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INTRODUCCION

Desde tiempos remotos, el ser humano ha buscado la forma de transmitir los
conocimientos de su cultura a las nuevas generaciones y una manera privilegiada
desde el dmbito educativo ha sido la escuela. Asi, desde sus inicios, diferentes
corrientes socioldgicas, psicoldgicas y pedagdgicas han venido influyendo y

desarrollando métodos de ensefianza para lograrlo.

Durante afios, el interés primordial de las escuelas tradicionales ha sido que el
alumno memorice y repita lo que el maestro y los libros dicen. Este aprendizaje
memoristico menciona Novak, quizd permita aprobar los exdmenes escolares,
pero su contribucién al aprendizaje o a la accién posterior es escasa o nula. Y
continda, “el aprendizaje muy significativo que incluye la solucion de problemas
huevos y la creatividad sélo es posible en los campos de conocimiento en que el
aprendiz posea considerables conocimientos previos bien organizados”
(1998:45).

Situaciones donde el aprendizaje es bdsicamente memoristico, aunadas a
factores familiares y sociales da como resultado una cantidad considerable de
nifios que se rezagan y que como consecuencia requieren de apoyo especial,

para sumarse a las exigencias de forma y grado escolar.

La primera parte de esta investigacion, trata sobre el problema de
investigacion y las preguntas que se generan a raiz del mismo. Aqui se da
contexto brevemente, de donde surgié la necesidad de investigar, y entender

como se dan las interacciones en las clases de regularizacién académica y qué



sucedié con el maestro y los alumnos cuando estas interacciones fueron de

indole cooperativa.

En la parte de justificacion de la investigacién y sus limitaciones se habla sobre
la pertinencia de realizar una investigacién de esta naturaleza, los posibles

alcances de la misma, asi como sus limitaciones.

Respecto a la acotacién tedrica, se abordan sintéticamente desde diferentes
autores y con el enfoque del desarrollo cognoscitivo y sociocultural, lo que se
entiende por nifios con necesidades de regularizacién académica, la importancia
de la interaccion como medio de aprendizaje en los espacios educativos, entre
maestro-alumno, alumno-alumnos y su relacién con la ensefianza y el
aprendizaje. El concepto de mediacion entendido como el hecho social de
ayudar a otro a entender su medio. Las ventajas del aprendizaje cooperativo,
sus bondades tanto como sus dificultades de implementacion y sus aplicaciones
en el campo de la educacion especial, en este caso hifios con dificultades de
aprendizaje, en clases de regularizacion académica y por Ultimo se abordan

algunos aspectos metodoldgicos de investigaciones sobre interaccidn.

En el apartado de metodologia se menciona la conveniencia de usar la
metodologia cualitativa, método privilegiado en el dmbito educativo, que
permite la involucracién de todos los actores del problema. Asi como la
reactivacion del conocimiento en el campo educativo. Para esta investigacion
se considerd pertinente esta metodologia porque busca la observaciéon directa
en el escenario, en este caso el salon de clases, porque quiere entender e
interpretar las interacciones y acciones educativas que se dieron en el proceso

investigativo, para de ser posible, ampliar el conocimiento en este campo.



Respecto al capitulo de andlisis y resultados se presentan y analizan los
diferentes patrones que se encontraron durante el trabajo cooperativo tanto
en la maestra como en los alumnos, por cuestiones de orden primero se
consideraron las intervenciones de la maestra hacia los alumnos, de qué tipo
fueron y de qué manera contribuyeron a que se diera el trabajo en colaboracién
y enseguida se presentan las reacciones de los alumnos ante el trabajo
cooperativo que cosas favorecieron el trabajo cooperativo, que cosas lo

entorpecierony los roles que asumieron los alumnos durante la colaboracion.

Por (dltimo se concluye con una reflexién acerca de las intervenciones que se
dieron entre la maestra y los alumnos y enfre los mismos alumnos cuando se
intencioné por primera vez en este escenario la colaboracién entre iguales,
como una manera de dinamizar las clases de regularizacién académica, tanto
como de explotar el potencial que existe entre los mismos miembros del grupo

para contribuir al aprendizaje de otros y a la reafirmacién del propio.



I.- PROBLEMA.

Los servicios de educacion que se brindan a la poblacion en México, se
conducen mas de acuerdo a politicas gubernamentales y sindicales, que a
necesidades reales y aunque muchas acciones son atinadas, en otras se pierden
recursos. A este respecto Muioz Izquierdo, (1996) sefiala que no se dedica
suficiente atencidn a las formas en las que se establecen y ponen en prdctica
las politicas educativas propuestas. Los programas actuales sitdan el perfil de
necesidades educativas, el tipo y dénde son necesarios, sin embargo, en la
prdctica se restringen por economias de tiempo y logistica restandole calidad

a la educacién.

Por otra parte, en la ensefianza el gran énfasis esta en el desempefio individual
y competitivo que implican los programas oficiales de educacion que les son
impuestos indiferenciadamente a toda la poblacion (Martinez, R. 1998). De esta
manera, miles de nifios cada afio se van quedando rezagados en este sistema
educativo. Esto se constata en el alto nivel de reprobaciény desercion escolar
en fempranos niveles de primaria. ¥ aunque existen programas y espacios para
atender a los rezagados que en ocasiones el mismo sistema produce, la logistica

de operacion y su alcance no son suficientes.

De esta forma, la mayoria de los rezagados se atienden en programas que la
Secretaria de Educacion Publica instrumenta, en centros de apoyo privados
que dan servicio a este tipo de necesidades, o de manera individual a través de
maestros y aln con miembros de la misma familia. Sin embargo, por cuestiones
de demanda, de economia y de tiempo, es una realidad que dificilmente se

puede trabajar de manera individual en clases de regularizacién para nifios con



problemas de aprendizaje. Lo mds comdn es reunir un grupo de 3 a 5 nifios y

atenderlos en una misma sesion.

La seleccion de grupos de nifios con necesidades similares de regularizacion,
académica por ejemplo, similar nivel de apropiaciones en el drea de lectura, de
comprension o en operaciones matemdticas, similar tipo de errores en
escritura, etcétera, para facilitar la atencién que reciben en clase nho siempre
es asi. El tipo de dificultad que presentan en cada drea, aunque es
recomendable que sea parecida, para lograr avances significativos y facilitar la
intervencién del instructor o maestro, dificilmente sucede. Pocas veces se
logra un grupo homogéneo perfecto, los nifios tienen diferente nivel de
apropiaciones y diferente nivel de dificultades en cada drea, o los hivelesy el
grado de apropiacion dentro de la misma materia no son los mismos y atn el

grado escolar que cursa el nifio en ocasiones es diferente.

Comidnmente lo que hace el maestro que regulariza a los nifos, es planear el
trabajo para cada nifio y poner a trabajar en una cosa a unos, mientras atiende
a ofro. De esta manera se pierden recursos que existen en los mismos nifios y

que quizad se podrian aprovechar en momentos grupales.

Es importante optimizar al mdximo las intervenciones educativas para la
regularizacion, y una manera de que los integrantes de una misma clase, se
beneficien puede ser a través del trabajo en equipo, en donde cada uno dentro
de sus dificultades pueda ser participe, supere o reconstruya sus propios

aprendizajes mediante las intervenciones de otros.

En educacion especial existen requerimientos especificos donde es preciso el

trabajo individual, sin embargo, el énfasis deberia recaer en el trabajo en



equipo, como lo proponen los modelos de aprendizaje cooperativo iniciados por
Johnson,D,W. &Johnson, (1996) donde la apropiacién de uno aporta al
aprendizaje de otro, donde las infteracciones entre pares  generan

conocimiento, donde la meta casi siempre es compartida.

Sin embargo, Rockwell, ha observado que en las escuelas mexicanas ‘la
centralidad del docente en la estructuracion del aprendizaje escolar deja poco
espacio publico para el ordenamiento propio del aprendizaje por parte de los
alumnos” (1995:43). Quizad, por ello no observé muchas actividades en las que
éstos formularan hipétesis, problemas o textos con sus propias frases, no se

diga ya en colaboracién con otros.

Asi pues, los nifios con rezago educativo llegan con una inercia mds marcada de
dependencia hacia el docente, al necesitar apoyos mas puntuales de su parte.
Sin embargo, el docente, en ocasiones, ademds de estigmatizarlo, no puede
apoyarlo en su clase, o no cree que el alumno sea capaz de aprovechar este

apoyo, de este modo; esta falta de credibilidad se traduce en rezago.

Ante esta situacion, resulta interesante documentar las interacciones
educativas que tienen los nifios que logran aprendizajes en su intervencién con
otros nifos, describir lo que hacen en la clase de regularizacion lo que sucede
con el maestro y lo que pasa con los nifios, quién inicia la interaccién y cudles

son los principales contenidos de estas interacciones.

En especial las interacciones alumno-alumno, que facilitan el aprendizaje de
otro, hay el supuesto de que algunos nifios son excelentes mediadores,

probablemente también en escenarios de nifios con necesidades educativas



especiales también se de, si asi fuera, sus intervenciones pueden ser

explotadas si se intencionan desde la perspectiva del maestro.

En México existen lugares tanto privados como publicos, con una trayectoria
amplia en el trabajo con nifios de poblaciones de escasos recursos econémicos
con problemas de aprendizaje, sin embargo poco se ha explorado el frabajo en
equipo aunque en ocasiones asi suceda. Conocer el tipo de interacciones que se
dan entre los nifios, entre maestra y niflo, si se hace algo para lograr
aprendizajes colaborativos, lo que sucede con los maestros y con los nifios a
raiz de esta experiencia. Hasta el momento poco se ha explorado, mucho
menos, sistematizado lo que estas experiencias de interaccién aportan en

estos contextos.

En medios populares, donde el trabajo en equipo es poco comun, el ejercicio de
éste resulta interesante. El reto es grande, ya que por lo general el nifio
escolarizado en este medio no ejerce el trabajo cooperativo, normalmente se le
pide atender a lo que diga el maestro y evite sus comentarios con los
compafieros, es elogiado en sus intervenciones si le son solicitadas, pero de
manera unilateral maestro-alumno. Pero al nifio con necesidades educativas
especiales por sus problemas de aprendizaje poco se le invita a participar. Por
el contrario, el mismo nifio se retrae o la escuela lo rezaga, pues si es el que no

sabe, ¢para qué pedirle que intervenga?

Este estudio, puede servir para ampliar el campo de conocimiento que hasta el
momento se tiene en este dmbito educativo y probablemente instrumentar un

cambio respecto a las clases de regularizacién.



Aunque existen infinidad de estudios e investigaciones respecto al aprendizaje
cooperativo, lo interesante aqui es reunir en una sola experiencia, nifios con
problemas de aprendizaje de clases populares, la experiencia de la maestra al
aplicar por primera vez los principios del aprendizaje cooperativo y la
oportunidad de documentar lo que sucede con los nifios, al sentir competencia
interactuando, apoyando o compartiendo, con otros nifios en igualdad de

circunstancias, sus aprendizajes.

PREGUNTA:

¢Coémo se dan las interacciones educativas en colaboracion, en las clases de

regularizacion académica a nifios de primaria de clases populares?

Preguntas complementarias:

¢Cémo propicia la maestra las interacciones educativas en nifios con

necesidades de regularizacion académica?

¢Quién inicia la interaccién y entre quienes ocurre?
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LA JUSTIFICACION DEL ESTUDIO.

La investigacion es importante porque busca ho sélo describir habilidades o la
ensefianza de contenidos en un escenario de educacidn especial, sino promover
las interacciones colaborativas en un medio donde el trabajo en equipo no es lo
usual y donde al nifio con necesidades especiales por sus dificultades en el
aprendizaje, en raras ocasiones se le pide su colaboracion. El estudio tanto de
los procesos, como de los resultados de estas interacciones intencionadas
puede extenderse como un modelo en escenarios de educacion especial, donde

ademds de la desigualdad social se suma la desigualdad educativa.

Resulta reiterativo hablar del problema de la repeticion escolar en el nivel de
primaria. Existen diversos factores orgdnicos, psicolégicos y ambientales se
combinan para dar como resultado un problema que se agudiza especialmente

en los estratos socioeconémicos desfavorecidos (Ray y Alvarez, 1996).

La necesidad de saber mds en amplitud y profundidad sobre el trabajo en
clases de regularizacién y sobre los modelos cooperativos y de interactividad
que en ellas se propicien, motiva la blisqueda de respuestas, a través de la
recuperacion y reflexion de lo que se produzca dentro de las sesiones

cotidianas, durante el trabajo con nifios en situacién de riesgo.

La investigacion resulta pertinente también por la necesidad de instrumentar
un modelo que optimice y responda de manera mds efectiva a las situaciones de
interaccion y aprendizaje maestro-alumno, alumno-alumno en clases de
regularizacion de pequefios grupos. Siendo asi que “a través de la

interactividad, interaccién y negociacién con otros, se promueve que los nifios
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establezcan relaciones entre lo conocido y lo nuevo, comprendan los
conocimientos del mundo social y académico y se apropien de la cultura en un
sentido amplio” (Rogoff, 1993:58).

Observar la accién del maestro, de los nifios y lo que provocan las
interacciones intencionadas en un grupo de regularizacién académica, puede
evidenciar los aciertos y permitir descubrir que modificaciones son
necesarias. Con la toma de conciencia critica del propio actuar y el de los

demds, serd posible optimizar estas situaciones de educacion.
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LIMITACIONES DEL ESTUDIO.

Las dificultades de permanencia en el grupo no siempre estables, causadas por
factores familiares, laborales y escolares, ajenos a la intervencién y a los

mismos nifios que asisten a clases de regularizacidn.

La inexperiencia de la maestra en implementar los principios del aprendizaje
cooperativo y las interacciones colaborativas por ser la primera vez que en

este escenario se va a trabajar con este foco.

La inercia que la mayoria de los maestros tienen de trabajar de manera
directiva, controlando la dindmica de actividades y el flujo de las interacciones

que en el grupo ocurren.

La escasa informacion que hasta el momento se ha encontrado sobre estudios
similares en México. Los encontrados hasta el momento refieren la
conveniencia de su implementacion y a las formas como se da el aprendizaje en
las escuelas actualmente, pero no a la implementacion y los efectos de éste en
nifios y maestros, no hasta el momento en nifios de clases populares. Lo
encontrado hasta el momento refiere a paises como Inglaterra y Estados
Unidos, como el de Gillies, Robyn M.; Ashman, Adrian F. "The Effects of
Cooperative Learning on Students with Learning Difficulties in the Lower
Elementary School. Journal of Special Education; v 34 n1 p19-27 Spr 2000. Por
lo que se puede considerar hasta el momento para esta poblacién un estudio

exploratorio.
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II.- MARCO TEORICO.

Tema general: Nifios con necesidades de regularizacién académica de clases
populares y los beneficios de interactuar colaborando en sus clases de

regularizacion académica.

Para poder dar cuenta e interpretar esta investigacidn, este marco conceptual
estd apoyado en el desarrollo cognoscitivo que estudia y propone modelos
acerca del funcionamiento de los procesos mentales, reconociendo el papel
fundamental de los factores socioculturales en la conformacion de esos

procesos.

En este enfoque el individuo se concibe como un ser social que aprende de las
experiencias con los otros, (estos otros no necesariamente son los maestros,
pueden ser los padres, los hermanos, los compafieros), donde algin otro
individuo mds experto puede ser el mediador de la comprension y aprendizajes

del otro.

Las interconexiones hecesarias en esta revision son: 1) Nifios con necesidades
de regularizacion académica de poblaciones populares, en este apartado se va a
abordar lo que se entiende por este tipo de nifios, los factores asociados a las
causas de sus problemas y su situacién escolar. 2) El concepto de interaccion,
entendida esta como una herramienta bdsica de construcciéon de significados
del mundo social y de mediaciones para el aprendizaje en este caso escolar,
también se va a abordar 4) la mediacion como un hecho social de ayudar a otro
en una situacién de aprendizaje 5) los principios del aprendizaje cooperativo,

donde se trata la importancia del trabajo colaborativo como un medio de
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construccion social del conocimiento y del aprendizaje, las dificultades que
conlleva su aplicacidn, la resistencia de algunos maestros a aplicarlo en sus
clases o su desconocimiento, las perspectivas en su aplicacion en el aula, y por

dltimo 6) algunos aspectos metodoldgicos de investigaciones sobre interaccion.

1. Nifios con necesidades especiales de regularizacion académica:

Un nifio con necesidades especiales como actualmente se les llama a los nifios
que presentan problemas en el aprendizaje escolar, se entiende para esta
investigacion como aquel nifio que tiene dificultad para aprender (lectura,
escritura, matemadticas, destrezas perceptuales, etcétera), al mismo ritmo que

el esperado para sus iguales, compafieros de grado y edad.

Para dar apoyo a la definicién anterior y de acuerdo con otros expertos en el
tema, en esta investigacién se va a entender nifios con necesidades
especiales de regularizacion académica como lo definieron en el Taller de
"Estrategias de Apoyo psicopedagdgico en atencion a la diversidad” coordinado

por el profesor Martinez Ponce, donde entre otras cosas acordaron que:

"Un alumno se encuentra en situacion de necesidades educativas especiales, cuando
frente al curriculum, a la intervencion del docente, al grupo de referencia, a su nivel
socioecondmico y cultural, asi como a sus caracteristicas de desarrollo, requiere de
parte de la institucion escolar, apoyos adicionales o especificos consignados en el
curriculum bdsico.” Revista de Educacién Especial Afio O Nimero 2 Publicacién

bimensual de la Direccion de Educacion Especial, p.56.
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Las incapacidades para el aprendizaje, de acuerdo a Gearheart, (1987), son
discrepancias en el aprovechamiento educativo entre la habilidad aparente de
desempefio de un nifio en una actividad y su nivel real de ejecucién -por lo
general en dreas relacionadas con habilidades perceptuales, lenguaje, lectura,
escritura y matemdticas. Estas incapacidades, son de manera principal, un
problema educativo, aunque puede relacionarse, en ciertos casos con causas
médicas, historia de desarrollo, ambiente familiar o situaciones de privacion

cultural.

Se han realizado numerosos estudios, sefialando las causas del porqué de los
problemas de aprendizaje y propuesto estrategias de ensefianza, tanto para la

educacién regular como para la educacién especial.

Las estadisticas revelan que el mayor indice de repeticién y desercién escolar
se da sobre todo en el primer afio de primaria, cuando el nifio de medio
socioeconémico desfavorecido se enfrenta por primera vez -aunque haya
asistido al preescolar- a una organizacion social que le demanda una gran
cantidad de conductas y actitudes que aln no estdn en su repertorio (Ray, y
Alvarez, 1996).

En medios populares, el nifio con problemas de aprendizaje y con necesidades
especiales como actualmente se les llama, no solo no tendrd ayuda, ya que en la
escuela los grupos estdn sobrecargados, sino que al no poder pasar los limites
fijados por las evaluaciones formales e informales, mas la competitividad de la
escuela tradicional, con frecuencia recibirdn una carga extra de demandas,
calificativos denigrantes, etcétera, que pueden aumentar su frustracién y

sentimientos de incompetencia.
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Diaz y Herndndez, 1998 mencionan que, en el caso de estudiantes con
dificultades de aprendizaje o historia de fracaso escolar se hacen mds
evidentes problemas como la indefension y la desesperanza aprendida. Y
afiaden que, una situacion competitiva, como lo es la escuela tradicional, suele
poner a estos alumnos en clara desventaja, puesto que reciben constantemente
mensajes y evidencias que les indican que sus habilidades son pobres y siempre

los superan los demds.

Lo que significa para un nifio con problemas de aprendizaje de clases populares
su paso por la primaria, en ocasiones es un gran sentimiento de incompetencia,
pues, los objetivos que persigue cada alumno no son independientes de lo que
consigan sus compaferos. Diaz y Herndndez, 1998, observaron que en la
mayoria de las escuelas primarias del pais, los alumnos son comparados entre si
y ordenados (del mejor al peor), asi el nimero de recompensas (calificaciones,
privilegios y halagos) que obtiene un estudiante depende del nimero de
recompensas distribuidas entre el resto de sus compafieros. Por ejemplo, por
mds esfuerzos que haga un nifio, solamente un ndmero limitado de alumnos
puede estar en el cuadro de honor. Detrds de una calificacion de ocho por
mencionar un nimero, puede haber un gran esfuerzo y logros en el aprendizaje
de un alumno, pero poco se valora este esfuerzo sino consiguié la maxima

puntuacion.

