necesaria para aprender. Para favorecer este proceso es necesario enseñar a compararse:

			—Consigo mismo, comparando los resultados con los obtenidos en el pasado, para desarrollar así el sentido de progreso personal.

			—Con iguales en la tarea evaluada, con quienes sea posible cualquier resultado, comparación de gran relevancia en la percepción de autoeficacia y la movilización del esfuerzo.

			—Con modelos que muestren un buen desempeño de la competencia a lograr, de quienes aprender por observación.

				Los procedimientos de aprendizaje cooperativo que se describen en el capítulo 2 proporcionan eficaces oportunidades para aprender estos tres tipos de comparación.

			

			
7. CÓMO EDUCAR EN VALORES MIENTRAS SE ENSEÑA LA MATERIA A TRAVÉS DEL APRENDIZAJE COOPERATIVO


			Una de las principales dificultades que parte del profesorado plantea para implicarse en la educación en valores es la falta de tiempo para llevarla a cabo sin obstaculizar su obligación de enseñar su materia (Díaz-Aguado et al., 2021). La mayoría del profesorado reconoce fácilmente que a través de la cooperación se educa en valores de igualdad, solidaridad, respeto mutuo y resolución de conflictos sin violencia; pero suele temer que el tiempo dedicado a cooperar vaya en detrimento del aprendizaje de la materia que enseñan. Para comprender cómo superar este problema a través del procedimiento de enseñanza-aprendizaje conviene tener en cuenta las diferencias que existen entre el aprendizaje cooperativo, el competitivo y el individualista.

			En el aprendizaje cooperativo los y las estudiantes trabajan en equipos, en los que existe una estructura de interdependencia positiva, según la cual la única forma de conseguir las metas personales es que el resto del equipo también las consiga.

			Los procedimientos competitivos se definen por una estructura de meta o de recompensa negativa. El alumnado trabaja individualmente o con una interacción mínima y las recompensas se dan en función de la referencia a una determinada norma o estableciendo un orden (el primero, el segundo... hasta el último).

			La estructura individualista se define como falta de interdependencia entre estudiantes, que trabajan individualmente o con una interacción mínima. Las recompensas se dan de acuerdo a determinados criterios y con muy pocas oportunidades para la comparación social. Es decir, que la principal diferencia entre las dos estructuras tradicionales (individualista y competitiva) son dichas oportunidades, en ausencia de una estructura de interdependencia positiva entre estudiantes.

			7.1. Eficacia del aprendizaje cooperativo en el rendimiento

			El aprendizaje cooperativo adecuadamente aplicado mejora el rendimiento en cualquier materia y nivel educativo. A esta conclusión permiten llegar las más de 1.200 investigaciones realizadas sobre su eficacia, así como los metaanálisis en los que se integran sus resultados (Apugliese y Lewis, 2017; Capar y Tarim, 2015; Johnson et al., 2000; Warfa, 2016). Resultados que han llevado a considerar este procedimiento como una de las principales claves para mejorar la educación y uno de los más claros éxitos de la psicología de la educación (Johnson y Johnson, 2009). Para explicarlo hay que tener en cuenta que la estructura individualista competitiva existente en la mayor parte de las aulas tradicionales, caracterizada por una interdependencia negativa entre el éxito de los compañeros y el éxito propio, puede hacer que el alumnado sienta que cuanto peores calificaciones obtengan los demás, más vale la propia. Como consecuencia de esta estructura, el esfuerzo por aprender suele ser desalentado entre iguales, contribuyendo a crear, incluso, normas de relación que van en contra de dicho esfuerzo y a conceptualizarlo de manera negativa, como algo propio de «empollones». La interdependencia positiva creada a través de la estructura cooperativa hace que el aprendizaje y el esfuerzo por aprender sean mucho más valorados en el grupo de iguales, aumentando con ello la motivación general por el aprendizaje, la ayuda que se proporcionan, así como el rendimiento.

			Para explicar por qué la incorporación del aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento conviene tener en cuenta, además de los importantes cambios motivacionales que supone, que enriquece considerablemente los procesos cognitivos, al incrementar los siguientes mecanismos y fuentes de información:

			1.El aprendizaje observacional, a través de los modelos que proporcionan los compañeros sobre estrategias de aprendizaje, esquemas de autorregulación, así como sobre actitudes y valores que favorecen el rendimiento (Bandura, 2006). Con los métodos tradicionales, por el contrario, la posibilidad de utilizar al grupo de iguales como fuente de información suele ser muy reducida, siendo con frecuencia desalentada, o incluso prohibida. Puesto que con dichos métodos fijarse en los demás, copiarles o favorecer que otros lo hagan suele equivaler a hacer trampa, y ser interpretado como un indicio de inferioridad, en el primer caso, o de arrogancia en el segundo.

