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El objetive de la presente investigacion fue describir el proceso de apropiacion
por ¢l que pasaron los maestros mientras se aplicé un programa enfocado a
mejorar el uso del lenguaje de los nifios para pensar critica y constructivamente:
“Pensando Juntos™, asi como documentar los cambios que dos de los maestros
participantes presentaron durante la aplicacion del programa. En la mayoria de
los trabajos que se revisaron para esta tesis, se sefialaba la relevancia de los
maestros en ¢l proceso de aprendizaje de sus alumnos, su papel como guia
experto en el proceso de los novatos. La conclusion del presente trabajo
concuerda con estas investigaciones en cuanto a la existencia de "una relacion
directa entre el comportamiento del profesor y los logros del alumno"; ademas
de documentarla en un escenario escolar, 1o cual permitié confirmar la hipétesis
conceptual de este trabajo.



...adopte alguna forma de psicologia cultural historica como

marco tedrico. Cree una metodologia, una mancra sistemitica

de relacionar 1a tcoria con los datos que recurra tanfo a las ciencias
naturales como a las ciencias culturales, como corresponde a su

objeto hibrido, los seres humanos. Encuentre un entomo de actividad
donde pueda ser tanlo participante como analista. [nicie el proceso

de ayudar a crecer cosas en el sistema de actividad en el que ha entrado
utilizando todo ¢l conocimiento obtenido... Tome su capacidad para crear
y sostener sistemas efectivos como prucba de la adecuacion de su teoria.

Michael Cole



Introduccion

Los scres humanos como especic, poscemos caracteristicas especificas que nos distinguen
de las ofras cspecies animales, una de las mas importantes es el largo periodo de infancia
del que disponemos. La infancia prolongada de nuestra especic resalta valiosa dado que
abre la posibilidad de un largo periodo de aprendizaje, que resulta ncccsario para la
interiorizacion de Ia historia cultural. El volumen del bagaje de conocimientos que nuestra
sociedad ha conservado, y que considera necesarios para sobrevivir en clla, es tan grande
que no bastan unos cuanlos meses ¢ pocos aftos para garantizar su interiorizacion por parte
de los micrhbros més jévenes de 1a sociedad; a diferencia de otras especies mmimales, que
pucden independizarse mucho antes que fa nuestra,

Al ser parte de una especic que se caracieriza por [a transmisién entre personas, cntre
culturas ¢ incluso entre diferentes momentos historicos, de sus comtenidos culturales;
poseemos una enorme cantidad de conocimientos disponibles y una buena porcidn de estos
son considerados como obligatorios, necesarios para desempefiar cualquier papel en la
sociedad. Nucstra misma sociedad ha desarrollade mecanismos que promucvan csta
transmision, entre los cuales podemos encontrar a la educacién formal; 2 la escuela como
un agente activo del complejo proceso de socializacion que nos ayuda a construir de
manera individual, los conocimientos que nuesira cultura ha construido de manera social.

Entonces, la cducacion escolar revisic de una gran importancia, relevancia que se w
reflejada en su presencia en cast todas las sociedades de [a historia y que, finalmente, se ha
visto matizada por las caracteristisas particulares de cada una de estas sociedades.

La educacién tradicional concibe al alumno como ¢l receptor pasivo de todos los
contenidos que ¢l macstro, que dirige las actividades del salém, le transmitia; esia
concepeion de la educacion se ve reflejada en las practicas educativas mds comunes, ¢n las
que no es raro ¢l empleo del castigo fisico o ¢! fomento de pricticas memoristicas que le
permitan al alumno reproducir lo mas exactamente posible los conocimientos det aula,

Actualmente se concibe a la educacion como una prictica social compleja, que busca
promover el desarrollo de las personas involucradas en clla; desarrollo que ¢s promovido
mediante la transmisién de 1a cultura de una generacién a la siguiente, y su posterior
recreacion por csta Ultima. Los resultados de las investigaciones mas recientes, que
sustentan los postulados de teorias como la psicologia genélica de Piaget o 1a sociocultural
de Vigotsky, nos revelan a unos alumnos activos, que participan conscientemente en la
construccién de su propio conocimiento; individuos participantes de su propio proceso de
aprendizaje, que interactuan con sus profesores recibiendo de estos la guia, pero no el
esquema final del proccso de ensefianza - aprendizaje. Los docentes son concebidos como
los facilitadores que le proveen al alumno del material necesario para que conforme su
propio esquema mental, presentando dichos materiales de acuerdo a las necesidades de los
alumnos, d¢ sus progresos y metas. Este proceso no enfoca a la educacién como una mera
transmision de¢ conocimicnlos sine como favorecedora del desarrolle del individuo
{principal responsable dc su propio proccso) dentro del contexto social y cultural de cada
individuo. Para autores como Vigotsky, las ecscuclas constituyen ambitos sociales



especificamente discfiados para modificar ¢l pensamiento, y las pricticas que en ellas sc
favorezean deben propiciar esta modificacion que implica la interiorizacién de contenidos
sociales, intcriorizacién mediada por las cxpericncias previas de cada participante (Moll,
1990).