Por otra parte, "las investigaciones sobre el proceso de ensefianza-aprendizaje
sefialan que los maestros utilizan métodos que afectan la calidad del
aprendizaje, haciéndolo repetitivo, mecdnico y memoristico, e ignorando los

beneficios de la discusion inteligente y de la reflexién” (Ray, 1992:2).
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Lo anterior que reporta Ray, (1992) se confirma con los estudios hechos por
Rockwell, quien hizo observaciones directas en el aula, donde encontré que: “la
ensefianza, entendida como interaccién de maestro y alumnos en torno al
contenido curricular se da durante aproximadamente la mitad del tiempo

\}

efectivo en el salon de clases. Y afiade que, “....la interaccidon en la escuela se
organiza mediante lo que se le ha llamado “estructuras de participacién”
(Rockwell, 1997:22,23). Esta investigadora observé que, en las clases se
distinguen diversas situaciones y formas de comunicacion en términos de
quiénes interactian y de qué manera lo hacen, en torno a determinadas tareas
o actividades. Encontré que la estructura tipica en los salones de clase de
escuelas oficiales observadas en su investigacién, es asimétrica; pues el
docente es quien inicia, dirige, controla, comenta, da furnos, a la vez, que exige

y aprueba o desaprueba la respuesta verbal o no verbal de los alumnos.

Participar en situaciones como las sefialadas en el pdrrafo anterior, requiere
de un aprendizaje especial por parte de los nifios. Implica la capacidad de
seguir la ldgica de interaccién y de entender “qué quiere el maestro” en cada
momento, es decir, reconstruir las reglas de la interaccion. En estas
situaciones los alumnos pueden ser mds vulnerables ante la critica o
reprobacién del maestro; ellos "no saben”, mientras que el maestro por
definicién institucional “si sabe”. En el caso de nifios con dificultades de

aprendizaje esta vulnerabilidad puede ser mayor.
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2. Interaccion

En esta investigacidn, el concepto de interaccion se entiende como aquellas
relaciones sociales que se dan entre las personas en este caso, maestro-
alumnos, alumnos-alumnos, dentro del aula y que implican a la vez un plano

interpsicoldgico y una construccién de significados.

Mejia, y Sandoval, sefialan el concepto de interaccién social como lo plantea
Vygotsky (1978) donde aclara que ‘Los procesos interpsicoldgicos implican
pequefios grupos de individuos involucrados en una interaccién social
determinada y explicable en términos de grupos pequefios y prdctica
comunicativa” (1996:43). Y ainaden que desde el momento en que se da una
interaccion entre personas, donde ocurre una accion comunicativa y se realizan
intercambios que implican significados, valores e intenciones de las personas
involucradas en la interaccién, estd ocurriendo un intercambio social en el plano

psicoldgico.

Las interacciones sociales se dan en todas las situaciones de la vida, sin
embargo en el dmbito educativo las interacciones evocan situaciones en donde
los protagonistas (docente, alumnos) actdan simultdnea y reciprocamente en un
contexto determinado, con una tarea especifica o un contenido de aprendizaje,
para lograr ciertos propésitos, en particular, la negociacion y la construccion

conjunta de significados.

"Un concepto que Vygotsky  proponia para comprender la naturaleza
interactiva y social del desarrollo del nifio es el de "Zona de Desarrollo
Préximo”, en la que el nifio actia mds alld de los limites de su capacidad

individual, apoyado por una persona con mds experiencia. Durante la interaccion
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social en la zona de desarrollo préximo, el nifio es capaz de participar en la
resolucion de problemas mas avanzados que los que es capaz de resolver
independientemente y, al hacerlo, practica habilidades que internaliza para

progresar en lo que puede hacer solo” (Tudge y Rogoff, 1995:105).

En la tradicién vygotskiana, expresa Mejia, la interaccién entre compafieros es
especialmente relevante para el desarrollo cognoscitivo. De hecho,
Mejia,(2001), mencionando a varios autores dice que, la interaccién que se da a
través de la guia de un adulto o de un compafiero mds capaz en la zona de
desarrollo préximo del nifio implica en si una forma de colaboracién en la que
estd presente la intersubjetividad. Intersubjetividad entendida como la

comprension compartida de una situacién.

"La idea de la cooperacion a la hora de compartir los procesos de pensamiento,
que aparece tanto en la teoria de Piaget como en la de Vygotsky, esta
relacionada con el concepto lingliistico de intersubjetividad. La
intersubjetividad se centra en la comprension conjunta de un tfema por parte
de personas que trabajan juntas y que tienen en cuenta tanto los puntos de
vista de una, como los de la otra. El concepto de intersubjetividad ha aparecido
en los debates de seguidores neovygotskianos y neopiagentianos” (Tudge y

Rogoff, mencionando a varios autores, 1995:106).

Para Vygotsky, como para Piaget, las relaciones entre el individuo y la sociedad
son necesariamente dependientes (Cole y Wertsch, 1999). Sin embargo, por
ubicacion la mediacién cultural como centro de la cognicién del adulto y los
procesos de desarrollo cognoscitivo toman origenes sociales, de especial

importancia en la teoria de Vygotsky de manera mas relevante que en la nocion
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de equilibrio social de Piaget, como resultado del interjuego en el que se entra

dentro de toda cooperacidn.

Asi pues, el aprendizaje de los nifios puede ser favorecido a través de la
interaccion con otros nifios, como en los estudios de Damon, (1984), donde
encontré que “diferentes tipos de aprendizajes pueden ser facilitados
diferencialmente por interlocutores iguales frente a interlocutores mds
expertos.” Este mismo autor, afirma que “la tutoria entre iguales puede
resultar muy exitosa cuando un nifio sabe mds sobre algo que otro y cuando la
informacién o las habilidades se refieren a algo que los nifios bdsicamente

comprenden, pero que necesitan ampliar” (1984:122).

En una interaccién educativa es deseable que la asistencia ocurra no sélo del
profesor hacia el alumno, sino que docente y alumnos puedan gestionar de
manera conjunta la ensefianza y el aprendizaje en un proceso de participacion
guiada. Barrios (1992), dice que, la clase no puede ser ya una situacién
unidireccional, sino interactiva, en la que el manejo de la relacién con el alumno

y de los alumnos entre si forma parte de la calidad de la docencia misma.

El alumno no aprende en solitario, sino que, por el contrario, la actividad auto-
estructurante del sujeto estard mediada por la influencia de los otros, y por
ello el aprendizaje es en realidad una actividad de reconstruccion del saber de
una cultura. En el dmbito escolar, sefialan Diaz y Herndndez (1998), la
posibilidad de enriquecer nuestro conocimiento, ampliar nuestras perspectivas
y desarrollarnos como personas esta determinada por la comunicacién y el

contacto interpersonal con los maestros y compafieros de grupo.
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Los alumnos construyen significados y aprendizajes a propésito de ciertos
contenidos culturales, y los construyen sobre todo gracias a la interaccion que

establecen con el maestro y con sus compafieros.

Sin embargo, investigadores como Gallimore y Tharp, (1990), McCreedy,
(1998), entre otros, han encontrado que, “en las escuelas que siguen un modelo
de transmision de la informacidn, el contexto del salén de clases no ofrece las
condiciones que facilitan la interaccion y comunicacién entre adultos y nifios y
mucho menos entfre los compaiieros. Cuando la enseiianza y el aprendizaje se
producen de acuerdo con este modelo los maestros proporcionan informacion a
los estudiantes y luego verifican si éstos la reciben y retienen. El papel del
maestro incluye asumir un mayor protagonismo en la construccion del discurso
mientras que, generalmente, sélo se permite a los estudiantes hablar cuando

han de responder a preguntas o indicaciones del maestro” (Mejia, 2000:365).

En la mayoria de los salones de clases (Herrero y Alvarez, 2000), desde el
nivel preescolar hasta el universitario, se ha podido observar que los maestros
al presentar una actividad al grupo reducen la interaccidn sélo a unos cuantos
alumnos, dejando al resto del grupo en calidad de "espectadores”. No se puede
negar la importancia que estas interacciones puedan tener en los procesos de
ensefianza-aprendizaje de un alumno en particular, sin embargo, cuando un
maestro ftrabaja con un grupo debe fomentar y facilitar el coprotagonismo, de

todos los integrantes.

Vygotsky, sefiala que “El aprendizaje despierta una variedad de procesos
evolutivos internos que sélo pueden operar cuando el nifio estd interactuando
con personas de su entorno y en colaboracion con sus iguales” (1978:90). En

efecto, la tendencia actual de apoyar el "aprendizaje colaborativo” que se da
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en escuelas Norteamericanas, se puede atribuir afirma Wells, (2001) al
importante papel concedido por Vygotsky, al igual que por Piaget, a las
actividades realizadas en grupo y con ofros compafieros para potenciar el

aprendizaje.

Melero y Ferndndez, afirman que “....el nifio podrd aprovecharse del sistema
mental mds organizado del profesor sélo en la medida en que éste logre atrapar
la interpretacidn infantil y conducirla a su propio terreno pero, a su vez, esta
circunstancia estard dependiendo de la sensibilidad y capacidad que manifieste
el nifio para acercarse a la dptica del profesor. Precisamente en los esfuerzos
desplegados por ambos para descubrir y entender la visién del otro (el nifio de
la maestra y la maestra del nifio) va fomando cuerpo la tarea que motiva la
interaccion” (1995:80).

3. Mediacion

En esta investigacién al igual que en la de Mejia y Sandoval, 1996, el término
mediacidn se refiere a la relacién de interaccién intencionada desde el adulto,
el maestro o el compafiero "mas experto” hacia el aprendiz, de forma que se
induzca a la internalizacién del conocimient. Y no propiamente a la mediacién de
signos a la que alude Vygotsky, y que sitda a la mediacién en relacion con los

instrumentos del lenguaje -signos y simbolos.

De acuerdo con Ray: "El término se refiere al hecho social de ayudar a los individuos
a percibir e interpretar su medio. Una persona, el mediador, ayuda a otro a reconocer
los rasgos significativos de su entorno, ya sea fisico o social, ya sea de experiencia

inmediata o de la pasada. El mediador filtra y organiza los estimulos que de otra forma
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llegarian al sujeto "mediado” de una manera azarosa, y vuelve evidentes las relaciones
entre los estimulos, cualquiera que sea la naturaleza de éstas. En pocas palabras, el

mediador ayuda a lograr un sentido del universo” (1992:11).

En el dmbito educativo se puede decir que la mediacion es la interaccion
intencionada por parte del maestro o alumno mas experto hacia el otro alumno
para facilitar su aprendizaje, de manera que el papel del mediador serd ayudar
a los alumnos a percibir y comprender su medio, filtrando y organizando los

estimulos.

Aunque es innegable como el sistema que existe en las escuelas promueve que
el aprendizaje se haga de manera individual y enddgeno (Diaz y Herndndez,
1990), (enddgeno desde el punto de vista constructivista en el que individuo
construye desde dentro los aprendizajes, pero fambién es social visto desde la
teoria sociocultural, porque esta construccion se da a través de la interaccion
con otros, es aqui donde se concilian estos dos enfoques tedricos), el
aprendizaje se compone no sélo de representaciones personales, sino que se

sitda asimismo en el plano de la actividad social y la experiencia compartida.

Los estudiantes no construyen el conocimiento en solitario, sino gracias a la
mediacion de otros, (nuevamente se reconoce la confluencia de ambos
enfoques, constructivista y sociocultural), en un momento y contexto cultural
particular. En el dmbito de la institucion educativa, esos “otros” son, de manera

sobresaliente, el docente y los compaiieros de aula.

"Entender como los profesores median en el conocimiento que los alumnos
aprenden en las instituciones escolares, es un factor necesario para que se
comprenda mejor por qué los estudiantes difieren en lo que aprenden” (Diaz y
Herndndez 1990:2).
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Al ensefiar no sélo se debe proporcionar informacion, sino ayudar a aprender,
para esto el docente debe empezar por tener un buen conocimiento de sus
alumnos. El maestro debe fomar en cuenta las experiencias propias de sus
alumnos y saber que hay diferentes niveles de desarrollo en ellos, por lo que
habrd que dosificar la ayuda de acuerdo al nivel de cada uno y permitir las
interacciones dentro del salén de clases, el maestro debe inducir la
participacion de los compafieros mds expertos, que en su momento logran a
través de interacciones con los menos expertos buenas mediaciones que los
acerquen a la zona donde ellos solos puedan aprender. En una palabra el
maestro debe de propiciar suficientes Experiencias de Aprendizaje Mediado,
(EAM) de las que habla Feuerstein, (1989) que compensen de alguna manera las

carencias que algunos alumnos tienen.

Ya lo dice Haywood: "La presencia de otfros nifios, puede ser una ventaja
poderosa en el proceso mediacional, ya que los nifios algunas veces entienden
mejor o mds fdcilmente los ejemplos y las experiencias de otros nifios, que la
de los adultos, y de esta manera pueden facilitar el proceso de aprendizaje”
(1987:1-6).

4. Aprendizaje Cooperativo, perspectivas y dificultades:

Al hacer una buisqueda profunda sobre lo que es el aprendizaje cooperativo y
la forma como se entiende y aplica en la actualidad, se encontré que se usa
indistintamente el término cooperativo o colaborativo , aln en los documentos
de los iniciadores de este modelo de ensefianza, (Johnson,& Johnson, 1999).
Aunque, el término cooperativo se refiere mds a el modelo y el término

colaborativo a las conductas de ayuda que aparecen dentro del modelo y que



25

contribuyen al aprendizaje cooperativo. Los iniciadores, también lo aplican de
manera indiferenciada, por lo que, para los fines de esta investigacidn
cooperativo y colaborativo, son conductas sociales intencionadas que facilitan,

clarifican o construyen el aprendizaje en pequefios grupos.

En esta investigacidn el aprendizaje cooperativo se entiende como lo entienden
Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000., desde la teoria sociocultural, donde
la construccién del conocimiento se da en una actividad social compartida en
pequefios grupos trabajando juntos alrededor de un significado o contenido a

través de interacciones entre iguales o con otros mas expertos.

El aprendizaje colaborativo es el desarrollo de un entendimiento compartido,
que se da no solo en ambientes escolares, aunque la inquietud es propiciarlo en
este dmbito, entendimiento que gira en este caso alrededor de un conocimiento

académico.

La colaboracién no solo facilita el desarrollo cognoscitivo, (Mejia, 2001) -tal
como la teoria sociocultural ha demostrado-, sino que también puede ofrecer
oportunidades para que el maestro escuche las formas en que los estudiantes
abordan el contenido que estdn estudiando. Y de esta manera se acerque a lo

que es el discurso de sus alumnos.

Forman, (1992) quien ha hecho estudios sobre las diferencias de discurso
entre los nifios cuando se encuentran jugando, que cuando se encuentran en el
salon de clases, observé que la interaccion en el salén de clases, se ve
afectada porque el discurso que se usa estd descontextualizado del medio del
nifio y esto afecta la comprension que los nifios logran sobre lo que se les estd
ensefiando. Todo esto va unido a la escasa oportunidad que los estudiantes

tienen para participar de manera directa y activa en la dindmica de apropiacion



26

de conocimientos en su salén de clases, que trae como resultado dificultades

en la comprensién de los temas escolares.

Para Forman, (1989): “Los retos que plantea la instruccién cooperativa entre
iguales frente a la instruccion nifio-adulto es ver si los nifios pueden crear una
ZDP bidireccional para cada uno, asumiendo en diferentes momentos el rol del
profesor y estudiante y, cdmo se establece y negocia entre ellos una definicidn

compartida de la tarea” (En comps. Melero y Ferndndez, 1995:84).

Varias investigaciones, entre ellos Bennet y Dunne,1991; Johnson, Johnson, Roy
y Zaidman, 1986 entre otfros, reconocen, pues que para obtener impacto
positivo del aprendizaje cooperativo es necesario que los estudiantes
proporcionen mutuamente explicaciones, preguntas y correcciones mds que

respuestas terminales.

De manera contradictoria, la institucién educativa enfatiza un aprendizaje
individualista y competitivo que se ve plasmado no sdlo en el curriculo, el
trabajo en clase y la evaluacién, sino en el pensamiento y la accidn del docente
y sus alumnos, poco se solicita la interlocucién de los aprendices. De hecho, la
evidencia revela que las sesiones de clase estdn estructuradas de manera
cooperativa sélo de un 7 a un 20 % (Johnson & Johnson y Holubec, 1990).

La mayoria de las escuelas (Mejia, 2001), estdn organizadas en el modelo de
transmisién de conocimientos donde se dan escasas oportunidades para que los
alumnos participen en conversaciones con el maestro y, mucho menos con otros
compafieros. En estas circunstancias los nifios se acostumbran a no participar,
generalmente no hacen preguntas o comentarios y tratan de obtener la

informacion de la maestra en lugar de buscarla por ellos mismos.
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"Sin dejar de reconocer que la ensefianza debe individualizarse en el sentido de
permitir a cada alumno trabajar con independencia y a su propio ritmo, también
es importante promover la colaboracion y el trabajo grupal” (Diaz y Herndndez,
1998:53).

Sin embargo, es comun encontrar, indica Mejia, (2000), que cuando el maestro
decide llevar a cabo actividades que implican colaboracién o trabajo en equipo,
el resultado no es tan satisfactorio. Esto puede explicarse en gran parte por
la tradicién que se ha mantenido en la mayoria de las escuelas de que el

aprendizaje debe ser individual y la evaluacién de este también.

En un estudio de Gillies y Robyn, (2000) sobre los efectos del aprendizaje
cooperativo en estudiantes con problemas de aprendizaje de escuelas
elementales, se demostré que las actividades hechas en pequefios grupos, de
manera organizada y con una intencion, en la que se permite la participacién de
los estudiantes, aumenta significativamente la comprensién de los contenidos.
Sin embargo, es dificil implementar este estilo, pues no existe la cultura del
aprendizaje cooperativo. Sucede aqui lo que ya se menciona en la parte del
problema, los estudiantes llegan con una inercia muy fuerte de dependencia del

maestro y de que solo él, es quien dirige las interacciones.

Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000, citan que hay investigadores en la
prdctica educativa como el grupo de Cohen que intentan evitar el frecuente
problema de la participacién excesiva del maestro. Y afiaden que los maestros
tienden a dominar el discurso y desestimar la participacion de sus estudiantes.
Pero la técnica de guiar artisticamente la participacion en un grupo sin dominar
el didlogo puede ser de gran utilidad para los maestros, adn en aquellos que son

novatos en esta prdctica.
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Algunos maestros creen que el esfuerzo para incorporar actividades de
aprendizaje colaborativo dentro de sus ensefianzas podria incrementar su ya
de por si pesada carga de trabajo. Otros honestamente admiten (Marcum,
1994), que no tienen idea de lo que es el aprendizaje colaborativo o como debe
ser, con frecuencia les falta confianza o necesitan mas conocimiento para
experimentar el aprendizaje con actividades colaborativas dentro de su saldn

de clase.

En efecto, "las creencias que los profesores mantienen sobre la naturaleza del
conocimiento y sobre el proceso de adquisicion del conocimiento tienen un rol
poderoso y determinan el disefio y resultado de los planes de aprendizaje
cooperativo en la aulas” (Melero y Ferndndez, 1995:76). Estos autores
sugieren que en realidad los maestros que nho confian no incorporan un
auténtico aprendizaje cooperativo en sus aulas o lo distorsionan. De aqui que
ellos se preguntan hasta qué punto es una opinion compartida por los
educadores la génesis esencialmente social de la actividad cognitiva. Informan
que en una entrevista que hicieron a 25 profesores sobre este aspecto
encuentran que, la colaboracion es una idea ajena a los docentes que por el
contrario, mantienen una concepcion pasiva del alumno como acumulador de un
conocimiento objetivo y estable portado por el maestro, lo que les lleva a

defender la instruccién directa y solo después la prdctica aplicada del alumno.

El aprendizaje cooperativo, debe entenderse como algo mds que la mera
disposicion de las clases en grupos, es una organizacion de la estructura de
aprendizaje que persigue muchos objetivos complementarios; no sélo que los
alumnos aprendan lo que tienen que aprender, sino también otros contenidos
tan importantes como la capacidad de cooperar, el respeto por las diferencias

y el valor de los demds. Esta estructura de aprendizaje menciona Echeita,
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(1995), pone en funcionamiento, genera, refuerza o inhibe, en los alumnos y
entre los alumnos determinadas relaciones psicosociales, es decir determina en

gran medida los procesos interactivos que tienen lugar en el aula.