			2.La reestructuración y el conflicto sociocognitivo que estimula la interacción entre iguales, que lleva a buscar nuevas soluciones con las que influir sobre los y las demás (por ejemplo, para convencerles), proporcionando información nueva que debe ser incorporada en las propias estructuras para conseguirlo (Mugny y Doise, 1978; Buchs et al., 2004).

			3.La superior cantidad de tiempo de dedicación activa sobre la tarea que implica respecto a la clase tradicional, con la cual se favorece la práctica, el nivel de activación y de elaboración sobre la materia objeto de aprendizaje, proporcionando más oportunidades para pensar sobre los propios procesos cognitivos (metacognición) y aprender a regularlos mejor (Johnson y Johnson, 2017).

			4.La ampliación de las fuentes de información y la rapidez con la que puede obtenerse el feedback sobre los propios resultados (Johnson y Johnson, 2017), ventajas que en las clases tradicionales solo puede proporcionar el profesorado.

			5.La atención individualizada al alumnado que más lo necesita, que difícilmente podría tener de otra manera, atención que favorece que puedan realizarse de forma autónoma en un futuro inmediato las tareas llevadas a cabo con la ayuda del grupo de aprendizaje cooperativo (Vygostky, 1978).

			6.La oportunidad de poder enseñar a los compañeros, que promueve la asimilación y reorganización de lo aprendido de una forma más significativa (Goodlad y Hirst, 1989; Thurston et al., 2021). Como el profesorado conoce por propia experiencia, tener la oportunidad de enseñar proporciona un contexto muy adecuado para aprender.

			La observación de estas seis características durante las sesiones de aprendizaje cooperativo puede servir como indicador de su eficacia durante el proceso de su aplicación, ayudando así al profesorado a superar la incertidumbre que a veces siente cuando aplica un nuevo procedimiento.

			La consideración global de las seis ventajas anteriormente expuestas explica por qué con el aprendizaje cooperativo pueden beneficiarse desde un punto de vista cognitivo alumnos y alumnas de distintos niveles de rendimiento, incluyendo tanto a los que inicialmente tienen un rendimiento menor, que ven multiplicadas considerablemente sus oportunidades de obtener atención individualizada muy adecuada, como a sus compañeros y compañeras de nivel más desarrollado, que obtienen importantes ventajas en la oportunidad de enseñar, una de las mejores formas de aprender (Slavin, 1992).

			Para lograr las ventajas anteriormente mencionadas es necesario superar una de las principales dificultades que surge al iniciar la práctica del aprendizaje cooperativo: establecer al mismo tiempo interdependencia positiva y responsabilidad individual, evitando la tendencia a la difusión de responsabilidad que puede surgir cuando se anuncia la evaluación del rendimiento a través de una calificación grupal.

			Integrando, a través del metaanálisis, los resultados obtenidos en los principales estudios realizados hasta entonces, Slavin (1992) analiza las condiciones en las que el aprendizaje cooperativo logra mejorar el rendimiento y llega a la siguiente conclusión:

			«La utilización de objetivos o recompensas grupales favorece el rendimiento del alumnado solo cuando las recompensas se basan en la suma del rendimiento individual de todos los miembros del grupo (...). Prácticamente todas las investigaciones revisadas que proporcionan recompensas de grupo basadas en la suma del aprendizaje individual (43 estudios) encuentran efectos positivos en el rendimiento (...). Por el contrario, en los procedimientos que evalúan un producto grupal global o que no proporcionan recompensas de grupo, se encuentran pocos efectos» (Slavin, 1992, p. 158).

			Slavin explica los resultados anteriormente expuestos aludiendo a que cuando los individuos no pueden identificar los resultados de su propio esfuerzo, porque estos se diluyen en el producto grupal, puede producirse una difusión de responsabilidad que reduce la motivación, el esfuerzo y, por tanto, el rendimiento. Para evitar estos problemas, manteniendo las ventajas de la estructura cooperativa, propone evaluar el trabajo del grupo de forma que cada estudiante pueda identificar dentro de él su propia contribución.