Estas nuevas visiones de la educacion estin acompafiadas por nuevas pricticas también, las
comunidades de aprendizaje son una de cllas. La concepcion moderna de las comunidades
de aprendizaje, intenta modificar el esquema tradicional, més transmisivo, de la educacion.
Asi, integra a diferenies personajes buscando favorecer la adquisicion de conocimientos en
cada uno de ellos, integrandolos en un nivel de igualdad en donde las diferencias estin
sefialadas por ¢l nivel de experiencia que tenga cada uno; cstas distincioncs no implican
mis que la responsabilidad de los mis expertos de transmitirles su conocimiento a los
novicios. Esta transmision debe ser cntendida como un proceso de reconstruccion de fos
saberes culturales en ¢! que los expertos poscen una reconstruccion mas elaborada y
préxima al modeio que fos novatos; para que eslos iltimos puedan eventualmente aicanzar
su nivel, los expertos trabajan de manera conjunta con ellos favoreciendo la apropiacion de
los conocimientos y corrigiendo representaciones alejadas del modelo.

El presente proyecto de investigacion busca describir el proceso de apropiacion por el que
pasaran los maestros, al aplicar un programa que fomenta las habilidades de comunicacién,
dentro de un escenario particular {como ¢s el de la Quinta Dimension). Esto nos permitira
aproximamos al proceso de integracion de estos personajes, a la comunidad de aprendizaje
a la que, al menos en el contexto donde se¢ Hevé a cabo, no habian sido llamados a
participar de una manera tan espgcial como lo fucron en esta ocasion. La participacién de
los maestros debia ir mas alli del simple establecimicnto de la disciplina, de la observacion
o la participacién periférica, si realmente se pretendia obtener resultados generalizables a
olros escenarios, tanto en los alumnos como en los docentes. Se ha demostrado [a necesidad
de cstablecer la congruencia entre los programas extra curriculares y los contenidos
curriculares para optimizar los resultados de los primeros; es por esto que sc buscd
establecer una congruencia entre la labor de los maestros dentro de las actividades de
investigacion y las actividades del salon de clases. (Femandez, 1999).

Como parte de un proceso que intenta generar cambios a largo plazo, en esta fasc de trabajo
se busco que los maestros implementaran (con apoyo del equipo de investigacion) las
cxperiencias de un programa particular. En fases previas los mmaestros asistieron al
escenari, y participaron (menos activamente que en esta ocasion) en las actividades que en
¢ se realizaban, observando las actividades pero sin haber recibido una explicacién previa
sobre su uso y funciones; para esta fase, sc buscé proveerlos de las herramientas necesarias
para que cllos dirigicran 1as scsiones en ¢l escenario (aplicande un programa educativo
particular); en la seccion correspondiente a la Quinla Dimension y al Proyecto CACSC se
detallara éste proceso y las fases previas.

La participacién de cada uno de los actores de la comunidad de aprendizaje pucde llegar a
ser tan definitiva que inchuso determine la sustentabilidad de esa comunidad o su eventual
desaparicion. Por sustentabilidad se entiende la permanencia en el programa dentro de ia
comunidad, gracias a la participacion conjunta de¢ sus inftcgrantes; que en ¢l caso dc la
cormmidad en donde s¢ llevo a cabo esta investigacién son: la universidad (investigadores,



profesores, estudiantes de licenciatura y de posgrado), la institucion educativa (directores,
maestros y alumnos), los padres v madres de familia y otros miembros de la comunidad
mas amplia.

El cambio en la participacion de los maestros de la escucla infentaba promowver en ellos, la
autonomia y responsabilidad necesaria, para gue su participacion en esta comunidad de
aprendizaje contribuycra a su sustentabilidad.