Por otra parte, formar equipos de estudiantes no garantiza el éxito del
aprendizaje colaborativo. Los estudiantes han aprendido que en la escuela el
trabajo individual se evalda, asi que su concepto de aprendizaje puede estar
basado en la idea de competencia. Después de afios de experiencia en
aprendizaje basado en la competencia, puede ser dificil para los alumnos

deshacerse de esa actitud, aprender a pensar como miembros de un equipo.

Dentro del aprendizaje cooperativo en oposicion con el aprendizaje competitivo
e individualizado, (Johnson & Johnson, 1984), los estudiantes trabajan juntos
compartiendo metas. De hecho las investigaciones indican que los estudiantes
aprenden mds, les gusta mds la escuela, se llevan mejor unos y otros, y
aprenden mds efectivamente habilidades sociales cuando el aprendizaje

cooperativo es usado.

El aprendizaje colaborativo estd basado en la idea de que este aprendizaje es
un acto social natural en el cual los participantes hablan entre ellos mismos. Es
a través de esta habla que el aprendizaje ocurre. Se sabe que nuestro
aprendizaje viene de compartir nuestras ideas, creencias y escritos a través

de la interaccidn con otros.

Rockwell, (1995), en sus observaciones en las aulas encontré que gran parte del
didlogo entre alumnos (que suele interpretarse como “copiarse"), comprende en
realidad contenidos académicos, en un intento de entendimiento. Este trabajo

colectivo refleja y refuerza el cardcter social del aprendizaje. Vygotsky,
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(1962), argumenta que los aprendices necesitan tener actividades organizadas,
como el uso del lenguaje en una interaccién continua con el mundo social y
dentro de un orden para cambiar el significado del mundo y a ellos mismos.
Afirma que este intercambio social es esencial para el desarrollo humano y que,
al tiempo que los aprendices usan el lenguaje para comunicarse con los otros,
Sus conversaciones expresan sus cohocimientos, conocimientos vy
entendimientos de tdpicos que son discutidos en todas estas interacciones que

se dan con el desarrollo cognoscitivo.

La clave del éxito sefiala Echeita, (1995), en la interaccion cooperativa
consiste en que se produzca un ajuste entre el tipo de ayuda demandada y el
tipo de ayuda recibida: recibir ayuda de suficiente nivel de elaboracién y no
por debajo. Pedir a los estudiantes que se proporcionen mutuamente
explicaciones, elaboren preguntas alrededor de estas explicaciones vy
correcciones mds que respuestas terminales, tiene un impacto positivo en el
aprendizaje. Es decir, apoyar a los estudiantes para que construyan juntos, sus

respuestas, no para que den respuesta a preguntas cerradas.

"No hay nada mdgico en el trabajo en grupo. Algunos tipos de grupos facilitan
el aprendizaje de los alumnos y mejoran la calidad de vida en el aula. Otros
entorpecen el aprendizaje y provocan insatisfaccion y falta de armonia en la
clase” (Johnson&Johnson y Holubec, 1999:16).

No obstante, las posibilidades de que al interactuar con otros en colaboracion,
los nifios con necesidades especiales, puedan aprender como co-construir
soluciones a problemas que ellos probablemente nunca hubieran podido resolver
o completar solos, son factibles. De aqui, que anime el continuar documentando

este estilo de ensefianza y las interacciones, que ahi se realicen.
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5. Aspectos metodoldgicos de investigaciones sobre interaccion:

Todas las investigaciones de indole cualitativa indagan en un contexto social, en
una dimensién temporal y de manera concreta ubican las actuaciones de los
participantes en un flujo de actividad conjunta, estos aspectos son esenciales
para la identificacién y la comprensién de los mecanismos de influencia que se

dan en toda interaccién humana, incluyendo el dmbito educativo.

En una investigacién realizada por Coll, Colomina, Onrubia y Rochera, (1992)
acerca de la "Actividad conjunta y habla“, estos autores buscaron conocer los
mecanismos de influencia educativa que operan en el nivel de la interaccion en
los cuales una persona, que actla como agente educativo de otra -madre,
profesor, igual--, consigue incidir sobre otra persona, --hijo, alumno, igual—
ayuddndole a construir un sistema de significados y de aprendizajes. Para
poder efectuar esta investigacidn estos investigadores disefiaron primero las
situaciones de observacidn, y corroboraron si este disefio era efectivo para la
recogida de datos en el campo. Asi como en la presente investigacion donde se
hizo una prueba metodoldgica para constatar si la guia de observacion arrojaba

el foco de interés: interacciones.

En base a las observaciones preliminares, estos investigadores disefiaron las
situaciones de observacion, y de ahi la recogida de datos en el campo a través

de narraciones de lo que ocurria en clase, hechas por diferentes observadores.

En otra investigaciéon que hicieron Méndez y Lacasa, (1995), sobre como se
aprende y se ensefia en situaciones cotidianas, a través de la interaccidn, estas
investigadoras observaron las interacciones que ocurrian entre una nifia

pequefia y los adultos con los que interactuaba, en especial su madre. Para
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poder investigar esto video-grabaron en el hogar de la familia, las
interacciones de la nifia con los adultos, en especial con su madre. Para la
presente investigacion, se video-grabarad en el salon de clases, donde ocurren
las clases de regularizacién académica. Estas autoras, hicieron unas
transcripciones de las cinco sesiones de observacion y en base a esta
formularon diferentes unidades de andlisis. Tal como se hard en la presente
investigacién, donde se van a transcribir las sesiones y posteriormente a
analizar de acuerdo a la unidad de andlisis “interacciones que provoquen

aprendizajes,” e “interacciones colaborativas” si asi se dieran.

La mayor parte del trabajo en investigacion realizado por Tudge y Rogoff,
(1989), sobre colaboracién entre iguales, se basé en un marco conceptual
piagetiano y vygotskiano conformado por observaciones directas en el campo,
que mds tarde profundizaron, auxiliadas por video-grabaciones y en algunos
casos observadores externos. El plan de trabajo para el andlisis de sus
observaciones, esta marcado por uha cuidadosa revisiéon de sus fuentes de
informacién para de ahi plantear interpretaciones basadas en este detenido
proceso de ir y venir de los datos, sin olvidar el contexto en el que fueron
recogidos. Asi es como se planea hacer en la presente investigacién, se vaair y
venir, de las observaciones, al video o audio-grabacion, para poder asegurar una
adecuada interpretacion de los datos, que de todos estos elementos inmersos

en su contexto surjan, como resultado de un detallado andlisis.
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III.- METODOLOGIA

En esta investigacion se utilizé la metodologia cualitativa, esta metodologia
permite estudiar las interacciones y sus significados. El término cualitativo
sugiere una blsqueda del entendimiento de una realidad mediante un proceso
interpretativo, no de realidad transformada en nimeros como lo sugiere la

metodologia cuantitativa.

La investigacion cualitativa como lo menciona Pérez Serrano, (1998) se basa en
descripciones detalladas de situaciones, eventos, personas, interacciones y
comportamientos que son observables. Ademds, busca incorporar lo que los
participantes dicen, sus experiencias, actitudes, creencias, pensamientos y
reflexiones, tal y como son expresadas por ellos mismos. La metodologia
cualitativa, a diferencia de la cuantitativa, no comienza con un cuerpo de
hipotesis que sea necesario confirmar o rechazar. El investigador cualitativo,
suele conocer el campo a estudiar y se acerca a él con problemas, reflexiones y

supuestos.

Lo que buscé esta investigacion es el estudio de un fenémeno en un espacio y
situacion especifica como lo hace la metodologia cualitativa sin hacer

generalizaciones, fuera de los casos estudiados.

Para poder dar cuenta del proceso que se a investigé, fue necesario obtener
informacién que permitiera interpretar las acciones e interacciones que se
dieron en las clases de regularizacién académica, -entre los nifios- y -entre
estos y la maestra.- Por eso esta investigacion se apoyé en las herramientas

que proporcionan los métodos que Erikson, (1991), agrupa bajo el rubro de
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investigacién interpretativa, especialmente en las herramientas de la

etnografia.

La etnografia nacid, como tradicion cientifica, por la curiosidad que la vida de
las personas despierta en sus mdlltiples situaciones. Situaciones que han
conducido a los investigadores a estudiar los fendmenos sociales mds
complejos. Este tipo de investigacion se ha desarrollado sobre todo, en campos
vinculados mds directamente con la antropologia y la sociologia, aunque

posteriormente internaron en el campo de la educacion.

El paradigma de la investigacién etnogrdfica es naturalista, en contraposicién
con el positivismo. Su objetivo es entender la forma en que cada grupo humano
ve al mundo. La etnografia en la educacién comprende estudios antropoldgicos
sobre endoculturacién y aculturacién, estudios de sociologia sobre socializacién
y educacion institucionalizada, y los estudios psicoldgicos, acerca de la
cognicién y el aprendizaje sociocultural del nifio y el adulto. La etnografia
educativa se refiere a un proceso heuristico y a un modo de investigar sobre el
comportamiento humano. La microetnografia y la etnografia de la comunicacién
toman como unidad de andlisis para su estudio la interaccién en el aula (Pérez,
1998).

En general, los estudios etnogrdficos se caracterizan por hacer investigaciones
en un escenario pequefio, relativamente homogéneo y geogrdficamente limitado,
emplean la observacién participante como estrategia principal para la recogida
de datos, complementada con otra técnicas como el audio o el video, crean una
base de datos compuesta por notas de campo, complementadas con

descripciones e interpretaciones del grupo estudiado. El investigador suele
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utilizar una combinacion equilibrada de datos, tanto subjetivos como objetivos,

para reconstruir el universo estudiado.

1. Definicion del caso:

La unidad de andlisis son interacciones, que se dan durante la sesién de clase.

La variable principal objeto de este estudio son las interacciones que propicien

aprendizaje, lo que hace la maestray lo que hacen los nifios alrededor de esto,
con un énfasis en aquellas interacciones que fueron colaborativas. El alcance de
esta investigacion no fue de un grupo general sino de dos grupos en particular -
maestro y nifios- en un evento social, -ensefianza para nifios con necesidades de
regularizacion académica-. Es por ello que, en cuanto a la forma de andlisis,
esta investigacion se realiza apoydndose en el estilo de trabajo que se

denomina micro-etnografia.

En este tipo de investigacion explica, Erikson (1991), la meta es especificar y
describir los procesos locales que producen ciertos resultados en escenarios
especificos. Es también propésito de la micro-etnografia el documentar
procesos en detalle y con precisién, para poder descubrir los significados,

intenciones y caracterizacion de las interacciones de los actores involucrados.

Tiende a denominarse “"micro-etnografia” por centrarse en el andlisis detallado
del registro de la interaccion que se da en eventos educativos de cualquier
tipo. El fracaso escolar se explica desde esta perspectiva como consecuencia

del “conflicto cultural” (Reynaga, 1998).
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2. Poblacion:

La poblacién se conformé de dos grupos compuestos cada uno, por alrededor
de 6 a 8 nifios, quienes reciben clases de regularizacién académica, un grupo
con nifios de 3° y 4° grado de primaria y el otro con nifios de 5° y 6° de
primaria, ambos toman clases con la misma maestra. Los antecedentes de
estos nifios, son nifios de clases populares, que presentan dificultades para el
aprendizaje, e incluso algunos son ya repetidores de uno a dos grados
escolares, con problemas de apropiacion en  diferentes dreas, como
matemadticas, espafiol, lectura de comprension, geografia, redaccion, escritura,

etcétera, y con diferentes niveles de dificultad en cada drea.

En concreto se registraron un total de 12 clases, 6 en un grupoy 6 en el otro,
complementadas con el registro en video o en audio, para poder facilitar el
andlisis detallado del tipo de interacciones que ahi se dieron y focalizar la
interacciones cooperativas. La eleccién de estos grupos, no obedecié a nhingtn
tipo de muestreo, sino a que fueron en el momento que se planeo la
investigacién, los Unicos dos grupos de nifios asistiendo a clases de

regularizacion académica.

De acuerdo con Miles y Huberman (1994), el andlisis de los datos cualitativos
lleva tres procesos: la reduccion de datos, la exhibiciéon de los datos y la
extraccion y verificacién de conclusiones. Con estos elementos se piensa llegar
a la saturacion de datos, que permitan a través de la unidad de andlisis
(interacciones, con un foco especial en las de indole cooperativo), identificar
categorias (tipos de interacciones), para que la interpretacion de la
informacién que se obtenga, pueda dar cuenta de estas interacciones y sus

significados.
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Los datos se analizaron, en un primer momento con la observacion directa
registrando todos los eventos y las interacciones que se dieron durante la
clase, de ahi se hizo una reduccién del foco a solo aquéllas interacciones que
fueron de indole cooperativa durante la clase, para ello fue necesario revisar el
contenido de las interacciones y el contexto en el que se dieron, las actividades

y contenidos que giraron alrededor de este evento.

3. Escenario:

El escenario donde se llevé a cabo esta investigacién fue el salon de clase lugar
donde se realizan las clases de regularizacién, para nifios con problemas en el
aprendizaje, en el Centro Polanco dependencia del ITESO ubicada en una
colonia popular al sur de la ciudad de Guadalajara, que desde 1978 realiza
acciones que giran en forno a un problema de amplias dimensiones vy
repercusiones sociales, el de los nifios con problemas de aprendizaje, o

necesidades especiales.

El elemento fundamental en esta investigacion fue acceder al escenario donde
se dieron las diversas fuentes de informacién que permitieron establecer

pardmetros y conjeturas.

El argumento mas fuerte para utilizar este tipo de metodologia, fue porque
busca en un determinado escenario la exploracién, descripcién y comprensién
mas profunda de las experiencias vividas por los diversos participantes del

fendmeno, incluyendo el investigador mismo.
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4. Instrumentacion:

El método que se utilizo para la recoleccién de datos fue la observacién directa
en el campo, con una guia de observacion disefiada para registrar el foco
preciso (interacciones cooperativas), complementada con el video o audio-
grabacién, para profundizar y observar con mds detalle, el primer registro
realizado en el campo. Estas herramientas técnicas son normalmente usadas en
la ethografia, es decir este serd una micro-etnografia en la que el investigador
se encuentra involucrado y la maestra también. Donde la informacidn que se
obtenga serd a través de herramientas técnicas cominmente usadas en la
etnografia, como son la observacidon directa, el diario de campo, el registro en

audio y el video.

Los videos tienen una historia larga dentro de las ciencias sociales en especial
en la antropologia, su ventaja es que pueden capturar los fendmenos visibles de
una manera hasta cierto punto objetiva, aunque claro con el foco de quien hizo
la grabacién, este tipo de documento necesita que se registre, el tiempo que
durd la filmacidn, el lugar y los sujetos que se filmaron, fanto como la intencién
e intereses de quien lo llevé a cabo. Everson y Green, (1995) distinguen tres
tipos de video de acuerdo a su origen, la forma en que son filmados y su fin: el

de oportunidades, programados y los inconexos.

El de oportunidades son aquellos videos en que se filman fendomenos poco
comprendidos, son anticipados. Los videos programados incluyen la grabacién
de acuerdo a un plan predeterminado, se decide el avance asi como el qué,
donde y cuando filmar. Estos videos se fundamentan en un marco conceptual
basado en una propuesta de investigacién, donde la muestra estipula el tipo de

eventos que son significativos. Estos videos son guiados por el disefio de la
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investigacién y no por la intuicién. El tercer tipo de video, inconexos, es el que
busca filmar deliberadamente mds alla de lo obvio y él o lo novedoso, en los

lugares y eventos que usualmente estdn fuera del reconocimiento publico.

Esta investigacién se apoyé en concreto en el marco tedrico y conceptual
fundamentado en el desarrollo cognoscitivo, donde la muestra ya estd
seleccionada (dos grupos de nifios en sus clases de regularizacién académica) y
la unidad de andlisis también (interacciones). Asi las filmaciones se hicieron
bajo el rubro de videos programados. Este tipo de videos incluye la grabacion
de acuerdo a un plan determinado de tiempo y espacio (en este caso los 90
minutos que dura la clase de regularizacién académica, dentro del salon de

clases).

Respecto a la observacion, se registraron de manera sistemdtica todos los
eventos y conductas ocurridas durante el periodo de clase, en especial aquéllas
conductas relacionadas con el objeto de esta investigacién (interacciones

colaborativas), en el escenario social elegido para este estudio: saldn de clases.

A través de la observacidn, el investigador se acercé a las conductas y
significados de estas conductas. Este método supone que la conducta tiene un
propdsito y expresa valores mds profundos y creencias. La observacion puede
ir desde una estructurada que utiliza listados y registros concretos, hasta una

descripcién mds holista de eventos y conductas.

La observacién es el método fundamental y critico de toda indagacidn
cualitativa: se utiliza para descubrir interacciones complejas en eventos
naturales y sociales. Se planed que esta observacion fuera en un primer

momento general de todos los eventos que ahi ocurrieron, pero con un foco en
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conductas de interaccién que propicien el aprendizaje, en especial las que

pudieron considerarse de indole colaborativa.

5. Prueba metodolégica:

En el ler. Semestre del 2002 se hizo una observacién en el campo (salon de
clases) a un grupo de cuatro nifios y su maestra, en su clase de regularizacién
académica, del registro obtenido se analizé las interacciones que hubo, quién
inicia la interaccion y entre quienes ocurre y el nimero de veces que participan

cada uno de los miembros del grupo en ese tipo de interaccion.

En un primer momento se hizo un registro detallado de todo lo que sucedié en
el evento, como segundo paso se analizaron los datos, leyendo detenidamente el
contenido de todas las interacciones, de qué manera fueron hechas,
destacando quien iniciaba la interaccién y entre quién o quienes ocurria la
misma. Si la interaccion, fue de pregunta-respuesta, si fue un didlogo, si no
respondio a la pregunta, si hizo una intervencién fuera del tema, quién hizo el
mayor nimero de intervenciones, etcétera. Después se pasé a analizar, el
nimero de veces en que cada miembro del grupo interactué y a quién estaba
dirigida la interaccion. Por ultimo, se profundizé sobre el contenido de las
interacciones y el contexto en el que se daban, para ver si algunas eran de
indole colaborativo. Toda esta informacién se vacié en un cuadro y

posteriormente se graficd. Como se puede ver en el la siguiente pdgina.
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En una sesion de Educacion Especial
¢quién inicia la interaccion y entre quienes ocurre?

Maestra
11 veces 2 veces
8 veces 6 veces
6 veces 28 veces
Brisa Blanca Cesar Cielo
14| veces
3 veces
7 veces

5 veces

4 veces

Quien inicia, a quien se dirige y nimero de veces que participa
en este tipo de interaccion

Nombre del

A quien dirige la interaccidn:

que inicia la

) ., Brisa
interaccion:

Cielo

Blanca | Cesar | Maestra

Maestra 5 6

6 28

Brisa

0 0

Blanca

0

5
0
0

Cesar

Cielo

0




42

En la parte de arriba se encierra en un cuadro el nombre de cada uno de los
miembros del grupo, y con unas flechas hacia quién dirigié la interaccion y el
ndmero de veces que sucedi6 esta, por ejemplo la maestra se dirigié a todo el
grupo en 14 ocasiones, Brisa se dirigié a la maestra 11 veces y la maestra a ella
8 veces, fambién aparece el nimero de veces que cada miembro del grupo se
dirigié a todos, y por Ultimo con flechas destacadas se presenta las Unicas
intervenciones que hubo entre dos miembros del grupo, Brisa y Cielo, que no
fueron inducidas por la maestra, sino que surgieron de ellas, y el nimero de

veces que esto ocurrio.

Por otro lado en la parte inferior del cuadro, se presenta un diagrama de flujo,
donde se presenta el nombre de quien inicia la interaccion, a quién dirige la
interaccidn, el nimero de veces que dirige la interaccion a ese determinado
miembro del grupo y el nimero total de veces en que cada miembro del grupo
intervino. Aunque todos estos datos son de indole cuantitativa, en un primer
momento, permiten dar cuenta de la realidad del grupo observado respecto a
las interacciones, y de ahi basados en un andlisis cualitativo sobre el contenido
de las interacciones y el contexto en el que se dieron. La representacion
grafica arroja de manera precisa de la situacién de este grupo en particular

respecto a la manera como ocurrieron las interacciones.