			Como sucede con cualquier otro procedimiento, la eficacia del aprendizaje cooperativo en el rendimiento depende de su correcta aplicación. En el cuadro 1.5, elaborado a partir de la síntesis publicada por el Departamento de Educación de Estados Unidos (Sthal, 1994), se resumen sus condiciones.

			CUADRO 1.5
Requisitos que el profesorado debe tener en cuenta para favorecer la eficacia del aprendizaje cooperativo en el rendimiento

			
			Para valorar la dificultad de las condiciones que a continuación se mencionan conviene tener en cuenta que los requisitos 1-8 son específicos del aprendizaje cooperativo en equipos formales, mientras que los restantes, 9-14, son imprescindibles para todo proceso de enseñanza-aprendizaje, incluido el tradicional.

				1.Interdependencia positiva. El alumnado debe comprender que la única manera de avanzar en el logro de las metas individuales es a través de las metas grupales. Esta interdependencia puede establecerse de distintas formas, a través de: objetivos comunes, recompensas grupales, interdependencia en los recursos proporcionados para la tarea o en los papeles asignados (que necesariamente deben integrar). Los miembros de un grupo deben tener claro que los esfuerzos de cada integrante no solo le beneficiarán a él o a ella sino también al resto de su grupo. Esta interdependencia lleva a comprometerse no solo con el éxito propio sino también con el de los demás.

				2.Responsabilidad individual. Cada estudiante debe hacerse responsable de hacer su trabajo dentro del grupo. Y para favorecerlo es preciso evaluar el aprendizaje de cada uno como miembro del grupo y también de forma individual. Conviene no olvidar en ningún momento que la función del grupo de aprendizaje cooperativo es fortalecer a cada uno de sus miembros en su capacidad para trabajar tanto individual como grupalmente.

				3.Grupos heterogéneos. El criterio general de composición de los equipos debe ser el de máxima heterogeneidad en rendimiento, origen cultural, género y nivel de integración en el aula.

				4.Igualdad de oportunidades para el éxito. El alumnado debe percibir que la pertenencia a su grupo no supone ninguna desventaja académica respecto a la de otros grupos. De lo cual se deriva la necesidad de garantizar esta condición al formar los equipos y explicar las condiciones de la evaluación. La adaptación de los criterios de evaluación para proporcionar experiencias de igualdad de estatus a todo el alumnado (en la comparación consigo mismo o con compañeros de su mismo nivel) ayuda a construir la igualdad incluso en contextos muy heterogéneos.

				5.Interacción social estimulante, cara a cara, en la que los miembros del equipo se ayuden, se animen, y cada uno favorezca el aprendizaje del resto a través de las oportunidades para preguntar, explicar, analizar, conectar el aprendizaje actual con el anterior y hacerlo más significativo. Para favorecerla es preciso distribuir el aula de forma que permita una interacción visual y verbal entre los miembros del grupo que facilite la comunicación.

				6.Aprendizaje de habilidades para cooperar. Conviene recordar que no se producen automáticamente solo porque el profesorado pida que trabajen en equipos. Para conseguirlo, necesitan aprender entre otras las siguientes habilidades: dirigirse en torno a objetivos compartidos, crear un clima positivo, resolver conflictos, expresar constructivamente críticas y discrepancias, animarse y motivarse, comprometerse, negociar... El profesorado debe describir y enseñar las conductas y actitudes esperadas y asignar determinados papeles a cada miembro del grupo para favorecer que todos los equipos tomen conciencia de su necesidad y trabajen para su desarrollo.

				7.Reconocimiento público para el éxito académico del equipo. Es preciso proporcionar reconocimiento formal por el rendimiento grupal y realizarlo de forma que sea valorado por el alumnado y coherente con los avances y esfuerzos llevados a cabo. Para evitar la difusión de responsabilidad que a veces se produce puede ser necesario que la nota del equipo incluya la suma de las notas individuales como uno de sus componentes.

				8.Reflexión y autoevaluación sobre el funcionamiento individual y grupal. Una vez realizada la tarea, cada equipo y cada estudiante debe dedicar cierto tiempo a reflexionar sistemáticamente sobre cómo ha sido el trabajo de cada miembro y de su grupo en los siguientes aspectos:

				—Hasta qué punto han logrado las metas del grupo.