El vinculo entre 1as interacciones sociales, cl pensamiento y ol lenguaje cs un tema central
para cf enfoque sociocuftural; el programa de actividades para la comunidad de aprendizaje,
que implementaron los profesores rescata esta relacién para poder propiciar el desarrollo
conjunto de las tres dreas. [dealmente, el desarrollo de habilidades en los maestros
favorecerd ¢l desarrollo de esas habilidades en sus alumnos, pero para que se presenien
eslos cambios en los docentes, es necesarfa una fabor que rescate su propio proceso de
ensefianza — aprendizaje y los capacite para convertirse en expertos respecto al drea de
trabajo.

En ¢l primer capitulo de éste proyecio se revisan los clemenlos mds relevantes de las
investigactones y trabajos ya exisientes dentro del paradigma sociocultural. El orden
seleccionado para las secciones que constituyen ¢l marco tedrico retoma en primera
instancia los elementos mis generales, aquellos que conforman el contexto en ¢l que 8¢
insertarin los elementos mas especificos, correspondientes a ésta investigacion ¢n
particular y a las seccioncs finales de este capitulo.

La primera seccién del capitulo resefia los contcnidos mas importantes del proceso de
enscitanza — aprendizaje dentro de la teoria sociocultural, dado que el objetivo central del
trabajo no era revisar los diferentes paradigmas que la psicologia maneja sobre este
proceso, nos limitaremos a ofrecer una revision de la teoria sociocultural dado que es en la
que csti fundamentado ¢l proyecto CACSC. La segunda seccidén retoma la importancia de
la comunicacién y las interacciones sociales dentro del proceso de enseiianza — aprendizaje,
rescatando las conexiones que estos dos procesos tienen con el pensamiento. La tercera
geccion se centra en uno de los elementos descritos en ¢l capitulo anterior: la comunicacion,
para describir la ensefianza y el aprendizaje de habilidades que favorecen este proceso y asi,
favorecen también a los otros. La cuarta seccidn rescata las habilidades de comunicacion de
los maestros dado que se les concibe como un clemento central de todo el proceso
educativo, particularmenic de la presente investigacién, y determinanie para las
interaccioncs que estos guias del conocimiento mantienen con sus alumnos, a quienecs
orientan en su propia construccién de los saberes culturales y propios. El dltimo apartado
describe la propucsta cducativa en donde cristalizan todos los clementos tedricos resefiados
en las secciones anteriores, el escenario de La Quinta Dimension.

El segundo apartado del proyecto describe la metodologia propuesta para realizar la
investigacion; ¢l tercera, comprenderi la presentacién de los resultados que dicha
metodologia nos permitis oblener; y en el cuarto s¢ anexard cl andlisis de tales resultados;
finalmente sc presentan las conclusiones derivadas de tales resubiados.
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Marco tedrico

1.1 El proceso de enscfianza — aprendizaje dentro de la teoria
sociocultural

La teoria sociocultural, aquella que, como ya se menciond, da sustento al proyecto ¢n ¢l que
s¢ ingerta la presente investigacion; esta compuesta por clementos que son dificiles de
entender cuando se les separa de su contexto. En este paradigma, el todo es efectivamente
mais que la suma de sus parfes, es por eso (ue en csta seccion s revisan algunos de los
conceptos centrales, intentando presentarlos dentro de [a red conceptual que le daré sentido
a los capitulos posteriores.

1.1.1  Mediacion e instrumentos de mediacién

Vigotsky no solo consideraba que 1a educacion es dominante en el desarrollo cognitivo,
sino también que es la quintacsencia de la actividad sociocultural. Es decir, consideraba a la
capacidad de cnsclar y de bencficiarse con la instruceion un atributo fundamental de los
seres humanos (Moll, Op.cit, p.1). Lz posicién de Vigotsky respecto al aprendizaje (y en
consccutencia a la educacion) intenta integrar los enfoques idealista (representado por la
fenomenologia alemana) y naturalista (de caricter asociacionista y mecanicista); dadas
estas dos influencias, resulta congruente que Vigotsky postule ¢l andlisis por globalidades,
en lugar de por elementos, para los fendmenos psicologicos.

Como parte de esa integracion, Vigotsky propone una unidad de andlisis distinta al
paradigma que predominaba en la psicologia de su época: ¢l de E - R; mis bien postula una
psicologia basada cn la actividad. El concepto de actividad implica que el hombre no sc
limita a responder a los estimulos sino que actiia sobre cflos transforméindolos; lo cual es
posible gracias a la mediacion de instrumentos que sc interponen entre ¢l estimulo y las
respuestas, instrumentos que sc ocupan de transformar a la realidad mas que de imitarla;
ast, el sujeto modifica al estimulo v no se limita a responder de mancra mecdnica a su
presencia o ausencia (Pozo, 1994, p. 194),

La mediacion resulta tan importante dentro de éste enfoque, que incluso se postula que son
los cambios en la mediacién los que definen 2l desamollo; este proceso cs concebido en
1érminos de saltos “revolucionarios” fundamentales, de cambios cualitativos mas que en
base a incrementos cuantitativos constantes. Estos cambios cualitativos estin determinados
sobre todo por el desarrollo del uso de herramientas y signos para mediar la actividad
humana (Mahn, 1999).