En el Anexo 1: se presenta un pequefio trozo del contenido de las interacciones,
que se dieron en clase, de manera que se pueda clarificar mds como se pudo dar
el andlisis. Este trozo en particular, corresponde a la dnica interaccion que se
dio entre dos nifias, y cuyo fin no fue de indole colaborativo, aunque si un
compartir entendimiento a través de sus preferencias respecto a una materia

“historia”.
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A través de este ejercicio de andlisis, el investigador pudo dar cuenta de que
el foco de interés para su investigacion, -interacciones entre los miembros del
grupo-, fueron escasas y muy dirigidas por la maestra y que las -interacciones
cooperativas-, que se esperaba ocurrieran, no aparecieron. Esta prueba
metodoldgica confirmé por una parte que la herramienta de la observacion
participante es muy potente para arrojar informacion y andlisis de las cosas
que suceden en un evento social, por otra parte la reduccion y el andlisis de los
datos arrojé conocimiento interesante respecto a la forma como se dan las

interacciones en un grupo de esta naturaleza.

Aunque interesante, resulté sin duda desconcertante, ya que mas del 90% de
las interacciones fueron dirigidas por la maestra, y las dnicas cinco
interacciones que no fueron propiciadas por la maestra, sino que al natural se
dieron, tuvieron su origen entre dos nifias, su contenido no fue de indole
colaborativa, solo fue un interaccion, que duré escasos 3 minutos, respecto a

sus preferencias por la materia de historia.

Ante esta situacion, el investigador consulté a otros expertos en el campo
educativo, los cuales sugirieron para la presente investigacion que ahora se
expone, inducir los principios del aprendizaje cooperativo a través de
sugerencias concretas de actividades, a la maestra quien estuvo al frente de
los grupos investigados. De manera que se pudiera registrar como se
desarrollaron las actividades y el tipo de interacciones que sucedieron al

trabajar de esta forma.

Por lo pronto, se pudo concluir que la prueba metodoldgica, fue adecuada y que
su andlisis arrojé datos interesantes y que pueden ser de utilidad para la

presente investigacion.
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6. Elaboracion del andlisis:

Para realizar el andlisis fue necesario realizar una recoleccién de los datos
intensa donde se franscribieron todas las sesiones de clase que fueron video-
grabadas o audio-grabadas, esto se completd con las notas de observacidn que
se hicieron al momento de estar en el campo. Se va a narrar los principales
sucesos que tuvieron que ver con el aprendizaje cooperativo y en ocasiones se
transcribe de manera literal a través de vifietas eventos importantes de las
intervenciones de la maestra o de los alumnos para después realizar un andlisis
mds fino de aquellos episodios que se consideraron relevantes para el objeto de
estudio, es decir aquellos donde se pudieron analizar interacciones,
intervenciones y mediaciones que permitieron el aprendizaje y contribuyeron a

una construccion del conocimiento en colaboracion.

Para presentar todo este andlisis fue necesario revisar a profundidad las
transcripciones que se realizaron y las notas de campo, de esta manera se

disefiaron cédigos que permitieron reducir los datos para su posterior andlisis.

El disefio de los cédigos obedece a un andlisis exhaustivo que se hizo de todas
las transcripciones, donde se fueron encontrando ciertos patrones o categorias
que se repetian, por ejemplo, cuando la maestra recordaba a sus alumnos cada
vez que trabajaban en colaboracién las formas de ayuda que podian darse los
alumnos, como: “platiquense entre ustedes”, “"explicale cémo, pero no le digas la
respuesta” a este tipo de acciones se les asigné el cédigo de “reglas” por
referirse a las formas como se debia colaborar. O cémo la maestra promovia el
aprendizaje cooperativo cuando algin alumno se dirigia a ella para preguntarle
sobre el tema, ésta le devolvia la pregunta a los otros alumnos miembros del

equipo, en lugar de contestarla ella, a este tipo de acciones se les codificé con
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el cddigo de "promueve” por referirse a acciones o estrategias que la maestra
hacia para promover el aprendizaje cooperativo. O cuando los alumnos
trabajaban en colaboracidn, por ejemplo: "Mira Jaime primero hay que hacer
una suma y luego representamos el resultado..." a este tipo de interacciones se

le clasifico con el cédigo de “colabora”.

En el anexo No 3 se pueden revisar los cddigos resultado del tipo de
intervenciones que se fueron repitiendo durante el andlisis y que permitieron
realizar un andlisis mas fino de los patrones de intervencién relacionados con

el objeto de esta investigacion.

7. Validez:

En esta investigacion, el observador en el campo fue solo uno, por lo que esta
observacion se complementé con el video o la audio-grabacion, para poder
analizar con mayor detalle los datos, clasificarlos y al triangular las diferentes

fuentes informacidn, darle validez al estudio.

Para probar la validez en esta investigacién, es decir la exactitud de
interpretacidn de los datos observados, se utilizé bdsicamente la triangulacidn,
técnica que implica reunir una variedad de datos y métodos para referirlos al
mismo tema o problema (Pérez Serrano, 1994). Para esto fue necesario, que los
datos se recolectaran desde diferentes puntos de vista en este caso, mediante
la observacion directa y por el registro en video o audio, de manera que se
pudieran realizar comparaciones mdltiples en distintfos momentos, y con

diferentes medios.
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Para Denzin (1979), la triangulacion se puede definir como la combinacién de
metodologias en el estudio de un mismo fendémeno. Para Kemmis (1981),
consiste en un control cruzado entre diferentes fuentes de datos, personas,

instrumentos, documentos o la combinacién de estos.

Pérez Serrano, ha encontrado que: “la triangulacion en la investigacion social
presenta muchas ventajas, porque al utilizar diferentes métodos en la
investigacidn, estos actian como filtros a través de los cuales se capta la
realidad de modo selectivo. Por ello conviene recoger los datos de la realidad
con métodos diferentes, si los métodos difieren uno de otro proporcionard al

investigador un mayor grado de confianza” (1994:82).

En la presente investigacidn, se triangulé la observacion directa en el salon de
clases, el registro de observacion y la transcripcion literal de algunas partes
del video o de la audio-grabacién que tenian que ver con el objeto de estudio,
interacciones que presenten aprendizaje, con un foco en aquéllas colaborativas;
para de ahi pasar al andlisis. Es decir que aqui hubo una tfriangulacidn
metodoldgica, ya que se utilizaron diferentes métodos (observacién directa y

video o audio), sobre un mismo objeto de estudio.

Se consideraron diferentes estrategias para la recogida de datos, de forma
que se compensen mutuamente sus definiciones. Esta variedad en la recogida
de datos, permitié contrastar puntos de vista diferentes sobre una misma
situacion. Por otra parte, se llegd a la saturacion, revisando el proceso y

repitiendo de nuevo el andlisis a través del video o el audio.
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IV.- ANALISIS Y RESULTADOS:

La razén de esta investigacion fue conocer el proceso interactivo que se dio en
las clases de regularizacion académica cuando se intencioné el trabajo
cooperativo. Detectar como se dieron los momentos de interaccién educativa
en colaboracidn entre la maestra y los nifios, la resistencia inicial de la maestra
para trabajar de esta manera, la forma como se indujo para que accediera a
trabajar bajo los principios del aprendizaje cooperativo, de qué estrategias se
valid la maestra para propiciar este estilo, la reaccién de los alumnos, las
interacciones que se suscitaron vy si se favorecié el desarrollo del aprendizaje

en colaboracion son los aspectos que a continuacion se presentardn.

Antes de pasar al andlisis de los datos, cabe mencionar brevemente la manera
como se le propuso a la maestra la conveniencia de trabajar el aprendizaje
cooperativo en sus clases de regularizaciéon académica. Para proponerle esta
forma de trabajo se hicieron observaciones informales en las clases de la
maestra con los nifios, a partir de las observaciones, se le hizo el sefialamiento
de que habia momentos en su clases donde algunos de sus alumnos perdian
tiempo esperando que los demds compafieros terminaran la actividad que
estaban haciendo, se le menciond la posibilidad de que estos nifios podian
colaborar con los otros si se dividia a los nifios en equipos donde hubiera nifios

que supieran mas que otros.

La primera resistencia de la maestra, fue mencionar la imposibilidad de hacer
esto pues todos tenian dificultades para aprender por eso estaban ahi,
entonces como iban a poder ayudar a otro compafiero. Este comentario de la
maestra se aceptd, pero se le sefialé que los niveles de dificultad variaban,

prueba de esto era que unos terminaban mas pronto que ofros y con mejores
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resultados y no solo eso sino que las dificultades eran diferentes por esta
razén diferentes nifios terminaban antes diferentes actividades académicas,
asi que lo que no supiera uno el otro probablemente si lo sabria, como ya se

habia observado en sus clases.

La segunda dificultad que expuso la maestra, fue su femor de que los alumnos
se dijeran solo las respuestas, es decir que no tuvieran la capacidad de darse
explicaciones a sus compaiieros de equipo y que por comodidad o por costumbre
se pasaran solo los resultados. Este temor que expresé la maestra, se
argumenté diciéndole que esa posibilidad existia pero que para solucionar eso
se podia empezar poco a poco, con algunas actividades colaborativas y sobre
todo ensefiando a los nifios las reglas de cémo ayudar al compafiero, pero sin

que esto significara hacer las cosas por él.

Una vez aclarados estos puntos, la maestra aceptd intentarlo, pero expresé su
temor por no saber hacerlo adecuadamente. Se le dijo que lo intentara poco a
poco y también se le sugirié revisar alguna bibliografia que tratara sobre los
principios del aprendizaje cooperativo, de qué manera se puede aplicar,
sugerencias de actividades y cudles han sido sus dificultades, asi como sus
beneficios. La maestra accedié a revisar todo esto y a intentarlo en sus
siguientes intervenciones con los nifios. Lo que sucedié después de que esta
maestra aceptd implementar el trabajo cooperativo en sus clases de

regularizacion académica es lo que se presenta a continuacion.

Después de exponer los datos, elaborar cédigos y analizar todos los registros
resaltan algunos aspectos interesantes donde se repiten ciertos patrones de
accién que la maestra hizo para organizar la dindmica de la clase y el

aprendizaje y por otra parte la reaccion de los alumnos ante esta manera de
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trabajar, sus negativas iniciales para trabajar en colaboracién y sus
actuaciones una vez que asumen esta forma de trabajo. Por razones de orden
primero se exponen y analizan los patrones que se encontraron en la maestray
después los de los alumnos. Por parte de la maestra se observan los siguientes

patrones que a continuacion se enlistan y mas adelante se exponen:

1. Respecto a las intervenciones de la maestra, se encontré que:

1.1 La maestra pregunta para desarrollar el tema motivo de la clase, suma

colaborativamente las ideas de todos en una construccidn conjunta.

1.2 La maestra regresa las preguntas formuladas hacia ella, al grupo, como

una manera de promover la colaboracién entre iguales.

1.3 La maestra pregunta para ayudar tanto en la ejecucion colaborativa como

en la individual.

1.4 Interviene para dar instrucciones sobre como organizar y promover el

trabajo colaborativo.

1.5 Propone reglas para trabajar en colaboracion y hace alusién a ellas cada

vez que es necesario.

1.6 Muestra interés por ampliar el campo cultural de sus alumnos y por
conocer el dmbito sociocultural en el que se desenvuelven al permitir sus

intervenciones sobre otros temas.
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Cada una de las afirmaciones de la pdgina anterior se analizan y sustentan mas

adelante.

Las intervenciones que hizo la maestra y sus preguntas vistas desde el enfoque
de la teoria sociocultural obedecen a diferentes razones donde la
interactividad juega un papel muy importante en la construccién de
conocimientos. A este respecto Mejia, y colaboradores mencionan que, “la
transmision de conocimiento, para que sea efectiva, no significa que el maestro
recite lo que el alumno necesita saber. Por el contrario, el proceso de
obtencion de conocimiento implica una construccion social, una elaboracién del

conocimiento en la interaccién entre experto y aprendiz.” (1992:22).

Una manera de promover la interactividad, es a través de las preguntas que el
docente dirige a sus alumnos, donde no sélo se hacen preguntas de evaluacién
que indagan para descubrir el nivel de la habilidad del alumno para ejecutar sin
ayuda, como mencionan Tharp y Gallimore, (1988), sino preguntas de ayuda
que indagan para producir una operacion mental que el alumno no puede

producir solo.

Vygotsky, (1988) sefiala para continuar con el fema de la interactividad, que “el
aprendizaje despierta una serie de procesos evolutivos internos capaces de
operar sdlo cuando el nifio estd en interaccion con las personas de su entorno y
en cooperacién con algin semejante.” Para ahondar en esto mismo Moll, (1992:
26) dice que “El foco, en consecuencia, ho estd puesto en la transferencia de
las habilidades de los que saben mds a los que saben menos sino en el uso
colaborativo de las formas de mediacién para crear, obtener y comunicar
sentido... en ayudar a los nifios a apropiarse o tfomar el control de su propio

aprendizaje.”
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En esta investigacion se pudo observar como la maestra hizo una serie de
mediaciones que buscan obtener aprendizaje a través de interacciones en
colaboracion. Para darle un orden al andlisis el investigador comenzard por
desarrollar el listado de patrones de intervencion que se enumeraroh coh
anterioridad, donde se encontré como la maestra hizo diferentes
intervenciones para promover las interacciones educativas en colaboracién
con sus alumnos, una de estas intervenciones fue a través de las preguntas,

como se expohe a continuacion en el primer punto:

1.1 La maestra pregunta para desarrollar el tema motivo de la clase, suma

colaborativamente las ideas de todos en una construccion conjunta:

Se observé que una manera de construir la actividad alrededor del tema
central fueron las preguntas que la maestra dirige a los alumnos por turnos,
donde sus preguntas son como un hilo conductor que permite el desarrollo del
tema que se estd trabajando y propician una dindmica interactiva entre la

maestray los alumnos.

La maestra no utiliza la retérica ni grandes explicaciones sino que a través de
sus preguntas conoce el nivel de conocimientos de sus alumnos y lo amplia. El
investigador encuentra que, el papel que juegan las preguntas e intervenciones
de la maestra forman un andamiaje que contribuye a la construccion en
colaboracion de la actividad de aprendizaje y son un medio de ayuda en la

ejecucion del grupo, como en el siguiente registro.
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En la clase pide a sus alumnos lectura en voz alta por turnos, después lectura
en voz baja y por Ultimo anima a los alumnos a expresar sus creencias respecto
al significado que ellos crean que tiene algunas palabras que no entienden,
contenidas en un texto literario que leyeron del escritor Juan José Arreola y
a construir entre todos el significado que estas palabras pudieran tener en ese
texto, en una dindmica de preguntas y respuestas, con el auxilio de una
herramienta cultural, el diccionario, solo cuando es necesario como se puede

apreciar en las interacciones verbales que a continuacion se transcriben:

Registro 2 26 de Septiembre 2002.

"M: Van a voltear todos al pizarrdn y vamos a empezar a que me digan, lo que cada uno pensé
que significaban las palabras, a ver voy a ir por orden. Levante la mano el que apunto
hereditario?

PEPE: Yo nada mas tengo siberiano.

M: Por eso, levanten la mano el que no le entendia.... ¢Nada mas dos?.... Tu qué crees que
significa hereditario, no el diccionario sino tu?

LALO: Vejez y calvo.

M: Vejez y calvo okey. Usted que cree que significa hereditario?

MIGUEL: Cuando alguien envejece.

M: Cuando alguien envejece, Okey. Ustedes que no necesitaron buscar en el diccionario porque
supuestamente le entienden? (Se refiere al resto del grupo)

PEPE: La herencia de algo

M: Ajd, qué quiere decir una herencia de algo?

BERE: Como cuando alguien se muere, deja herencia.

M: Y qué quiere decir dejar herencia?

Aos. Como dinero, casas, terrenos.

M: Todo eso, o a veces puedes dejar una herencia como...
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LALO: Ropa, zapatos...

M: O también saben que, consejos a tus hijos, no solo cosas materiales verdad? Bueno ahora
vamos a leer la definicién de herencia...

MIGUEL: Yo...

M: Orale, qué dice el diccionario?

MIGUEL: Es todo aquello que es transmisible por herencia.

M: Bien, transmisible por herencia verdad, ya vimos todo lo que se puede transmitir por
herencia verdad?

MIGUEL: Por herencia es algo que te toca asi con papeles y todo (inaudible el resto)

M: Eso estd muy bien, creo que ya completamos la idea de herencia si? Sequimos....”

En la vifieta anterior se puede ver cémo la maestra suma colaborativamente las
intervenciones de sus alumnos para dar significado a una actividad en este caso
el significado de ciertas palabras de un texto literario, como cuando les pide
que levanten la mano el que no entendid la palabra hereditario y luego comienza
a pedir las infervenciones de sus alumnos para que participen diciendo lo que

ellos creen que significa esta palabra.

Lalo dice que significa algo asi como “vejez y calvo” la maestra repite lo que
dice este alumno "Okey vejez y calvo” y vuelve a lanzar la pregunta a Miguel
otro nifio del grupo, “"custed que cree que significa hereditario?” Miguel
responde todavia alejado del significado diciendo, “cuando alguien envejece”,
la maestra repite lo que Miguel dice y lanza nuevamente la pregunta al resto
del grupo, Pepe dice "la herencia del algo” la maestra devuelve la pregunta otra
vez al grupo, "¢ y qué quiere decir la herencia de algo? Bere responde ya mas
cercana al significado social de hereditario cuando dice “"como cuando alguien
se muere, deja herencia” y asi sucesivamente se van acercando al concepto de

hereditario.
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El camino mas fdcil para la maestra quizd hubiera sido que los alumnos buscaran
el significado de las palabras en el diccionario o que la propia maestra diera una
explicacién al estilo tradicional de acuerdo al contexto de la lectura, sin
embargo, opta por el frabajo cooperativo al construir mediante las
intervenciones de todos sus alumnos la apropiacién del tema de una manera mas

amplia que cuando se da en solitario.

En consonancia con esto Gillies y Robyn, (2000), en un estudio sobre los
efectos del aprendizaje cooperativo en estudiantes con problemas de
aprendizaje de escuelas elementales, se demostro que las actividades hechas
en pequefos grupos, de manera organizada y con una intencion en la que se
permite la participacién de los estudiantes, aumenta significativamente la

comprensién de los contenidos.

A continuacién se presenta otro registro de colaboracion conjunta entre
maestra y alumnos. Donde se puede apreciar dos cosas por una parte la
insistencia de la maestra por construir de manera cooperativa la actividad
pidiendo la participacién de todos sus alumnos y por otra como sus mediaciones
elaboradas en forma de preguntas alrededor del objeto de estudio, son

todavia bastante alejadas de la zona de conocimiento de sus alumnos:

En un fexto donde los nifios leen en voz alta por turnos, viene la palabra
"siberiano” la maestra pregunta a los alumnos si saben que quiere decir
siberiano, los nifios hacen aportaciones como: es un pais o es donde hace mucho
frio, la maestra acerca a los nifios por medio de preguntas, hasta explicarles en
donde estd Siberia y porqué se le da el nombre de siberiano al que es de esa
region, como los que son de Siberia se les dice siberianos los que somos de

México ¢como se nos dice?, pregunta la maestra, como los nifios no responden,
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ella pregunta primero ¢en dénde estd México? y después pasa al tema de los

continentes:

Registro 2 26 Septiembre 2002.

"M: Ddnde estd México quien me puede decir?

JAIME: Aqui

M: Ajd aqui, pero si viene una gente que no es de aqui, digo que no vive en México y te lo
encuentras en otro lado en otro pais y ese te pregunta, cdonde estd México? no le puedes
decir aqui, ¢ddonde le dices que estd México?

JAIME: Pues en un pedazo de tierra...

M: Si en un pedazo de tierra pero cen que lugar?, acuérdense que la tierra tiene continentes,
nombres...

PEPE: Pues este... (Silencio)

M: Haber quien sabe, piensen poquito <ddnde se encuentra México?

LALO: México se encuentra a las afueras de Guadalajara.

MIGUEL: No, en las afueras de Guadalajara se encuentra...

M: Denme ideas en ddnde estd México.

PEPE: En el estado de Veracruz

M: Veracruz es un estado de México, pero...

MIGUEL: En Sudamérica

M: En Sudamérica, no, no estd tan al sur....

PEPE: Estados Mexicanos.

M: A ver por ahi vamos bien....

VERO: Estd en América....

M: Estd en América, muy bien por ahi vamos muy bien Vero, a ver un mapamundi vamos a

localizar uno, (se levanta y foma un libro de geografia), Oigan ustedes, imaginense que estdn en



56

otro lugar que no sea México y se encuentran a un, digamos a un francés en Francia y les va a
preguntar, coiga usted, en donde estd México?