			—Cómo se han ayudado a comprender el contenido, los recursos y los procedimientos de las tareas.

				—Cómo han utilizado actitudes y conductas positivas para favorecer el rendimiento del grupo y de todos sus miembros.

				—Qué necesitan hacer la próxima vez para conseguir que el grupo funcione aún mejor.

				9.Definición de objetivos específicos. Es preciso que el profesorado defina con claridad y precisión qué resultados espera que obtenga el alumnado con la tarea de aprendizaje cooperativo. De la claridad de los objetivos depende la capacidad del grupo para evaluar el progreso respecto a su logro, así como los esfuerzos individuales.

				10.Apropiación de los objetivos de la tarea por el alumnado. La eficacia del trabajo del equipo depende de que todos sus miembros trabajen para conseguir los objetivos de la tarea. Y para ello es preciso que los perciban como objetivos propios, que los deseen y que sientan que los pueden alcanzar. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que las tareas completas (descritas en el epígrafe 7.5 de este capítulo) lo favorecen considerablemente, resultando casi siempre más significativas y motivadoras que las tareas fragmentadas.

				11.El profesorado debe dar instrucciones o pautas para la realización de la tarea (sobre qué deben hacer, en qué orden, con qué materiales...) suficientes como para que los grupos puedan completarla.

				12.Acceso a la información que deben aprender. La tarea debe estar directamente conectada con los objetivos-producto que con ella se pretenden y con los elementos que vayan a utilizarse para evaluar el rendimiento.

				13.Oportunidades para completar las tareas de procesamiento de la información requeridas. Cada estudiante debe completar un determinado número de tareas de procesamiento de información directamente relacionadas con los objetivos propuestos (comprender, aplicar, relacionar, organizar datos, interpretar...). La tarea asignada al equipo debe definirse de tal forma que conduzca a cada miembro a completar las actividades necesarias para el cumplimiento de los objetivos.

				14.Dar el tiempo necesario para el aprendizaje. Cada estudiante y cada equipo deben contar con el tiempo que permita desarrollar la tarea y las habilidades esperadas. Sin ello, las ventajas cognitivas del aprendizaje cooperativo son muy limitadas. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que muchas de las ventajas académicas, en las habilidades, actitudes y relaciones sociales, solo surgen y se mantienen a partir de más de cuatro semanas de trabajo cooperativo, en los mismos grupos heterogéneos.

			

			7.2. El reconocimiento de la cooperación como objetivo educativo

			Desde la década de los años noventa se reconoce que el aprendizaje cooperativo no solo es un medio para mejorar otros objetivos educativos, como el rendimiento académico, sino también un fin en sí mismo, un requisito para aprender a cooperar, competencia de gran relevancia en la sociedad de la información, como se refleja en el documento de la Unesco (1996) sobre la educación para el siglo XXI:

			«Con respecto a los operarios, la yuxtaposición de las tareas obligadas y del trabajo fragmentado cede ante una organización en “colectivos de trabajo” o “grupos de proyecto”, siguiendo las prácticas de las empresas japonesas; una especie de taylorismo al revés. Los empleados dejan de ser intercambiables y las tareas se personalizan. Cada vez con más frecuencia, los empleadores ya no exigen una calificación determinada (...) y piden, en cambio, un conjunto de competencias específicas a cada persona, que combina la calificación propiamente dicha (...), el comportamiento social, la aptitud para trabajar en equipo, la capacidad de iniciativa y la de asumir riesgos (...). Entre estas cualidades, cobra cada vez mayor importancia la capacidad de comunicarse y de trabajar con los demás, de afrontar y solucionar conflictos» (pp. 100-101).

			Para comprender la relevancia y dificultad que supone con frecuencia el inicio de la práctica del aprendizaje cooperativo en las aulas conviene tener en cuenta que supone un cambio cultural. En la Revolución Industrial el trabajo era fragmentado, despersonalizado, fuertemente jerarquizado y realizado casi siempre en estructuras individualistas competitivas. Coherentemente con ello, la enseñanza tradicional preparaba para integrarse en una cadena, trabajar en tareas despersonalizadas, para mandar u obedecer, siendo un peón fácilmente intercambiable. La Revolución Tecnológica y la sociedad del conocimiento, por el contrario, exigen enseñar a aprender a través de tareas más completas y significativas, desarrollando proyectos propios, en cooperación con otras personas.