Dentro de la mediacion. Vigotsky plantea que pedemos distinguir entre dos clases de
instrumentos mediadores en funcion del tipo de aclividad que hacen posible, y que van
modificindose a lo largo de todo el desarrollo del individuo, El primero de ellos lo
constituyen las herramicntas, instrumentos que actian directa y materialmente sobre ¢l
estimulo, y que le sirven al ser humano para modificar su entomo en la medida en que se
adapta activamente a cl,



Una herramicnta sirve como conductor de 1a influencia humana sobre ¢l objcto de s
actividad. Esta dirigida al mundo externo; debe estimular algunos cambios en el objeto; es
un medio de Iz actividad cxlerna humana dirigido a subyugar a la naturaleza (Vigotsky,
1960 cn Wertsch, 1985, p.84). Scgin Vigotsky vy Luria, el uso de las herramientas es tan
importante para la especie humana dado que crea los prerrequisitos psicolégicos bisicos
para ¢l desarrollo historico del comportamicnto (Wertsch, Op.cit, p.40);, herramientas tan
simples como fos pedemnales afilados finalmente posibiltizron la realizacién de actividades
mas complejas que requirieron del perfeccionamienio de las conductas humanas y asi,
favorecieron ¢l desamrollo de formas de pensamiento mas complejas.

Ademds de las herramicntas estan los signos, el segundo tipo de instrumentos que se
transmiten culturalmente; zl igual que las herramicntas los signos también median nuestras
acciones, ¥ entre eflos podemos encontrar al lenguaje (el que usamos con mas frecuencia) y
otros mas como la cronologia, el sistema de lectoescritura, ctc. la diferencia entre fas
herramientas y los signos ¢s que estos dltimos no modifican materialmeine al estimulo sino
que actiian en la persona que los utiliza como mediadores y asi, influyen también sobre fa
interaccion de esa persona con su entomo (Pozo, Op.cit, p.195). Como Vigotsky aclaraba:
“La funcion de la herramienta no es ora que fa de servir de condustor de la influencia
humana en el objcto de la actividad; se halla externamente orientada y debe acarrear
cambios ¢n los objetos. Es un medio a través del cual la actividad humana externa aspira a
dominar ¥ triunfar sobre la naturaleza. Por otro lado, el signo no cambia absolutamente
nada en el objeto de una operacion psicologica. Asi pues, sc trata de un medio de actividad
intema que aspira a dominarse a si mismo: ¢l signo, por consiguicnte estd internamente
oricntado” (Vigotsky, 1978 en Wgttsch, ibidem).

Los signes podnian concebirse enlonces como herramientas psicologicas, instrumentos que
facilitan nuestras actividades y que hemos interiorizado para optimizar su labor. La
principal caracteristica de estas herramientas psicoldgicas es que por el hecho de estar
incluidas en el proceso de conducta, alteran por completo el flujo y la estructura de las
funciones psicologicas. Esto se debe 2 que deferminan la estructura de un nuevo acto
instrumental, del mismo modo que una herramienta técnica aliera ¢l proceso de una
adaptacion natural al determinar 1a forma de las operaciones de trabajo (Vigotsky, 1981 en
Wertsch, ibtd, p.95). Asi, las herramientas psicologicas, transforman el funcionamicnto
mental y en la medida en que s¢ vaya perfeccionando su naturaleza y el uso que hagamos
de ellas determinarin los cambios cualitativos que influyen sobre el desarrollo.

Otra caracteristica muy tmportante de fas herramientas psicoldgicas es su naturaleza social:
el lenguaje, los sistcmas numéricos, ctc. son sociales en ¢l sentido de que son el producto
de la evolucion sociocultural; estas herramientas no son inventadas por cada individuo ni
heredadas genéticamente, cada sujcto las construve cn l2 medida en que interachua con su
medio. Los individuos ticnen acceso a Jas herramicntas psicolégicas de su comunidad at
formar parte de un medio sociocultural que les permite apropiarse de csos instrumentos de
mediacion.

ste caricter social de las herramienias psicologicas se hace evidente al revisar la
inferaccion social. Vigotsky analizo este fendmene, sobre todo por estudiar la dindmica que
caracleriza a los acontecimientos comunicativos individuales dado que consideraba que le



permitirian comprender mejor a estos instrumentos de mediacion. El cardcter social de los
simbolos y signos estd explicado cuando éste autor afirma que: “un signo es siempre,
originalmente, un instrumento usado para fines sociales, un instrumento para influir en los
demdis y solo mas farde se convierte en un instrumento para influir en uno mismo™

(Vigotsky, 1981, en Wertsch, ibid, p.96).