Aos. Yo soy de México

M: Yo soy de México, pero dénde estd México?

MIGUEL: En América del Norte.

M: iMuy bien, Miguell en América del Norte. (En este momento hay sonrisas reflejadas en la
cara de todos los alumnos). En el continente americano, bueno ahora cuantos continentes
conocen en el mundo?

JAIME: Estados Unidos

M: No continentes, no paises, que otros continentes conoces?

MIGUEL: Sudamérica,

M: No Sudamérica es parte de América, a ver alld?

PEPE: Asia

M: Bien, Asia es otro a ver... (cudles otros?

JAIME: Oceania

M: Muy bien a ver se los voy a repasar los que llevamos, América, Asia, Oceania, cuales faltan?”

(Contindan de igual manera las participaciones)

Es interesante ilustrar como en esta vifleta las preguntas que hace la maestra
a sus alumnos que aparentemente forman parte de un conocimiento no sélo
académico sino cultural, los alumnos responden en un principio con respuestas
concretas y alejadas del concepto al que pretende construir la maestra en

colaboracidn.

La maestra pregunta ¢dénde esta México quién me puede decir? Y Jaime un

alumno responde aqui. La maestra devuelve la pregunta elabordndola mds,
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cuando les dice si aqui, pero si te encuentras en otro pais una gente y esa te
pregunta, ¢donde estd México? no le puedes decir aqui, ¢dénde le dices que
estd México?, Jaime responde otra vez de manera concreta, pues en un pedazo

de tierra.

La maestra intenta un acercamiento mas al campo de conocimiento ddndoles
pistas, acuérdense les dice que la tierra tiene continentes, nombres... y vuelve
a lanzar la pregunta a ver piensen un poquito les dice ¢dénde se encuentra
México? Lalo otro alumno responde diciendo que México se encuentra a las
afueras de Guadalajara, probablemente refiriéndose a la Ciudad de México no
al México como pais, la maestra no reformula la respuesta de Lalo y vuelve a
preguntar nuevamente, a ver denme ideas les dice ¢donde estd México? Pepe
responde en el Estado..., la maestra entusiasmada porque la respuesta de este
hifio que ya estd mas cercana al concepto le dice, a ver ahi se estdn acercando a
ver Pepe, Pepe responde en el estado de Veracruz, la maestra le dice Veracruz

es un estado de México.

Mas tarde Miguel participa diciendo que México esta en Sudamérica, la
maestra no reformula completamente la respuesta de Miguel, solo le dice que
no estd tan al sur y los alumnos se vuelven a alejar del concepto. Pepe dice
"Estados mexicanos..." Jaime estd por... Vero otra alumna por fin dice que
México “estd en América." Después de todos estos acercamientos y
alejamientos para ubicar correctamente México, la maestra les dice con mucho
énfasis muy bien y los alumnos responden con una amplia sonrisa. La maestra

posteriormente pasa a preguntarles sobre los continentes cuando lanza la
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pregunta a ver ¢qué otros continentes conocen?  Miguel responde que
Sudamérica, la maestra aclara que Sudamérica es parte de América y pide

otros continentes, Lalo responde que Asiay asi sucesivamente.

Aunque los andamiajes que utilizé la maestra con sus  preguntas e
intfervenciones para ubicar en dénde se encuentra México provocan la
participaciéon de los alumnos, sus intentos por sumar colaborativamente las
participaciones de todos y construir el concepto de pais y de continente en un
principio son bastante alejadas de la zona de conocimiento de los nifios, los

acerca, se alejan y se vuelven a acercar.

Lo interesante aqui fué que, aunque no con mucha destreza en esta ocasién la
maestra trabajé para construir el conocimiento en colaboracidn, el camino
mds fdcil quizd para la maestra hubiera sido sacar un mapamundi desde el
inicio, explicar o recitar en donde se encuentra México, pero esta explicacion
seguramente estos nifios ya la habian escuchado en sus escuelas pues es un
tema de 5° de primaria y la mayoria de los nifios que participaron en esta clase
estdn en 6°, esto puede indicar dos cosas por una parte los problemas de
aprendizaje que tienen estos nifios y por otra la ineficacia de los sistemas
educativos para consolidar los conocimientos que parecieran tan bdsicos como

ubicar geogrdficamente el pais al que el alumno pertenece.

De cualquier forma resulta interesante cémo la maestra optéd por la
construccion del concepto en colaboracién donde con dificultad pero se llegé a
cierto nivel de intersubjetiviad del que habla Vytogtsky, necesario para el
aprendizaje, en este caso la ubicacién geografica de un pais y los continentes,

en lugar de una explicacién retérica que seguramente estos nifios ya
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escucharon en sus escuelas y la cual al parecer por lo que se ilustré en esta

vifieta no habian consolidado.

1.2 La maestra regresa las preguntas formuladas hacia ella al grupo, como

una manera de promover la colaboracion entre iguales.

Una estrategia que la maestra usé frecuentemente para promover el trabajo
en colaboracién fue regresar las preguntas que los alumnos le formulaban a
ella, otra vez a los miembros del mismo equipo o de otro, aunque los alumnos
insistian en diversas ocasiones en preguntarle a ella. A este respecto Mejia,
(2001), dice que esto puede explicarse porque en la mayoria de las escuelas
estdn organizadas en el modelo de transmision de conocimientos, donde los
nifos se acostumbran a no participar, generalmente no hacen preguntas o
comentarios entre ellos y tratan de obtener la informacién de la maestra en

lugar de buscarla por ellos mismos.

Sin embargo, en esta investigacién se observa que la maestra en lugar de optar
por el camino mas comuln, responder a sus alumnos, quizd terminar mas rdpido
y continuar a la manera tradicional, promueve que los alumnos sean coparticipes
en el aprendizaje de sus iguales y de esta forma lograr que se trabaje

colaborativamente al regresar la pregunta al grupo.

En esta clase la maestra primero les pide a los alumnos que reciten entre todos
las series del 2 al 9 al tiempo que les va anotando en el pizarrén, después les
da por escrito unos problemas de matemdticas que los nifios empiezan a
solucionar, la maestra les indica que pueden representar el problema con

dibujos primero para su mejor comprensién y después hacer la operacion y que
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si tienen alguna duda consulten ésta con sus compafieros a ver si este les puede

explicar.

En las dos clases registradas que se presentan extractos a continuacion, se
pudo observar como la maestra regresa cuatro veces la pregunta al grupo de
alumnos y lo hace en distintas maneras como se mostrard en las siguientes

vifietas:

Registro 4 8 de Octubre 2002

"M: Si tiene alguien duda, le pueden preguntar a su compafiero a lo mejor su compafiero les
puede resolver su duda y solo si su compafiero no puede entonces conmigo sale?

CHAVA: A ver Juan tu como lo pusiste?

JUAN: Primero lo dibujé y luego sumé...

RICARDO: Maestra aqui no le entiendo....

M: A ver pregtntale a Chava.

CHAVA: Mira es que aqui en tu hoja te faltd contar las que hay que dibujar-....

RICARDO: Maestra de aqui puedo sacar la multiplicacion?

M: Si tu crees si.... pero pregtntale a otro compafiero que ya le entendic.

CHAVA: Pues mira yo dibujé las piernas son ocho nifios todos con dos piernas... entonces pues
las sumas o lo multiplicas.

M: Gracias Chava, muy bien. Ya viste Ricardo?

RICARDO: Pero no me salen las piernas...

M: Pues si nomds puedes dibujar nifios de palito, asi (sefiala dibujando uno en el pizarrén) pues
asi lo haces, lo importante no es el dibujo sino representarlo, fijate como lo hizo Chava, sino

algdn otro que haya hecho, otro de tus compafieros, consulta con ellos.
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En la vifieta anterior la maestra primero les recuerda a sus alumnos que las
dudas se las pueden resolver otros compafieros y nho nada mds ella. Chava y
Juan tienen interacciones entre ellos donde en colaboracidn plantean la manera
como estdn resolviendo el problema de matemdticas como cuando Chava le dice
a su compaiiero, a ver Juan ¢t como lo pusiste? Y este le responde “primero lo
dibujé y luego sumé..." y se siguen dando explicaciones inaudibles porque otros

hifios del grupo también se estdn dando explicaciones.

Ricardo sin embargo dirige su pregunta a la maestra a pesar de estar
trabajando en equipo, "Maestra aqui no le entiendo..." le dice, la maestra le
devuelve la pregunta al grupo al decirle que le pregunte a determinado alumno
"A ver preguntale a Chava". Chava le explica a Ricardo lo que le falto hacer en
su operacion, sin embargo Ricardo casi no pone atencidn a la explicacion de
Chava y vuelve a depender de la maestra al preguntarle respecto a qué
operacién debe de hacer "¢Maestra de aqui puedo sacar la multiplicacién?" La
maestra en lugar de responderle, le devuelve la pregunta a él mismo cuando le
dice "si tu crees si..." y después al grupo cuando afiade “pero preglntale a otro

compafiero que ya le entendid”.

Chava vuelve a explicarle de manera mas amplia y precisa el camino para
resolver el problema cuando dice "Pues mira yo dibujé las piernas, son ocho

nifilos todos con dos piernas, entonces pues las sumas o la multiplicas”.

Es interesante como la maestra promueve de otra manera el aprendizaje en

colaboracion al darle las gracias a Chava quien explicé a Ricardo y ademds
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reafirma a Ricardo la capacidad que pueden tener sus iguales de resolver los
problemas no nada mas la maestra cuando dice: "Gracias Chava muy bien" y

afiade "Ya viste Ricardo?

Mas adelante en otfra clase se puede observar la misma estrategia, la maestra
forma equipos dicta unos problemas de matemdticas que posteriormente van a
resolver los equipos, pero pide que un miembro del equipo tome el dictado y el
otro lo ayude cuando le falte anotar algo del dictado o no sepa como se
escribe alguna de las palabras o cantidades incluidas en el dictado. Y cuando un
alumno no toma bien el dictado y le pregunta a la maestra la maestra devuelve

la pregunta al otro miembro del equipo como se puede ver en esta otra vifieta:

Registro 6 14 de Noviembre 2002.

M: Empiezo he? Escuchen el otro participante del equipo le va ayudar a decirle al que estd
escribiendo las palabras, yo no voy a volver a repetir el dictado.... "En una tienda....” (Cuando
termina el dictado)...

LALO: Es tres mil doscientos cinco maestra?

M: Que su compafiera le ayude acuérdense son equipos se tienen que comunicar y ayudar.
VERO: Tres mil doscientas cinco bicicletas

M:.... Cuantas bicicletas hay en total?. No las van a contestar ahorita he, después se van a
poner a contestarlas con su compafiero de equipo.

MIGUEL: Maestra tres mil doscientas veinticinco o que?

M: Pues luego que pasd con su compafiero no le estd ayudando o que?

JUAN: Tres mil doscientos cinco.

M: Pasen suficiente espacio he, seis o siete lineas, ya nimero tres. "En una tienda hay cinco mil
ocho naranjas'y...

MIGUEL: Jaime te faltan ponle las naranjas sino no nos va a salir...
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LALO: Como se escribe cinco mil maestra?
M: Pues para eso estd su compafiera, pregtintele a ella, Lalo.(Se refiere a Vero)
VERO: Pues asi... es que para una cantidad grande tienes que contar unidad, decena, centena y

s

asi.....(continda con explicacién inaudible ).”

A pesar de que la maestra divide a los alumnos en equipos y les hace la
aclaracién de que entre ellos colaboren y se ayuden para tomar bien el dictado
los alumnos al igual que en la vifieta anterior tienden a preguntar a la maestra,
sin embargo la maestra insiste en el aprendizaje cooperativo al devolver la
pregunta de diferentes maneras otra vez al grupo. Como cuando Lalo le
pregunta "Es tres mil doscientos cinco maestra?” VY la maestra regresa su
pregunta a Lalo recorddndole como deben de trabajar en equipo, "Que su
compafiera le ayude, acuérdense son equipos se tienen que comunicar y ayudar”.
Entonces la compaiiera de equipo Vero le responde la pregunta a Lalo que en un

primer momento se la dirigié a la maestra.

Mas adelante Miguel pide que la maestra le reafirme si la cantidad que escribié
es la correcta cuando dice: "Maestra tres mil doscientas veinticinco o que?” La
maestra ahora de manera suave lo reprende al decirle "Pues luego qué pasé con
su compafiero, no le estan ayudando o que?” Entonces el compafiero reaccionay

responde la pregunta que Miguel dirigié en un principio a la maestra.

Cabe destacar como cuando la maestra corrige a Miguel y le indica que trabaje
con su compaiero, entonces Miguel trabaja con Jaime se comunica con él
respecto a la manera como estdn resolviendo el problema cuando le indica:
"Jaime te faltan ponle las naranjas sino no nos va a salir... Mas adelante Lalo

por segunda ocasién en esta vifieta vuelve a dirigir su pregunta a la maestra al
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decirle "¢Cémo se escribe cinco mil maestra?" pero a pesar se su insistencia la
maestra regresa nuevamente la pregunta al equipo cuando le responde "Pues
para eso estd su compafiera, preglntele a ella Lalo." Se refiere a Vero, la nifia

que estad trabajando con el en el equipo.

La maestra estuvo atenta al desempefio de los equipos en todo momento y no
cayé en la dindmica de responder a las preguntas de los alumnos, sino que
propicio el trabajo en colaboracién gracias a su insistencia de devolver las
preguntas al grupo para que entre ellos las resuelvan. La maestra también
indujo la participacién de los compafieros mds expertos, que en su momento
logran a través de interacciones con los menos expertos las mediaciones
necesarias en la zona de desarrollo préximo de su compafiero. A este respecto
Haywood 1987, afirma que la presencia de otros nifios, en este caso alumnos

puede ser poderosa en el proceso mediacional.

1.3 La maestra interviene para ayudar con sus mediaciones tanto en la
ejecucion colaborativa como en la individual.

En el trabajo cooperativo la maestra debe de estar muy atenta al desarrollo
del trabajo en los equipos y mediar e intervenir solo cuando asi se requiere.
Tharp, Estrada, Dalton y Yamauchi, 2000, mencionan que los maestras tienden
a dominar el discurso y desestimar la participacion de sus estudiantes. Pero la
técnica de guiar artisticamente la participacién en un grupo sin dominar el
didlogo puede ser de gran utilidad para los maestros, ain en aquellos que son

novatos en esta prdctica.
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En la siguiente vifieta se puede ver como la maestra coordina el frabajo
colaborativo e interviene para hacer mediaciones individuales a los miembros
de un equipo, para que luego continlen nuevamente el trabajo cooperativo.

En esta clase la actividad principal fueron los problemas de matemadticas la
maestra  divide en equipos a los alumnos, les recuerda las reglas de
colaboracion y los nifios empiezan a trabajar en equipos la resolucién de
problemas de matemadticas, la maestra ronda por el saldn, hormalmente regresa
las preguntas que le hacen a ella al grupo como se pudo constatar en las
anteriores vifetas, pero cuando los nifios del equipo no pueden resolver el
problema y solicitan su atencion después de haber intentado la resolucién del

problema entre iguales, entonces interviene, como se puede ver a continuacién:

Registro 6 14 de Noviembre 2002.

"JUAN: Creo que se hace una division...
BERE: No divisidn no, no se puede...
JUAN: No verdad y entonces.... haber...
BERE: Mira es que son dos y luego cinco mas...
JUAN: No pero no sale, maestra...

M: A ver cudl es la que no entienden?
JUAN: La tercera, la de las naranjas.
M: Cuantas naranjas hay?

JUAN: Quinientos ocho mil naranjas
M: Cuantas limas hay?

JUAN: Cuatro mil ochocientos

M: Cuantas hay mas naranjas o limas?

JUAN: Naranjas
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M: Entonces hay que buscar la diferencia, mira lo voy a poner en otra palabras, en una tienda
tengo diez chayotes si y tengo siete betabeles, cuantos chayotes hay mas que betabeles?
JUAN: Tres...

M: Qué hiciste, qué operacion hiciste en tu cabecita?

JUAN: Quite el restante

M: Bien, restante es resta tu ya dijiste la palabra o haces una resta o una suma hacia arriba....
JUAN: Haabh... mira Bere ya le entendi entonces.... (explicacion inaudible)

MIGUEL: A ver Juan me dices?

M: Pero no te va a dar el resultado.

MIGUEL: iHa maestra!

M: Pidele que te explique.... a ver el equipo de Lalo y Vero (se acerca con ellos a explicar), a ver
ellos tienen duda, pregintele a otro equipo, pero no la respuesta, que les expliguen como
entender el problema, sale? Ustedes ya acabaron?

BERE: Ya

M: Expliguenles a otros equipos”

En esta vifleta suceden dos cosas significativas, por una parte dos alumnos de
un equipo Juan y Bere tienen interacciones entre ellos respecto a la forma
como se debe de solucionar el problema de matemdticas y por la otra la
maestra apoya e interviene cuando Juan el alumno de este equipo se lo solicita,
aqui la maestra no devolvié la duda al grupo, sino que después de estar
rondando por el salén mientras los alumnos resolvian en equipo sus problemas,
permitio primero las interacciones entre Bere y Juan en un intento por
resolver el problema en colaboracién y después atiende el llamado de este

equipo cuando fue necesaria su mediacidn.
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De esta manera primero ocurren las interacciones entre iguales y solo cuando
se llega a un punto donde no pudieron resolverlos entre ellos, el experto

interviene, en este caso la maestra.

Juan le dice a Bere “creo que se hace una divisién”, Bere le responde negando
que la solucion sea una division, cuando le dice “no divisién no se puede..." Juan
estd de acuerdo y trata de buscar la solucién, Bere interviene nuevamente y le
explica porqué no cuando le dice, “mira es que son dos y luego cinco mas.."
Después de haber tenido estas interacciones entre ellos buscando la solucidn
del problema, entonces Juan solicita el apoyo de la maestra, cuando le
responde a Bere "no pero no sale” y después llama a la maestra. La maestra se
acerca a ellos y les pregunta “"¢A ver cudl es la que no entienden?.” Juan le

responde "“la fercera la de las naranjas”.

Lo importante aqui es destacar como la maestra media para clarificar el
problema que estdn intentando resolver los alumnos cuando les hace preguntas
referidas al problema como cuando le dice a Juan "A ver {cuantas naranjas
hay?" y el nifio responde, después la maestra pregunta "¢Cudntas limas hay?" y
Juan vuelve a responder, entonces la maestra pregunta "¢Cudntas hay mas,
naranjas o limas?" y asi sucesivamente lanzando preguntas y clarificando
explica la légica del problema cuando le dice “"Mira lo voy a poner en otras
palabras, en una tienda tengo diez chayotes si y tengo siete betabeles,
¢cudntos chayotes hay mas que betabeles?” Juan responde “tres” y la maestra
clarifica refiriéndose al proceso, "¢Qué hiciste?” le pregunta, ¢qué operacion
hiciste en tu cabecita?” Juan responde "Quite el restante” inmediatamente la
maestra reafirma la respuesta de Juan al decirle "Bien, restante es resta, tu

ya dijiste la palabra...." y asi continda su explicacion.
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Después de esta explicacion la maestra vuelve a promover el trabajo
cooperativo, cuando interviene diciendo ...."a ver el equipo de Lalo y Vero, a ver
ellos tienen duda, preglntele al otro equipo” se refiere al equipo de Juan y
Bere que les acaba de explicar la maestra y aifiade "pero no la respuesta, que

les expliquen como entender el problema, ¢sale?”

Tudge y Rogoff, dicen que algunos investigadores de la Unién Soviética han
sugerido que la colaboracion en la interaccion entre iguales es beneficiosa para
aprender conceptos relativos a la historia (Kol'tsova,1978) y para comprender
conceptos matemdticos (Semenov, 1978). Y afiaden que, “la comprension por
parte del nifio de clasificaciones y construcciones de trayectorias complejas a
veces mejoraba durante el proceso de resolucién de tareas en comin con
compaiieros de la misma edad y estos avances continuaban después de la
interaccion” (1995:115).

Una parte fundamental en el desempeiio del trabajo cooperativo es que el
maestro no abandone a los equipos mientras aprenden a trabajar de manera
colaborativa y una manera de hacerlo es interviniendo para organizar su

desempeiio, como se puede ver en el siguiente apartado.