			Como reconocimiento de la importancia que tiene aprender a cooperar cabe destacar que el estudio PISA de 2015 (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2017) evaluó por primera vez la competencia para la resolución colaborativa de problemas, definida como «la capacidad de una persona para implicarse de forma eficaz en un proceso en el que dos o más participantes intentan resolver un problema compartiendo la comprensión y el esfuerzo necesarios para llegar a una solución y mancomunar conocimientos, destrezas y esfuerzos para este fin». Para lo cual son necesarias:

			—Además de las competencias requeridas para la resolución individual de problemas: comprensión y representación del contenido del problema, aplicación de estrategias para resolverlo y autorregulación para monitorizar el progreso orientado al objetivo.

			—Capacidades sociales que posibiliten: una comprensión mutua, el conocimiento y la circulación de información, organizar el equipo y coordinar las acciones necesarias para llegar a las mejores soluciones, permitiendo dividir con eficacia el trabajo, incorporando información desde múltiples perspectivas e integrando en las soluciones ideas de distintos participantes.

			El estudio Pisa de 2015, realizado con alumnado de 15 años, evaluó la capacidad cooperativa para resolver conflictos a través de una simulación por ordenador, en la que el o la estudiante participante era miembro del grupo, mientras que el resto de sus componentes eran roles asignados por el programa digital, no personas reales. Las preguntas de la prueba se diseñaron de modo que, para llevar a buen término la tarea, se necesitaba la cooperación e interdependencia con el resto de participantes. Entre sus principales conclusiones pueden destacarse los siguientes:

			—España se sitúa en un nivel intermedio en capacidad para resolver conflictos a través de la cooperación, en el mismo rango que Francia, Portugal, República Checa, Islandia y Bélgica.

			—Utilizando como indicador la relación negativa de dicha capacidad con el índice socioeconómico y cultural, los países que muestran un sistema educativo más igualitario son Islandia, Turquía y España.

			—El rendimiento en cooperación para resolver problemas muestra una elevada correlación con el de las otras competencias evaluadas en los estudios PISA, aunque algo menor que la que existe entre las otras tres competencias (lectura, ciencias y matemáticas).

			—Una mayor dependencia de las TIC correlaciona negativamente con la capacidad para resolver conflictos a través de la cooperación.

			—En todos los países, las chicas logran, de forma significativa, mejores resultados que los chicos. La comparación con la resolución individual de problemas de estudios anteriores sugiere que lo que favorece a las chicas es el componente específicamente cooperativo de la competencia evaluada en 2015.

			—Una gran mayoría del alumnado (86%) expresa disfrutar mucho con la cooperación, especialmente las chicas (Ministerio de Educación, Cultura y Deporte, 2017).

			7.3. El papel del aprendizaje cooperativo en la educación en valores

			Para comprender por qué el aprendizaje cooperativo ayuda a desarrollar el estilo proactivo de adaptación a la diversidad, permitiendo enseñar y educar al mismo tiempo, conviene tener en cuenta que contribuye a (Díaz-Aguado, 2002, 2006, 2018):

			1.Mejorar las relaciones del profesorado con el alumnado desarrollando la autoridad basada en la confianza y el respeto. El control de las actividades deja de estar centrado en el profesorado y pasa a ser compartido por toda la clase. Este cambio hace que quien enseña pueda y deba realizar actividades nuevas, además de las que habitualmente lleva a cabo en otras formas de aprendizaje (explicar, preguntar y evaluar), que contribuyen a mejorar la calidad educativa, como por ejemplo:

			a) Enseñar a cooperar de forma positiva.

			b) Observar lo que sucede en cada equipo y con cada estudiante.

			c) Prestar atención a cada equipo para resolver los problemas que puedan surgir.

			d) Proporcionar reconocimiento y oportunidad de comprobar su propio progreso a todo el alumnado.

			Las investigaciones realizadas reflejan que la realización de dichas actividades (dentro del aprendizaje cooperativo) hace que mejore la interacción del profesorado con el alumnado, incluida la que se produce durante las explicaciones docentes o el trabajo individual.