1.4 Interviene para dar instrucciones sobre como trabajar y promover el
trabajo en colaboracion.

Una condicion necesaria para que el trabajo cooperativo funcione es que los
maestros sepan guiar el trabajo de los alumnos, organizar a los alumnos en
equipos, no garantiza que el trabajo sea cooperativo mencionan Johnson y

Johnson, 1999, para que los grupos de frabajo sean realmente cooperativos
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deben de existir ciertas condiciones, entre ellas estd el que se comuniquen
entre ellos los alumnos y busquen la solucién al trabajo de manera comdn, no en

solitario.

La maestra primero dicta unos problemas de matemdticas y después organiza a
los alumnos en equipo para que resuelvan los problemas entre dos, los alumnos
primero se niegan a trabajar en equipos mixtos, fema que mas adelante se
expondra con amplitud (en el apartado de los alumnos) y después cuando la
maestra accede a que trabajen en equipos con miembros del mismo género los
alumnos y alumnas empiezan a trabajar, lo interesante aqui es destacar como el
dividir a los equipos no garantiza el trabajo en colaboracion, sino que es un
proceso de aprendizaje gradual en el que las intervenciones de la maestra

fueron bdsicas para que la colaboracidn ocurra como en la siguiente vifieta.

Registro 5 31 Octubre 2002.

“M: No quiero que nadie esté trabajando y resolviendo solo, se van a platicar y comentar cudl
es la operacion que cada quien entiende en su cabecita, drale acércate a tu compafiera Vero.
BERE: Mira es que yo pensé que hay que hacerle asi, si primero sumamos.... (inaudible la
explicacién completa porque en otro equipo también estdn interactuando los alumnos).

JAIME: Mira Miguel, es que hay que hacerle asi porque son 9,502 y entonces...si lo
multiplicamos por doce que... (continda con su explicacién a Miguel)

M: Jaime, no se la hagas sélo explicale.

BERE: Maestra le digo a Vero que aqui es 12 por 5 y....

M: Ha estd bien siguele explicando.... vas bien...

BERE: Entonces Vero, mira hay que hacerle asi primero la multiplicacion y luego... revisamos si
estd bien y si responde a la pregunta que......dice (inaudible lo que sigue)

VERO: Ha entonces doce por cinco y luego, le vamos a afiadir...si ya vi como mira..

M: ¢Si lo estdn haciendo en pareja?
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Aos: Si.

M: Bueno

MIGUEL: No le entendemos maestra.

M: Haber, entre ustedes platiquenlo son dos, entre dos piensan mejor que uno.

JAIME: Es que le digo a Miguel que esa va pa la segunda y no entiende...

M: Bueno organicense ustedes, si uno no sabe, a lo mejor el otro si sabe como resolverlo,
platiquen ustedes son pareja, o pregunten a otro equipo.

Aos: (Murmullos inaudibles entre Jaime y Miguel)

M: Para entender un problema hay que leerlo una vez, sino dos, sino tres veces, con calma....
MIGUEL: A ver, setenta menos...

JAIME: Serian veintisiete, si mira diez y seis...

MIGUEL: A ver qué dice acd, 33 y llevamos tres (entre los dos van resolviendo esta operacion)
Y que no se nos olvide lo de acd...

M: Estd bien, estd bien, ustedes dos ahi la llevan bien..."

El papel que jugaron las intervenciones de la maestra para que se diera el
trabajo cooperativo en los equipos que formé fue importante, sin sus

intervenciones probablemente el tfrabajo en colaboracién no se hubiera dado.

A este respecto Johnson & Johnson y Holubec, enfatizan que “el docente tiene
que coordinar la leccion. Mientras los alumnos trabajan  juntos
cooperativamente, deberd supervisar a los grupos de aprendizaje e intervenir
(cuando sea necesario) para mejorar la ejecucién de tareas y el trabajo en
equipo. Y tendrd que ayudar a los alumnos a darle cierre a la leccion”
(1999:144).

Lo primero que hace la maestra en esta vifieta es recordarles que el trabajo se
hace entre dos cuando les dice: "No quiero que nadie esté trabajando y
resolviendo solo” y afiade " se van a platicar y a comentar cudl es la operacion

que cada quien entiende en su cabecita” e incluso les indica no solo la forma en
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que deben trabajar, sino la cercania fisica que deben tener para que se puedan
comunicar cuando le sefiala a una alumna: “Orale acércate a tu compafiera

Vero."

Esta intervencién de la maestra donde les explica como deben trabajar e
incluso les indica la cercania fisica que deben tener los miembros del equipo
provoca como en cadena una serie de interacciones entre los alumnos, donde
se puede ver como interactdan entre ellos cooperando para buscar la solucién
de los problemas de matemdticas. Como sucede en la interaccién entre Jaime y
Miguel: “"Mira Miguel es que hay que hacerle asi porque son 9,502 vy
entonces...si lo multiplicamos por 12 que..." lo que siguié de esta interaccién fue

inaudible.

Al mismo tiempo hay una interaccion de Bere a su compafiera de equipo Vero,
"Entonces Vero, mira hay que hacerle asi primero la multiplicacién y luego...
revisamos si estd bien y si responde a la pregunta que...... dice...(inaudible lo que
siguid). Vero le devuelve la propuesta a Bere cuando le dice “iHa! entonces doce

por cinco y luego le vamos a afiadir... si ya vi como mira..."

Aunque estas interacciones no se registraron completas porque ocurrieron al
mismo tiempo lo que si se puede apreciar es el intento de los miembros del
equipo por darse explicaciones y resolver el problema en colaboracién, donde el
proceso de intersubjetividad se dio cuando estos alumnos se hablaron en un
mismo plano, se entendieron entre ellos gracias a las explicaciones que se

dieron, promovidas en un inicio y mediadas en ciertos momentos por la maestra.

Respecto a esto Tudge y Rogoff, encuentran que “la idea de la cooperacién a la

hora de compartir los procesos de pensamiento que aparece tanto en la teoria



72

de Piaget como en la de Viygostky, esta relacionada con el concepto lingiiistico
de intersubjetividad. La intersubjetividad se centra en la comprension
conjunta de un tema por parte de personas que trabajan juntas y que tienen en

cuenta tanto los puntos de vista de una, como los de la otra “ (1995:106).

1.5 Propone reglas para trabajar en colaboracion y hace alusion a estas

cada vez que es necesario.

Resulta interesante mencionar como la maestra para implementar el trabajo
cooperativo en sus clases de regularizacion académica propuso algunas reglas
mismas que compartié con los alumnos y permitié que participaran en su
elaboracién. Y mas adelante en algunas clases hace alusion a las reglas, para
que los alumnos las recuerden. Las reglas refieren bdsicamente a la manera
como deben trabajar los equipos y como se deben ayudar y colaborar en la

resolucién de trabajos conjuntos.

Entre la bibliografia que se le dio a la maestra para que fomentara el trabajo
cooperativo en su clase se planteaba la necesidad de ensefiar a los alumnos a
trabajar en colaboracién, donde no basta con formar equipos sino que los
alumnos deben de saber como conducirse en un equipo y cudles pueden ser los
posibles beneficios de trabajar de esta manera. La maestra de alguna manera
aplica los principios del aprendizaje cooperativo en su propio estilo y modo de
operar, con las caracteristicas inherentes del medio en el que sus alumnos se

encuentran.
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Johnson & Johnson y Holubec, dicen que “para que el trabajo cooperativo
funcione el maestro deberd explicarles a los alumnos lo que van a hacer
durante la clase cooperativa. Les asignard tareas claras y les explicard qué es
la interdependencia positiva dentro del grupo y entre los grupos, qué es la
responsabilidad individual y qué técnicas grupales habrdn de aplicar en cada

leccién a fin de mejorar continuamente su desempefio” (1999:144).

En la siguiente vifieta se presenta como la maestra en esta clase antes de
poner a trabajar juntos a los alumnos en equipos para la resolucién de unos
problemas de matemadticas, presenta algunas reglas para que los alumnos las
tomen en cuenta cuando trabajen en colaboracion, lo interesante aqui es como
la maestra pide la coparticipacién de los alumnos para ampliar el contenido de
las reglas y como con las intervenciones de los alumnos formuladas de manera
muy general, la maestra las reformula para adecuarlas al objetivo al sefalar lo
que significa trabajar en equipos y cudles pudieran ser las formas de

colaborar.

Registro No. 6 14 Noviembre 2002.

"M: Voy a poner unas reglas del equipo che? Las reglas que los pares o sea los equipos deben
sequir,.... esto es bien importante fijense bien, las voy a anotar en el pizarron pero no las van a
escribir, solo las van a leer... A ver fijense bien la mds importante de todas, ¢que dice?

Aos. Respeto.

M: Vamos a respetar a tu equipo, quien es tu equipo tu pareja. O sea que entre los dos van a
trabajar che? Se platican, se ponen de acuerdo quien trabaja que cosa, quien la otra
centendido? O sea que se van a preguntar a ver tu haces esto o yo hago esto, o entre los dos lo
hacemos, para eso son parejas ¢si o no?

Aos: Si

M: Qué mas, ¢que otra regla me pueden decir?
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MIGUEL: Amor.

M: El respeto entra en el amor, sino hay amor con tu prdjimo, no lo agarramos a golpes y no
queremos eso cverdad? Tenemos que comunicarnos, sin dominar. ¢Qué otra cosa necesitamos
para que funcione el equipo diganme?

JAIME: Respeto.

M: Ya estd respeto, que mds....

JAIME: Consejos

MIGUEL: Sabiduria.

M: Todo eso que acaban de decir, consejos, sabiduria todo eso es comunicacién, mantener una
buena comunicacion con mi equipo.

JAIME: Inteligencia

M: Cada quien va a sacar su inteligencia y entre los dos van a.... Ya se que otra falta, compartir,
compartir su sabiduria, si por ejemplo Lalo sabe una cosa que Vero no sabe, Lalo se la va a
platicar porque es su equipo, si Juan sabe algo que Bere no sabe €l le va a explicar.

JAIME: Maestra Cy si ninguno de los dos sabe?

M: Si ninguno de los dos sabe, entonces habrd que preguntarle a otro equipo o al maestro, para
eso estdn todos para discutir, acuérdense que dos cabezas piensan mas que una, sacamos
mejores resultados con dos gentes, clistos? Desde ahorita se van a poner de acuerdo quién va
a escribir porque los voy a dictar, el criterio puede ser el que tenga mejor letra... el que
escriba rdpido, no se... ¢listos? Nada mas quiero una hoja por equipo, escritura y resolucion asi
que ponganse de acuerdo empiecen a ver quien va a escribir y los demds a escuchar

atentamente para auxiliar a su compafiero que esté escribiendo...”

En esta vifieta que se presenté cabe destacar como la maestra antes de
empezar la actividad que los alumnos van a resolver en colaboracién anota
reglas en el pizarrén que indican la manera como van a trabajar entre los
alumnos una vez que inicien la actividad, como cuando la maestra dice "Voy a
poner las reglas del equipo” y afiade “las reglas que los pares deben seguir.” La
primera regla que escribe la maestra es el "respeto” y pide a los alumnos que la
lean indicdndoles que es importante que presten atencion a esto, los alumnos

recitan "respeto”. Después la maestra da una pequefia explicacién de a lo que se
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refiere con respeto cuando dice: "Vamos a respetar a tu equipo, tu pareja“ Y
agrega la manera como van a trabajar cuando afiade " O sea que se van a
preguntar, tu haces esto o yo hago esto, o entre los dos lo hacemos, para eso

son parejas.”

Mds adelante la maestra pide la participacion de los alumnos cuando les
pregunta sobre que otfra regla debe de haber para trabajar bien en equipo,
Miguel afiade “amor”. La maestra reformula esta participacion del alumno
bastante general cuando agrega " El respeto entra en el amor si no hay amor
con tu préjimo, no lo agarramos a golpes y no queremos eso.” Y vuelve a lanzar
la pregunta a los alumnos. "¢Qué otra cosa necesitamos para que funcione el
equipo diganme?” Dos alumnos intervienen casi simultdneamente uno dice
"consejos” el otfro ‘“sabiduria”, la maestra nuevamente ante estas
participaciones generales y poco precisas las reformula cuando dice "Todo esto

aqui estd, consejos y todo eso es comunicacion.”

Otro alumno Jaime, dice “inteligencia”. La maestra afiade diciendo que “cada
quien va a sacar su inteligencia y entre los dos van a.." Esta idea no la
completa sino que la reformula cambiando la palabra inteligencia por sabiduria
cuando dice "Ya se que otra falta, compartir, compartir su sabiduria” Y
ejemplifica lo que quiere decir esto con nombres y situaciones concretas de los
mismos alumnos: ““Si por ejemplo Lalo sabe una cosa que Vero no sabe, Lalo se
la va a platicar porque es su equipo” y agrega "Si Juan sabe algo que Bere no

sabe él se la va a explicar.”

Jaime interviene con una pregunta que permite que la maestra vuelva a retomar
como funciona la dindmica de la colaboracion al preguntar: “Maestra Cy si

ninguno de los dos sabe?" Se refiere a que si ninguno de los miembros del
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equipo entiende como trabajar la actividad ¢que van a hacer? La maestra
aclara su duda y aprovecha para cerrar las intervenciones respecto a las reglas
con una explicacién que busca aclarar la dindmica de cémo van a cooperar
cuando dice: "Si ninguno de los dos sabe, entonces habrd que preguntarle a
otro equipo” se refiere a otro miembro de otro equipo que no sea en el que
existe la duda, y continia "o al maestro, para eso estdn para discutir,
acuérdense que dos cabezas piensan mas que una, sacamos mejores resultados

con dos gentes.”

La maestra de esta manera propuso las reglas para trabajar solicitando la
participacion de sus alumnos en la elaboracidn de las mismas, esta participacion
interactiva que se construyé alrededor de esta actividad cabe destacarla, pues

no fueron reglas impuestas sino acordadas en una construccion conjunta.

Vygotsky, (1978), Piaget,(1975), Rogoff, (1986), todos estos autores tratan en
sus estudios el fenémeno de la interaccién y la colaboracién y su importancia
en el desarrollo del individuo y en el aprendizaje, cada uno en su momento con
su enfoque, en la observacion de un solo individuo, en la observacién de la
dindmica familiar, en la observacién de una cultura, todos avocan a la
importancia de las interacciones como medio de aprendizaje y transmision de la
cultura. Y al hablar de cultura nos lleva directamente a pensar en la escuela,
como el medio donde ocurren o deberian de ocurrir interacciones entre

alumnos- alumnos y entre maestra y alumnos que enriquezcan el aprendizaje.
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1.6 Muestra interés por ampliar el campo cultural de sus alumnos y
conocer el ambito sociocultural en el que se desenvuelven al permitir sus

intervenciones sobre otros temas.

Aunque estas acciones que hizo la maestra parecieran no ser el punto central
de esta investigacion o estar al margen del tema central objeto de estudio
tienen su relevancia, pues la actitud de esta maestra de apertura e interés por
sus alumnos pudo haber influido para que el aprendizaje en colaboracion
fluyera con mas facilidad. Al sentir los alumnos la confianza de compartir

algunos eventos de su medio.

Los alumnos se encuentran coloreando cada uno un planisferio después de que
junto con la maestra colaboraron entre todos para nombrar los continentes y
los paises que los conforman. Mientras los alumnos colorean hacen preguntas a
la maestra respecto a algunos paises situacién que permitio por un lado ampliar
el campo cultural de los alumnos y por otro conocer mas sobre el ambiente
cultural donde se mueven los alumnos. A este respecto los seguidores de
Vygosty como Rogoff y Morelli, (1989) entro otros, reconocen la importancia
de las interacciones entre maestro y alumnos como medio de aprendizaje y de

expresion de una cultura. Como se puede ver en la siguiente vifieta:

Registro No 3 3 de Octubre 2002.

"JAIME: Maestra estas islas chiquitas que estdn acd por América del Sur ¢que son?

M: Esas chiquitas que estdn al sur, son las islas Malvinas, ¢nunca las habian oido?

JAIME: clLas que?

M: Las Islas Malvinas son unas islas que han causado guerras entre Inglaterra y Argentina,

ambos paises tienen intereses en ellas.
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PEPE: Maestra, como dicen que este Francisco y Madero que fue el que vendié todas las
tierras.

M: ¢Cudles tierras?

PEPE: Todo eso lo que le vendid a Estados Unidos.

M: Ha pero no era Francisco y Madero, ¢quién se acuerda quién fue?

PEPE: Este...

JAIME: Francisco Villa no.... este...

M: No él no, fue Santana, vendio todas estas tierras (sefiala en el mapa) que serian de México,
pero pues Santana...

JAIME: Santana el que canta.

M: No Santana el que canta, ese nomds se dedica a cantar, ese es de Autldn Jalisco....

MIGUEL: Como Pedro Ferndndez....

JAIME: Pedro Ferndndez el que canta, es de aqui de Polanco. (Se refiere a la colonia donde
viven la mayoria de los nifios que asisten a esta clase)

M: Pedrito Ferndndez, cel de la mochila azul?

MIGUEL: Si, maestra hasta yo conozco a su abuelita.

M: iHa no sabia!

Aos. Si maestra a veces vine a verla...

M: No sabia, si sabia que Vicente Ferndndez y Alejandro Ferndndez son de aqui y tienen su
rancho aqui por Chapala, pero no sabia que Pedrito Ferndndez era de aqui de Polanco iQué
padre!

JAIME: Y viene en Navidad con su abuelita y hacen un pachangon y matan muchos chivos...

M: Ya lo creo, si gana harto dinero cantando ¢verdad?

Aos: Ajd....

M: Andale ahora cuantas me estdn ensefiando ustedes a mi. (En este momento todos los
alumnos despliegan una amplia sonrisa. Todas estas interacciones ocurrieron mientras los

alumnos coloreaban su planisferio).”

En este vifieta ocurren varias cosas que demuestran por un lado el interés de la
maestra por ampliar el campo cultural de sus alumnos como cuando Jaime le
pregunta que, qué son esas islas chiquitas y la maestra le responde no solo con

el nombre de las islas sino de la situacion politica que han tenido cuando
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responde: "Esas chiquitas que estdn al sur, son las islas Malvinas” y pregunta si
las han oido nombrar, cuando los alumnos responden que no, entonces la
maestra interviene para ampliar afiadiendo: “Las islas Malvinas son unas islas
que han causado guerras entre Inglaterra y Argentina, ambos paises tienen

muchos intereses en ellas.”

De esta intervencién de Jaime se deriva otro tema que la maestra de nuevo
aprovecha para ampliar el campo cultural de sus alumnos y no solo eso sino
corregir ideas erréneas que tenian de ciertos personajes de la historia de
México como cuando Pepe participa diciendo: "Maestra como dicen que este,
Francisco y Madero que fue el que vendié todas las tierras.” La maestra
primero aclara a qué se refiere la intervencion de Pepe y cuando este afiade

que las tierras que vendié fueron a Estados Unidos.

Entonces la maestra nuevamente interviene para corregir y ampliar el
conocimiento de este alumno cuando dice: "Ha pero no era Francisco y Madero”
Y lanza la pregunta al grupo permitiendo nuevamente construir en colaboracion
el aprendizaje cuando dice: "¢Quién se acuerda quién fue? Como los alumnos
responden con ofro nombre de otro personaje de la historia que no es el
correcto, entonces la maestra interviene explicando "No él no, fue Santana,
vendié todas estas tierras que serian de México" incluso utiliza el mapa para
sefialarles cudles. De ahi Jaime otro alumno pasa de la historia a la misica
cuando dice en tono de broma que si Santana el que canta, la maestra
nuevamente aclara que no se referia a ese Santana y afiade de qué lugar de

Jalisco es Santana el que canta.

De aqui se enlaza otro tema sobre otro cantante importante en la vida de estos

alumnos por ser originario de su colonia: Pedrito Ferndndez, a esta intervencién
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la maestra mostré disposicion para compartir estas experiencias que forman
parte de la vida social y cultural de sus alumnos, cuando pregunta: “Pedro
Fernandez éque?” Y Miguel otro alumno le responde: “Pedrito el que canta, es
de aqui de Polanco” la maestra pregunta: "¢El de la mochila azul?” este alumno
con una gran sonrisa quizd porque la maestra ya entendié de quien se hablaba,
sigue afiadiendo junto con Jaime y la anuencia de todos los del grupo detalles

sobre la vida familiar de este cantante cuando viene de visita a su colonia.

Incluso la maestra utilizé palabras propias del léxico de los nifios de este
medio, cuando Jaime afiade: "Y viene en la Navidad con su abuelita y hacen un
pachangon y matan muchos chivos” y la maestra le responde con sus mismos
términos demostrando empatia cuando le responde: “Ya lo creo, si gana harto
dinero cantando ¢verdad?” Y por dltimo reconoce la importancia de lo que le
estdn compartiendo sus alumnos cuando agrega, que ahora son ellos los que le
estdn ensefiando muchas cosas a la maestra y los nifios le responden con una

amplia sonrisa.

Esto que ocurrié aqui muestra que cuando se les permite a los alumnos
relacionar y compartir algo de su medio social al dmbito escolar, el clima de
trabajo mejora y puede ser un incentivo para los alumnos, siempre y cuando la
maestra lo sepa guiar transformando las intervenciones de los alumnos que
podrian parecer fuera de tema, en espacios de aprendizaje mutuo y volver al

tema de la clase mas enriquecidos después de esta expresion social.
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2. ¢De qué manera se desarrollo el aprendizaje cooperativo en los

alumnos; que lo favorecio qué lo impidio?

El aprendizaje cooperativo en los alumnos se dio en ciertos momentos de las
actividades educativas que la maestra planed intencionadamente para

promoverlo, en especial en la resolucién de problemas de matemadticas.

En un principio algunos alumnos mostraron cierta resistencia a trabajar en
colaboracion, la maestra tuvo que realizar algunas acciones para lograr que se
diera el trabajo cooperativo a este respecto Johnson & Johnson y Holubec,
1999, mencionan que los estudiantes no estdn acostumbrados a trabajar juntos

y tienden a ser competitivos.

En esta investigacion no se encontré propiamente la competencia entre
compafieros como una razén para no trabajar en colaboracién, o para que no
funcionara la actividad cooperativa, lo que destacé mas en un principio fue la
negativa por parte de los alumnos a frabajar en grupos mixtos y su

preferencia por el trabajo con compaiieros del mismo sexo.

Por otra parte la organizacion de los equipos también influyé pues algunos
equipos funcionaron mejor que otros, esto obedecié a que en ocasiones el nivel
de dificultad académica en algunos alumnos era casi el mismo, por lo que la
resolucién de un problema en colaboracion se dificultaba y la dependencia

hacia la maestra en estos equipos fue mas marcada que en otros.

Solicitaban con frecuencia la intervencién de la maestra, en lugar de pedir el
apoyo del compaiiero de equipo, esto Ultimo ya se presento en el apartado de

estrategias que utilizd la maestra para promover el aprendizaje cooperativo



82

donde una de éstas estrategias fue regresar las preguntas que los alumnos le

formulaban a ella, otra vez al grupo.

2.1 ¢élLa resistencia de los alumnos a trabajar en colaboracion, a qué

obedece?

Se pudo observar que la resistencia inicial de los alumnos para trabajar en
equipos y colaborar obedece a problemas de género, la maestra se interesa en
promover el aprendizaje cooperativo, ensefidndoles la manera de hacerlo y
enfatizando las reglas. Una dificultad que encuentra es que algunos nifios no
quieren trabajar con nifias y viceversa, por mas intentos que hizo la maestra al

respecto.

En esta clase solo asistieron dos nifios y dos nifias de un grupo de ocho que
normalmente asiste, la maestra primero hace un repaso de geografia y
después, les hace un dictado de problemas de matemdticas, los cuales les dijo
los van a resolver en equipos colaborando entre dos. Inmediatamente los nifios
sugieren trabajo nifio con nifio, la maestra les dice que no, que ella va a formar
los equipos todos los alumnos se muestran contrariados, la maestra asigné
equipos mixtos, los alumnos se negaron a trabajar de esta forma a pesar de la
insistencia de la maestra, hasta que la maestra finalmente accedié a cambiar
los equipos del mismo género, entonces ocurrié el trabajo en colaboracion. En la

siguiente vifieta se evidencia esta resistencia:



83

Registro 5 31 Octubre 2002.
"M: Bueno nos vamos a juntar en equipo para contestarlo entonces vamos a hacer los equipos

MIGUEL: Nifio con nifio.

M: No, yo voy a decir, entonces vamos a poner a Vero con.... no, ho me estén echando ojos,
entonces Vero con Jaime y Bere con Miguel, a ver a cambiarse de sillas,... no sefior no se haga
para alld, en equipo van a contestarlo entre los dos van a pensar que operacion conviene hacer
¢sale? los dos pueden hacer la operacion y la comparan haber a quién le salid bien, una, dos,
tres, vayan con su pareja.... (nadie se mueve)

MIGUEL: iHay no...i

M: A ver las parejas van a estar juntos, ahi no veo a la pareja juntos, asi que ya sea que Jaime
te vas del lado de Vero, o Vero te vas junto a Jaime, son parejas, a ver ¢quién va a tomar la
iniciativa para sentarse juntos?

JAIME: Es que maestra no se puede....

M: Jaime es que si tu te mueves poquito le das espacio para que Vero quepa ahi en tu espacio,
recorre tu silla mijito, no quiero que trabajen solos. A ver también Miguel y Bere jintense....
(los nifios acercan y vuelven a retirar su silla). No estdn juntas las parejas acércate Vero por
Dios, arrime la silla, (la nifia acerca y retira la silla otra vez)..... No se debe de hacer solos el
trabajo es un equipo de dos, una pareja, yo ya veo que unos ya se adelantaron al de abajo y ni
siquiera se han platica, Jaime y Vero yo no les voy a calificar ese trabajo, es en equipo dos
cabezas piensan mejor que una.

JAIME: Es que era mejor solos o nifios con nifios

M: No sefior y las instrucciones que da el maestro que....(silencio, los nifios contindan
trabajando solos durante un lapso de tres minutos) cquienes estdn trabajando en equipo a ver
levanten la mano? (ninguno la levanta). ¢Quieren que cambiemos las parejas entonces, es eso?
JAIME: Si, hombre con hombre.

M: Bueno hombre con hombre esta vez para que trabajen en equipo, drele mafiosos, este es un

grupo mafioso, ora no hay pretexto para no trabajar en equipo.”

En esta vifieta cabe destacar cémo antes de que la maestra propusiera quienes

iban a trabajar con quiénes, un alumno Miguel ya pide trabajar nifio con nifio y
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no con las nifias, cuando la maestra recién inicia diciendo “"Bueno nos vamos a
juntar en equipo para contestarlo entonces vamos a hacer los equipos.....
Miguel interrumpe diciendo "Nifio con nific”. La maestra deniega esta
propuesta de Miguel diciendo que ella es quien va a organizar los equipos, los
alumnos al parecer dan muestras a través de gesticulaciones respecto a su
rechazo a esta propuesta de la maestra, cuando dice "entonces vamos a poner a

Vero con..." Y afiade “no, no me estén echando esos ojos..."

La estrategia de la maestra a pesar del claro rechazo de los alumnos a trabajar
en grupos mixtos es ignorarlos y continda indicando quién va a trabajar con
quién: "A ver entonces Vero con Jaime y Bere con Miguel, a ver a cambiarse de
sillas..." Y continta explicando la forma como van a trabajar “...en equipo van a
contestarlo, entre los dos van a pensar que operacién conviene hacer ¢sale?...."
e incluso les hace un conteo a manera de presién “una dos tres vayan con su
pareja..." les dice, pero ninguno se mueve. Entonces Miguel se queja “"iHay no

III

maestra

La maestra vuelve a ignorar la queja de este alumno y continda tratando de
que la cercania entre los miembros del equipo sea mayor cuando dice: "Jaime es
que si tu te mueves poquito le das espacio para que Vero quepa ahi en tu
espacio” y afiade: “recorre tu silla mijito, no quiero que trabajen solos..." E
incluso implora: * No estdn juntas las parejas, iAcércate Vero por Dios! Arrime
la silla". Después incluso amenaza cuando les dice a dos alumnos: “Jaime y
Vero yo no les voy a calificar ese trabajo” y aclara otra vez la conveniencia de
trabajar juntos cuando afiade “es en equipo dos cabezas piensan mejor que

n

una...
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Esta vez ni las indicaciones de la maestra de como acercarse y trabajar, ni el
ignorarlos, ni cuando implora, ni cuando amenaza con no tomar en cuenta el
trabajo individual, ni cuando menciona la conveniencia de trabajar juntos,
resuelven en esta ocasién el claro rechazo de los alumnos a trabajar en
colaboracion entre nifios y nifias. Hasta que la maestra accede a que trabajen

hifio con nifio y nifia con nifia, el trabajo en colaboracidn se dio.

La explicacion que puede tener esto puede ser la costumbre de las escuelas
tradicionales donde generalmente las maestras dividen siempre a los alumnos
en grupos de nifios y nifias o en el antagonismo que se da entre nifios y nifias en
ciertas etapas del desarrollo, o en la empatia que puede existir por ciertos

compafieros coincidiendo esto con que sean del mismo sexo o de diferente.

Mercer, (1997), dice que cuando las parejas estdn formadas por amigos, en
lugar de por meros conocidos, se hacen mas razonamientos, se facilita la
comunicacidn y en consecuencia dice, se resuelven los problemas con mds éxito.
Esto que menciona Mercer puede ser cierto, siempre y cuando los niveles de
apropiacion del conocimiento entre los amigos sea diferente, de forma que el
que sabe mds, acerque con sus mediaciones al que sabe menos. Este tema se

tratara con amplitud en el siguiente segmento.
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2.2 ¢los diferentes niveles de apropiacion de conocimientos de los
alumnos, como favorecen o entorpecen el desarrollo del trabajo

cooperativo?

En la siguiente vifieta se puede ver cémo cuando los miembros de un mismo
equipo tienen el mismo nivel de dificultad para entender algo, la colaboracidn
no puede ocurrir hasta que interviene un miembro mds capaz. A este respecto
Bruner, (1985), habla de cémo cuando algin miembro del equipo es mas
competente, puede proporcionar el andamiaje suficiente a otro alumno que no
lo es tanto. Pero esto menciona Mercer, (1997), deja una interesante pregunta
sin responder ¢qué pasa si las parejas no son mds competentes? Como en el

caso que a continuacioén se expone.

La maestra dividié al grupo en equipos de dos para que en parejas resolvieran
los problemas de matemdticas, dos de los tres equipos fueron mixtos quienes
por cierto trabajaron sin problemas en esta ocasidn, (a diferencia de la clase
pasada donde se negaban a trabajar nifios con nifias), solo con algunas
mediaciones de la maestra pero referidas al contenido de la materia, sin
embargo un tercer equipo compuesto solo de nifios, no logré resolver todos los
problemas, tardaron en ponerse de acuerdo y en los Ultimos quince minutos de
la clase la maestra le pide a Juan otro nifio miembro de otro equipo que les

explique.

Juan intento explicarles pero no logra que se pongan de acuerdo, la maestra
finalmente reconoce que no fue una buena opcion poner a trabajar a estos
alumnos juntos, la razén como se puede ver al final de esta vifleta, estos
alumnos coincidieron con el mismo nivel de dificultades, por lo que no se

lograron mediaciones que los acercaran a la ZDP.
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Enseguida parte de lo que sucedié entre ellos, los intentos de la maestra
porque trabajaran en colaboracién cuando le pidié a un miembro de otro equipo
participar con ellos y explicarles y finalmente el reconocimiento por parte de la
maestra de que no lograron resolver el problema por tener el mismo nivel de
dificultad:

Registro 6 14 Noviembre 2002

"JAIME: (Qué estas poniendo ahi compadre?

MIGUEL: Pues el peso de la ballena.

JAIME: Pero no va ahi, el peso de una ballena, es arriba en el resultado.

MIGUEL: O que pues entonces...

M: Acuérdense muy bien, las dos sabidurias se van a poner a trabajar, sino de nada sirve tener
equipos, si cada quien hace uno solo, oyeron entre los dos van a pensar.

JAIME: A ver entonces se hace una resta o qué con el peso de la ballena..

MIGUEL: A ver Juan cme dices? (Juan es miembro de otro equipo, Miguel y Jaime no logran
ponerse de acuerdo o no saben que operacién hacer para resolver el problema)

M: Pero no te va a dar el resultado

MIGUEL iHa maestral

M: Pidele que te explique.... A ver ellos tienen duda, pregtntele a otro equipo, no la respuesta,
que les expliquen como entender el problema csale?... (Juan otro nifio de otro equipo comienza
la explicacidn). Juan explicales que quiere decir el doble.

JAIME: Ha ya se, se junta dos veces la misma cantidad.

JUAN: Andale eso si es el doble.....

JAIME: Entonces ochenta y seis...

M: No Jaime, escucha a Juan ahi te estd explicando bien, solo escichalo....(Juan continda con
su explicacion a Jaime y Miguel, pero entre Jaime y Miguel no se ponen de acuerdo).

M: Oigan ustedes dos, es que ya vi que su error comienza desde como agarrar el dictado che?

Jaime y Miguel, ninguno de los dos lo sabe agarrar, pues entonces como....Escuchen lo que les va
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a explicar Juan, porque no se los va a dar, solamente se los va a explicar...(Juan y Miguel no se
ponen de acuerdo)

JAIME: Maestra nosotros no hemos terminado.

M: Pues no se que estd pasando, hay que ver si no se ponen bien de acuerdo, se pelean, o no se
escuchan, los demds si acabaron hay que ver cque pasé? A la préxima no los pongo juntos,
mejor con otros que sepan mas... para que les puedan dar explicaciones, entre ustedes nomds

no se pudieron explicar porque a los dos les cuesta trabagjo...."

En el principio de la vifieta ocurren interacciones entre Miguel y Jaime los
alumnos que no lograron resolver el problema, donde Jaime trata de entender
lo que Miguel acaba de hacer cuando le pregunta "Qué estas poniendo ahi
compadre?” Miguel le responde que “el peso de la ballena” Pues parte del
problema es averiguar la diferencia de peso entre una ballena adulta y una
recién nacida. Jaime le aclara que no va ahi el peso de la ballena que va arriba
en el resultado, Miguel no puede argumentar y solo responde: "O qué pues

entonces...."

La maestra mientras tanto les recuerda a los alumnos como deben de trabajar
los equipos. Miguel muestra cara de desconcierto mientras Jaime dice pero
gesticulando “Entonces hay que hacer una resta o ¢qué con el peso de la
ballena?”  Miguel no le responde sino que acude a otro compaiiero de otfro
equipo solicitando "A ver Juan ¢me dices?” La maestra inmediatamente
interviene en su papel de mediadora y le aclara a los alumnos que les puede
explicar pero no les va a decir la respuesta. Miguel se molesta con la maestray

III

se queja en voz mas alta: “iHa maestra!”, cuando le aclara esto a Juan miembro

del otro equipo al que le solicitaron ayuda.

La maestra le indica a Juan como empezar la explicacién a estos alumnos, Juan

lo hace pero la maestra se da cuenta de que Jaime no entiende cuando después
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de la explicacion de Juan, Jaime dice: "Ha entonces ochenta y seis.." La
maestra interviene y le dice a Jaime "No Jaime, escucha a Juan el te estd
explicando bien, solo esclchalo...." Juan contindo con su explicacién pero ni
Jaime ni Miguel atienden bien, estdn inquietos, la maestra entonces interviene
y revisa lo que Jaime y Miguel habian escrito cuando dicté los problemas,
entonces reconoce que el problema no nada mas estd a nivel de comprensién del
problema, sino que desde el dictado que hizo la maestra al principio de la clase,

estos alumnos lo tomaron mal.

Al final de esta vifieta la maestra afiade “....a la proxima clase no los pongo
juntos, mejor con otros que les puedan dar explicaciones” y afiade algo que es
bdsico en el aprendizaje en colaboracidn, esto es, que entre los miembros de un
mismo equipo exista un experto o por lo menos que tengan diferentes niveles
de apropiacién de conocimientos de manera que puedan colaborar y darse
explicaciones, cuando les dice: "entre ustedes nomds no se pudieron explicar

porque a los dos les cuesta trabajo.....

A este respecto Damon, (1984) dice que las tutorias entre iguales pueden
resultar efectivas solo cuando un nifio sabe mds sobre algo que el otro. O
cuando los miembros del grupo que estdn interactuando tienen diferentes
conocimientos de manera que lo que no sabe uno lo sabe el otro y lo pueden

compartir en los diferentes procesos de su aprendizaje.

2.3 Los roles que asumen los alumnos en el trabajo cooperativo.

En esta investigacion se pudo observar como algunos alumnos asumen ciertos

roles al trabajar en colaboracién, algunos asumieron el rol de maestro al dar
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explicaciones al compafiero, otros de compafieros de trabajo donde entre
ambos se daban explicaciones y algunos otros de pasividad donde permanecian

en silencio dejando que el compafiero tomara las decisiones.

La maestra primero nombré lista, en total asistieron ocho alumnos y después
empezd a trabajar matemdticas, primero pidié a los alumnos que recitaran las
series del 2 al 9 al tiempo que iba anotando en el pizarrdn las series, después
les dio por escrito unos problemas de matemdticas que los nifios empezaron a
solucionar. La maestra indicé a sus alumnos que podian representar el problema

con dibujos primero para su mejor comprension.

Lo interesante en esta ocasién fue que la maestra aun con ciertas dudas de si
podrian trabajar colaborativamente o no. Por ser la primera vez que iba a
promover el aprendizaje cooperativo en este grupo, apoyé que en la resolucién
de problemas de matemdticas pudieran colaborar los alumnos que ya habian
acabado sus problemas, para que dieran explicaciones a los que todavia ho

podian solucionarlos.

Registro 4 8 de Octubre 2002.

"M: El que necesita ayuda le pregunta a Cielo o a Juan, que ya terminaron che? Ellos les pueden
explicar si tienen dudas.

CHAVA: Maestra puedo hacer el dibujo asi....?

M: Como te salga Chava, no importa.

CIELO: Como te salga Nancy, como te salga el dibujo no importa, sino que lo representes....

M: A ver Elsa écomo vas? Necesitan ayuda le puedes pedir a Juan o a Cielo. Tu también Rosa,

¢Sale? (esta nifia sélo asentd con la mirada cuando la maestra se refirio a ella, no participd en
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toda la clase, solo escuchaba las explicaciones de otros compafieros pero sin preguntar, ni
participar) No tarden mucho en los dibujos, como les salgan....

CHAVA: Mira yo le hice asi...mira (y le muestra a su compafiero)

JUAN: Pues yo asi (y sefiala su dibujo), pero a los dos nos salio ¢verdad?

BRISA: cCémo le hago aqui Juan?

JUAN: Multiplica a ver dos por seis....

BRISA: Ha si ya vi y ¢luego?

JUAN: Luego los multiplicas o los sumas, da lo mismo la operacién que tu quieras...

BRISA: A bueno...

CIELO: Mira Nancy fijate bien en lo que dice tu problema es que hay que pensarle....(inaudible
lo demds porque ocurren interacciones simultdneas entre los alumnos)

M: Los que ya terminaron pueden ayudar a quienes necesiten ayuda...

ELSA: Cielo me dices aqui ¢como?

CIELO: Si estd bien puede ser con multiplicacion, nada mds necesitas saberte las tablas, ¢si te
las sabes? (La actitud de esta alumna es de seriedad cuando da explicaciones a sus
compafieros, incluso cruza la pierna como la maestra y muestra una gran sonrisa cada vez que la
maestra menciona que ella y Juan pueden apoyar a los que no han terminado)

ELSA: Si

CIELO: Ha bueno pues entonces hazla yo ya te la expligué....

ELSA: Oye Cielo ¢ me dices como acd?

CIELO: Si pero no veas mi hoja, escucha lo que te digo..."

En esta vifieta se puede apreciar como los alumnos adoptaron diferentes roles,
Cielo, por ejemplo, adopta el papel de maestra cuando da explicaciones a sus
compaiieros e incluso repite parte de las mismas expresiones que la maestra le
dice a otros alumnos, como cuando la maestra le dice a Chava: "Como te salga
Chava, no importa" y Cielo esta alumna, repite parte de lo que la maestra dijo
para darle explicaciones a otra compafiera, e incluso la elabora mas que la
propia maestra: "Como te salga Nancy, como te salga, el dibujo no importa, sino

que lo representes..."
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Mas adelante esta misma alumna le dice a Nancy “"Mira fijate bien en lo que
dice tu problema es que hay que pensarle...." De esta manera, repite lo que la
maestra constantemente dice a los alumnos, que lean los problemas bien que le
piensen. Por otra parte hace preguntas como si fuera la maestra como en la

interaccién que tiene con Elsa.