			2.Adaptar el aula a la diversidad, desarrollar la tolerancia y el respeto intergrupal. Los procedimientos educativos tradicionales, diseñados para un alumno medio y un contexto homogéneo, no permiten adaptar la enseñanza a las características del alumnado en contextos heterogéneos. Con dichos procedimientos, las oportunidades educativas se distribuyen de forma muy desigual, incrementando con ello el riesgo de exclusión desde la escuela. Conviene tener en cuenta, en este sentido, que los contextos heterogéneos, en los que conviven diversos grupos (de género, origen cultural, nivel funcional...), contribuyen a desarrollar la tolerancia solo cuando se dan oportunidades para establecer relaciones de amistad entre miembros de distintos grupos desde un estatus de igualdad. Las oportunidades que, en este sentido, proporciona el aprendizaje cooperativo lo convierten en un procedimiento imprescindible para hacer de la diversidad una ventaja, ayudando a llevar a la práctica complejos objetivos, como: la coeducación, el respeto intercultural y la integración de alumnado con diversidad funcional.

			3.Enseñar a resolver conflictos sociales, prevenir el acoso y otras formas de violencia. El aprendizaje cooperativo representa un contexto privilegiado en el que enseñar las competencias socioemocionales incluidas entre los objetivos básicos de la educación, que siguen siendo una de las asignaturas pendientes en la escuela actual. Además, al incorporar este procedimiento aumentan considerablemente las posibilidades de que el profesorado pueda detectar e intervenir sobre los problemas que surgen en las relaciones entre iguales (al poder observarlas en el aula), convirtiendo esta en un contexto en el que aprender a resolver pacíficamente los conflictos sociales. Para comprender el papel del aprendizaje cooperativo en la prevención del acoso escolar conviene tener en cuenta, además, su eficacia para reducir la principal condición de riesgo de victimización, el aislamiento, así como para incrementar la principal condición de la prevención, la presencia de compañeros con disponibilidad para detener el acoso desde sus inicios.

			4.Prevenir la disrupción, al incrementar el protagonismo social y el aprendizaje de la autorregulación emocional. El profesorado suele describir al alumnado actual como menos capacitado que el de otras épocas para el trabajo académico, el esfuerzo y la tolerancia a la frustración. Características estrechamente relacionadas con la forma de procesar la información de quienes han crecido con las tecnologías digitales. El aprendizaje cooperativo ayuda a superar este problema, al proporcionar éxito y protagonismo a todo el alumnado, incluso al que lo busca de forma negativa con otros procedimientos. Por lo que ayuda a adaptar las tareas escolares a las características del alumnado actual, permitiéndole mostrar sus competencias (para crear sus propias obras, por ejemplo), sentirse eficaz y desde esa percepción de autoeficacia avanzar hacia las competencias que le resultan más difíciles, como la autorregulación y el esfuerzo, superando los obstáculos que surgen para lograr objetivos complejos.

			7.4. La importancia de la formación del profesorado

			Una de las investigaciones más relevantes sobre este tema es el metaanálisis realizado por Johnson et al. (2000) a partir de 164 trabajos que estudian la eficacia para mejorar el rendimiento de alguno de los procedimientos de aprendizaje cooperativo formal más conocidos: aprendiendo juntos, controversia académica, equipos y juegos de torneo, equipos y divisiones de rendimiento, equipos de individualización asistida, rompecabezas, investigación en grupo y lectura y composición cooperativa integrada.

			Entre los 164 estudios en los que se basa este metaanálisis se incluyen trabajos llevados a cabo en todos los niveles educativos (desde educación infantil hasta la formación de adultos o la universidad), con alumnado perteneciente a distintos grupos sociales, en todo tipo de materias y contextos y a través de una amplia variedad de criterios como evaluación del aprendizaje. En todos ellos se encuentra que la incorporación del aprendizaje cooperativo mejora el rendimiento cuando se compara con procedimientos exclusivamente individualistas/competitivos. Para comparar esta conclusión con las del metaanálisis de Slavin anteriormente comentado conviene tener en cuenta la diversidad de estudios que se integran en cada caso y que en el trabajo de Slavin (1992) se utiliza un criterio de eficacia, el rendimiento individual final, mientras que en la revisión de Johnson et al. (2000) se consideran también evaluaciones de proceso y productos grupales. En cualquier caso, ambos estudios permiten detectar condiciones básicas de las que depende la eficacia del aprendizaje cooperativo sobre el aprendizaje de la materia: la calidad de la formación del profesorado que lo aplica comprendiendo los principios por los que funciona, y la superación de uno de los obstáculos, la difusión de responsabilidad, que puede inhibir los cambios motivacionales en los que se basa dicha eficacia.
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