Elsa solicita a Cielo ayuda cuando le pregunta: “Cielo me dices aqui ¢como?” Y
esta le responde reafirmando lo que Elsa ya hizo, cuando le dice: "Si estd bien
puede ser con multiplicacién” y afiade preguntando: "Nada mds necesitas
saberte las tablas ¢si te las sabes? Elsa le responde que si, y Cielo con actitud
de maestra continla su explicacién con esta alumna, que ya fue inaudible
porque habia otros interaccionando, pero su actitud denotaba que repetia
patrones de la maestra no solo verbales sino fisicos como cruzar la pierna y

ciertos ademanes con las manos.

Incluso cuando Elsa le vuelve a solicitar apoyo a Cielo pidiéndole que si le dice
cémo resolver otro problema, Cielo le responde que si, pero aclara: "Si pero no
veas mi hoja, escucha lo que te digo." Esto es algo muy interesante la nifia no
solo acata la orden de la maestra cuando trabajan en colaboracion de dar
explicaciones y no ensefiar solo los resultados, sino que le aclara a Elsa con el
mismo tono que utiliza la maestra cuando les decia a todo el grupo que deben

de explicar y no dar la respuesta a sus compafieros.

Por ofra parte Juan, cuando colabora con Brisa, no asume la actitud de un
maestro sino de compafiero, como cuando Brisa le pregunta: "Cémo le hago aqui
Juan? Y Juan le responde diciéndole cémo hacerle: "Multiplica a ver dos por
seis...." Esta ayuda de un igual le da la oportunidad a Brisa de entender cuando

le responde: "Ha si ya entendi” e inmediatamente lanza otra pregunta “¢Y
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luego?" Juan le responde: "Luego los multiplicas o los sumas da lo mismo, la
operacion que tu quieras.” La actitud de este alumno es de colaborar entre
iguales, no adopta el papel de maestro como Cielo sino que da explicaciones

sencillas que permiten a Brisa continuar sola.

Seria muy aventurado sefialar cudl ayuda fue mds efectiva si la de Cielo que
asumié el papel de maestra o la de Juan que asumié su papel de compafiero
colaborador, ambos apoyaron el desempefio de sus compafieros, a través de
explicaciones verbales, cara a cara, que los llevaron a su ZDP, cada uno con su
propio estilo. Lo importante aqui es resaltar lo que sefiala Vygotsky, 1979
respecto al papel tan importante que el lenguaje juega en la conversacion
entre iguales como medio para ayudar en la ejecucién del otro compafiero, en
este caso a través de instrucciones, preguntas y modelamientos, entre otros
medios utilizados para ayudar en la ejecucion del otro y que exponen con

amplitud los investigadores Tharp y Gallimore, 1988.

Por otra parte Rosa, otra alumna del grupo no aparecié en el registro de
general de interacciones ni en este en particular, pues su papel fue totalmente
pasivo, nunca preguntd, nunca intervino, solo observé las explicaciones de la
maestra y las que le dieron Cielo y Juan a otros compafieros, pero ella trabajé
en solitario a pesar de que la maestra les indicé en un inicio: "Necesitan ayuda,

le pueden pedir a Cielo o a Juan que les expliquen, td también Rosa, ¢Sale?”

Independiente del rol que asumio cada alumno en particular, Mercer,(1997)
menciona que se ha demostrado que la conversacién entre alumnos es valiosa
para la construccion del conocimiento y afiade que otras investigaciones
muestran que aunque el promover la conversacion entre los alumnos puede

ayudarlos en el desarrollo de la comprension por ejemplo de problemas
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matemdticos, por otra parte, no todos los tipos de conversacién y de

colaboracidn tienen el mismo valor educativo.

En este caso, las ayudas que proporcionaron estos dos alumnos Cielo y Juan a
los demds fueron con diferentes estilos, llevaria una andlisis mas complejo que
rebasa los fines de esta investigacién analizar cuales ayudas fueron mas
eficientes, lo que si cabe destacar es que los roles que asumieron estos
alumnos al colaborar fueron diferentes, aunque ambos colaboraron con sus
compaiieros y lograron con sus explicaciones la clarificacién para el aprendizaje

de sus iguales.
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RESULTADOS

Después de llevar a cabo el andlisis de la presente investigacién se pueden

mencionar los siguientes resultados:

o Un recurso muy utilizado por la maestra fue preguntar, en diferentes
momentos de la clase, en especial para dinamizar el ritmo de la clase y
propiciar las interacciones entre ella y los alumnos, para ayudar tanto
en la ejecucion de los equipos cooperativos como en la individual, de
manera que al final sumaba colaborativamente las ideas de todos en una
construccion conjunta. Este recurso permitié que el ritmo de la clase no

decayera.

a Otro recurso que utilizé la maestra para promover la interaccién entre
los alumnos en colaboracion y evitar la dependencia hacia ella, fue
regresar las preguntas que algunos alumnos le hacian a ella a los
miembros del mismo equipo o de otro equipo mas capaz. Esto permitio
demostrar a los alumnos la capacidad que tienen ellos mismos para

resolver problemas sin depender siempre del maestro.

o Otra caracteristica que se encontré es que la maestra intervino cada
vez que fue necesario para dar instrucciones y ayudar a organizar el
trabajo cooperativo de manera que los miembros de los equipos
funcionaran realmente como equipo cooperativo, donde se comunicarany
se dieran explicaciones. Esto demostré que no abandoné al grupo sino

que lo supo guiar dentro de la dindmica de cooperacion.
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o Se encontré que la maestra propuso ciertas reglas para trabajar en los
equipos cooperativos donde pidié la participacion de los alumnos para su
formulacion e hizo alusién a ellas cuando los alumnos se encontraban
trabajando en colaboracién, como una manera de garantizar el

funcionamiento de los equipos.

a Por dltimo se observé un clima emocional propicio para el aprendizaje en
el salon de clases alentado por la maestra, donde mostré interés por
ampliar el campo cultural de sus alumnos cuando estos hacian
intervenciones poco elaboradas o incorrectas y ella hizo las
aclaraciones, las ampliaciones o reelaboraciones necesarias para no
perder la intervencién del alumno. Ademds mostré interés y permitio las
intervenciones de los alumnos sobre otros temas relacionados con su

medio social y cultural durante ciertos momentos de la clase,

Respecto a los alumnos se pudo observar que:

0 Las reservas iniciales de los alumnos para trabajar en grupos mixtos, se
superaron, de manera que cuando la maestra volvié a organizar en las
clases subsiguientes los equipos, hinglin alumno se volvié a negar a
trabajar ya sea que fueran nifios con nifias, o con compafieros del mismo

sexo.

o La tendencia de ciertos alumnos de dirigirse a la maestra a pesar de
estar trabajando en equipos cooperativos, se fue disminuyendo al final
de las clases observadas donde el nimero de preguntas dirigidas a la
maestra disminuyd, aunque todavia existe dependencia en ciertos

alumnos y aumento las preguntas de alumnos dirigidas a otro alumno.
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a Por dltimo como lo arroja el andlisis, algunos alumnos asumieron el papel
de maestros cuando trabajaban en colaboracién con sus compafieros
repitiendo incluso las mismas palabras que la maestra utiliza para sus
explicaciones, otros asumieron el rol de compafiero que apoya a otro
compaiiero haciendo aclaraciones o dando explicaciones y por Ultimo los
menos pero si hubo alumnos que permanecieron pasivos, aceptando las

decisiones o explicaciones de sus compatieros o maestra sin preguntar.

o Como dato anexo, si se revisan las vifietas presentadas, se pudo observar
que el nimero de intervenciones de los nifios fue mayor que el de las
nifias, ya sea que estas intervenciones fueran dirigidas hacia la maestra
o hacia los mismos miembros del grupo, a pesar de estos las
interacciones en colaboracién se dieron en ambos sexos. Mercer, (1997)
dice que se ha observado que puede haber una gran variacion individual
entre los alumnos y las alumnas que determinen el flujo de las
interacciones, pero que, se ha observado que los chicos tienden a
dominar las discusiones y a desarrollar papeles mas “ejecutivos” en la
resolucion conjunta de problemas. En este caso no se puede afirmar nada
categdrico, ya que de cualquier manera el nimero de alumnos en ambos

grupos fue mayor que el nimero de alumnas.
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CONCLUSIONES

Uno de los aspectos mas interesantes en esta investigacién fue conocer lo que
sucedié con los alumnos y la maestra cuando se buscé promover el aprendizaje
cooperativo en grupos de nifios con necesidades de regularizacion académica de
clases populares, donde la falta de costumbre de trabajar en colaboracién en
este medio, la negativa inicial de algunos alumnos para frabajar en grupos
mixtos, la dependencia de algunos alumnos a preguntarle a la maestra en lugar
de buscar la respuesta entre los miembros del mismo equipo o de algin otro,
las reservas iniciales de la maestra por trabajar de esta manera, sus temores e
inexperiencia entre otras cosas. No fueron impedimento para que el frabajo
cooperativo se diera durante algunas actividades que intenciond la maestra

dentro de sus clases.

La maestra propicié las actividades en colaboracién en diferentes actividades
en sus clases, en especial en la resolucién de operaciones y problemas de
matemadticas, seguidas por la ubicacién de paises y continentes en geografia, en
la materia de espafiol con, la definicién de palabras donde su significado se
construyé a través de las ideas de todos los alumnos y por dltimo en la

elaboracién de rompecabezas.

A fravés de esta experiencia la maestra conocio6 mejor el nivel de
conocimientos de sus alumnos esto le permitié organizar los equipos de trabajo
cooperativo de manera mas eficiente que en un principio. Las interacciones
entre los alumnos se incrementaron y al final de la investigacién los registros

muestran que el trabajo en grupos mixtos que en un inicio fue un impedimento
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al final ya no lo fue, por el contrario el trabajo en estos equipos fluyé con

regularidad.

El papel que esta maestra desempefié como mediadora en el aprendizaje de
"aprender a trabajar en grupos cooperativos” se puede concluir que fue
definitivo, a pesar de su resistencia inicial que al parecer estaba basada mas en
el desconocimiento y en los prejuicios sobre el desempefio de los alumnos en
equipos cooperativos, que en una argumentaciéon sélida basada en una
experiencia real. Sus inftervenciones, con preguntas, con aclaraciones,
organizando el trabajo en colaboracion, proponiendo reglas, propiciando un
clima emocional apropiado que facilité las interacciones entre pares y entre
estos y la maestra, fueron la piedra angular para mediar el trabajo

cooperativo que ocurrié en los alumnos.

Estos alumnos sefialados por su medio como nifios con dificultades en el
aprendizaje fueron capaces a pesar de sus desventajas, de  darse
explicaciones unos a otros, algunos con mediaciones mas cercanas a la ZDP de

sus compaferos, que otros.

Por otra parte el sentimiento de competencia que esto provocé se pudo ver
durante el andlisis donde se encontraron diferentes actitudes que adoptaron:
como maestros algunos, otros como el compafiero mds experto que colabora con
el menos experto, con amplias sonrisas en sus caras, en general esto se vio
reflejado en el clima emocional del grupo donde las interacciones entre

alumnos y maestra y entre alumnos-alumnos fluyé con regularidad.

La oportunidad de que Experiencias de Aprendizaje Mediado, (EAM ) de las

que habla Feuerstein, 1980, se vieran intencionadas en cada una de las acciones
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de la maestra, fue determinante para el desarrollo de la actividad, Ia
adquisicién y la estructuracion de conocimientos que los alumnos pudieron

trabajar en colaboracién.

Los programas de intervencion para nifios con dificultades de aprendizaje como
los estudiados en este escenario y los que ocurren en escenarios similares
deben estar orientados a la exploracion de las condiciones de interaccidn
inmediatas, en las que el problema de aprendizaje se ha producido y se
mantiene, a proporcionar EAM intensas y sistemdticas en los alumnos y
transformar en la medida de lo posible los estilos de interaccion en los
escenarios cotidianos de aprendizaje unidireccionales donde el maestro solo es
el que explica y los alumnos en el mejor de los casos realizan escucha pasiva, a
hacerlos mas cooperativos, mas “"mediacionales,” donde las oportunidades de
interactuar contribuyan a la construccion de un conocimiento compartido entre

maestro y alumnos.

Desde la teoria sociocultural iniciada por Vygotsky donde entre otras cosas
sefiala que "El aprendizaje despierta una variedad de procesos evolutivos
intfernos que sélo pueden operar cuando el nifio estd interaccionando con
personas de su entorno y en colaboracion con sus iguales” (1978:90). Hasta la
tendencia actual de promover el “aprendizaje en colaboracién” en algunas
escuelas o con algunos maestros en particular, se puede atribuir de acuerdo a
Wells, (2001) al importante papel concedido por Vygotsky al igual que por
Piaget, a las actividades realizadas en grupo y con otros compafieros como un

medio de potenciar el aprendizaje entre iguales.

Por dltimo conviene fomar en cuenta, lo que ya han dicho varios autores,

formar equipos no garantiza el éxito del aprendizaje colaborativo, hay que
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tener siempre presente que el acto social de interactuar debe llegar a un
punto de intersubjetividad necesario para que el aprendizaje y la colaboracidn
se puedan dar, donde se hable de lo mismo, donde la construccién conjunta sea
eso precisamente una construccion conjunta del conocimiento a través de

todos, maestro, alumno, pares.

Las preguntas que ahora se abren a partir de esta investigacidn, son entre
ofras: ¢es posible promover el aprendizaje cooperativo en escenarios
similares?, <¢La mayoria de las maestras accederdn con ciertas reservas
quizds, pero intentando aplicarlo en sus clases? ¢Existen limites para el
aprendizaje en colaboracion, o todos pueden ejercerlo si se disefia de manera
adecuada? Las preguntas quedan abiertas, los resultados de esta investigacion

animan a realizar nuevas acciones en esta direccién.
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ANEXO NO. 1.
10.00 A.M.

M. Ah, que bien.... bueno ahora vamos a hacer otra cosa.

Brisa. iEspafol....

Cielo: iHay no! , espafiol no.

Brisa: ¢No te gusta verdad? cqué te gusta?

Cielo: Me gusta historia.

Brisa: Cuentan unas historias bien chidas, verdad? Como la de los nomadas...
Cielo: Siy de como llegaron a América.

Brisa: Ah, si que se pasaron por el hielo y toda la cosa.... Hayi que frio...
Cielo: Si pero, traian unas pieles.

Brisa: Si de animales, que mataban....

Cielo: No los mataban, los cazaban para comer.

Brisa: Si para comer, y usar sus pieles.

(La maestra les permite que interactden sin intervenir, al tiempo que busca un

material en su librero, después se dirige al grupo)

M: Voy a traer unas hojas para hacer otra actividad.
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ANEXO NO. 2

CODIGOS:

CODIGOS, QUE DESCRIBEN CON MAS DETALLE EL TIPO DE
INTERVENCIONES DE LA MAESTRA HACIA LOS ALUMNOS:

ACLARA: Cuando distingue errores o dudas entre ideas similares dentro
o fuera del tema, objeto de estudio.

ALABA: Cuando la maestra, dice a sus alumnos que estad bien su actividad
o la manera como estdn trabajando.

AMPLTA: Cuando la maestra a través de su intervencién busca ampliar el
campo cultural de sus alumnos.

ANIMA: Cuando reconoce que los alumnos o alumno hicieron algo bien o
cuando reconoce que la actividad esta dificil.

ATIENDE: Cuando la maestra atiende dudas o intervenciones de los
alumnos dentro o fuera del tema.

BROMEA: Cuando sonrie y hace eco del comentario chistoso de ella o de
algdn alumno.

CLARIFICA: Cuando la maestra aclara dudas sobre el contenido del tema
o de alguna actividad especifica.

CORRIGE. Cuando la maestra dice que la respuesta no es correcta.

EJEMPLIFICA: Cuando da ejemplos cercanos a la experiencia de los
alumnos que los acercan al fema.

EXPLICACION: Cuando la maestra ensefia contenidos sobre un tema o
busca su comprensidn.
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ANEXO NO. 3 continuacion

IGNORA: Cuando la maestra no responde a conductas o intervenciones
de los alumnos.

INSTRUCCIONES: Cuando la maestra especifica como se debe realizar
la tarea o actividad y en qué orden.

INTRODUCE: Cuando la maestra les dice a sus alumnos el tema en el que
van a trabajar.

MODELA: Cuando les muestra o representa como hacer alguna actividad.

NO PROMUEVE: Cuando la maestra no permite las interacciones entre
los alumnos, o no los anima a interactuar.

ORGANIZA: Cuando la maestra organiza el material y a los alumnos
alrededor de la actividad.

ORIENTA: Cuando da informacidn cercana a un tema.

PARAFRASEA: Cuando repite lo que dicen los alumnos igual o con otras
palabras.

PREGUNTA DENTRO DEL TEMA: Cuando la maestra hace preguntas a
sus alumnos dentro del tema que se estd tratando, para animar la
participacion y construccién del contenido.

PREGUNTA FUERA DEL TEMA: Cuando la maestra hace preguntas a los
alumnos fuera del tema que se estd tratando.

PREGUNTA PARA ACLARAR O AMPLIAR: Cuando la maestra busca a
través de sus preguntas dirigidas a los alumnos, aclarar o ampliar algin
tema.

PREGUNTA PARA INTRODUCIR: Cuando la maestra a través de sus
preguntas busca acercar a los alumnos al contenido que se va a trabajar.
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ANEXO NO. 3 continuacion

PREGUNTA PARA ORGANIZAR: Cuando la maestra hace preguntas a los
alumnos, para organizar la actividad.

PREGUNTA PARA REAFIRMAR: Cuando la maestra a través de sus
preguntas busca asegurarse de la comprensién de un contenido o fema.

PRESIONA: Cuando les pide que terminen rdpido alguna actividad, o hace
referencia a que eso ya lo vieron y deberian saberlo.

PROMUEVE: Cuando la maestra promueve las interacciones entre los
alumnos y el aprendizaje cooperativo.

REAFIRMA: Cuando subraya la importancia de la participacion de los
nifios que acercan al conocimiento.

RECITACION: Cuando la maestra pide que los alumnos repitan lo que ella
dice.

REGLAS: Cuando hace referencia a como trabajar en colaboracion.

RELACIONA: Cuando relaciona un conocimiento con otros conocimientos,
eventos, culturales, sociales o escolares.

REPASA: Cuando la maestra habla sobre temas que se vieron en clases
pasadas.

RESUME: Cuando hace una sintesis para continuar preguntando
RETROALIMENTA: La manera como estdn trabajando o trabajaron.
REVISA: Cuando checa la tarea o actividad que estdn realizando.

SE INTERESA: Por conocer el medio cultural , social o familiar de sus
alumnos.
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CODIGOS QUE DEFINEN EL TIPO DE INTERVENCIONES DE LOS
ALUMNOS HACIA LA MAESTRA O HACIA OTROS ALUMNOS:

ANIMA: Cuando alienta al compafiero a seguir, con palabras como dndale,
asi estd bien, o ya mero, muy bien, etcétera.

ATIENDE INDICACIONES: Cuando le solicita algo la maestra o algin
compafiiero y responde a estas.

COLABORA: Cuando apoya el aprendizaje de algin compafiero,
aclardndole, sefialandole o explicandole algo.

IGNORA: Cuando no sigue las indicaciones que le da la maestra.

INTURRUMPE: Cuando no permite terminar de hablar a su maestra o
compariieros dentro o fuera del tema que se estd tratando.

MOLESTA: Cuando se burla de algin compaiero.

PARTICIPA DENTRO DEL TEMA: Cuando aporta espontdneamente
aunque ho se le haya pedido su intervencion sobre el tema que se estd
tratando.

PARTICIPA FUERA DEL TEMA: Cuando aporta espontdneamente aunque
ho se le haya pedido su intervencion fuera del tema que se estd tratando.

PREGUNTA A ALGUN COMPANERO: Cuando el alumno se dirige a otro
compafiero para aclarar, reafirmar, ampliar u organizar algin tema.

PREGUNTA A LA MAESTRA: Cuando el alumno se dirige a la maestra
para aclarar, reafirmar, ampliar u organizar algdn tema.
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PREGUNTA FUERA DE TEMA: Cuando el alumno pregunta algo a la
maestra o compafieros fuera del tema que se estd revisando en ese

momento.

RESPONDE: Cuando atiende a la pregunta de la maestra o de algin
compaiero.

SE AISLA: Cuando no participa ni con sus iguales ni con la maestra.

SE RETRAE: Cuando se niega a acercarse o trabajar con algln
compaiiero.

TRABAJO INDIVIDUAL: Cuando cada alumno trabaja solo sin
interactuar con otros.
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