Como va se menciond, la mediacién €8 un componente de mucha importancia para la
realizacién de cualquicr actividad humana. El término mediacién se refiere a un modo
particular de organizar la conducta con respecto a alguna tarea, al lograr coordinarse con
una estructura mediadora que en si misma no es inherente a la tarea. Todas Ias habilidades
humanas son mediadas en sus inicios por alguna estructura, interna o extema al sujeto, que
provee aigin tipo de descripcion de {a tarea o habilidad y cuyas descripciones cn esla
estructura de mediacion proveen restricciones para la conducta. Estas restricciones pueden
cmplcarse para controlar la conducta, aunque estc control no necesita ser directo, basta con
que le permitan al individuo evaluar la conducta que ha producido y juzgar si ¢s ¢ no
apropiada. En el pear de los casos, ¢l aclor se comportard azarosamente hasta que produzca
una conducta apropiada; en caso asi, el aprendizjae seria indirecte y scguramente muy
Iento, pero susceptible de ocurrir (Hutchins, 997, p. 338- 339).

El esquema que maneja Vigotsky, como ya se menciond, modifica al paradigma E - R al
imcluir a las herramientas (tanto psicoldgicas como materiales) dentro de ia interaccion
entre estos dos clementos. La interaccion entre el sujeto, su estimulo y los instrumentos de
mediacién: el ciclo de actividad, queda muy bien ilustrada en la siguiente figura, tomada
detl libro de Pozo.

l
r

Herramienta

Mediador

Signo
Figura 1. El ciclo de actividad segiin Vigotsky (Pozo, ibidem, p. 194).

1.1.2 Instrumentos: Herramientas y signos

Como ya mencionamos, los signos y las herramientas son adquiridos mediante la
interaccién del individuo con su contexto social, pero no cualquier interaccidn social
implica una actividad mental que incluya a las herramientas psicolégicas. Une ejemplo lo
congtituyen las interacciones sociales de algunas especica animales, podemos hablar de
culturas en especies animales dado que entre estas especies {como los simios por ejiemplo),



hay cultura desde el punto de vista conductual: en estado de vida natural (en Libertad) los
chimpancds fabrican herramientas y parecen tener una estructura social similar a Ia nuestra
(con lidercs, figuras maternas y jerarquias sociales), la cual es uno de los clementos que ha
favorecido la evolucion de la especie humana, Sin embargo, esta cultura difiere de la
nucstra respecto a la posibilidad de construir y manipular signos y simbolos con toda |a
capacidad de abstraccion y de representacion que csto implica. Adicionalmente nuestra
cultura utiliza otros medios para garantizar su transmision: los humanos acumulan y
transmiten lo aprendido a sus semejantes y a sus descendientes, los chimpancés
probablemente también hagan esto; pero esla transmision puede realizarse de manera
escrila, y este factor es exclusivamente humano, es por el que podemos conocer la historia
pasada, sin importar cuan antigua sca.

El planteamiento vygotskiano es que el uso prictico de hemamienteas y las formas
simbélicas de actividad relacionadas con ¢l habla no son eslabones dc una secuencia
evolutiva, sino que representan la emergencia de esa compleja entidad psicolégica a la que
llamamos mentc. Esta entidad dirige la actividad simbélica a la organizacién de las
operaciones practicas por medio de Ia creacion de estimulos sccundarios, y permite al
sujeto planificar su propia accion, Esto ocurre mediante una compleja relacion funcional
cnire el habla, ¢l uso de herramicentas y el campo visual natural. Esta compleja relacién
expresada en la ley genética del desamrollo cultural propuesta por, Vigotsky (Rodriguez,
1996, p.458). La adquisicion de jos signos no consiste sélo en tomarlos del mundo social
extermo y reproducirlos como una copia en nucstra mentc, sino que cs necesario
interiorizarlos, lo cual exige una serie de transformaciones o procesos psicolégicos (Pozo,
ibid, p. 196).

Vigotsky situa a fa conducta, ¢n particular a la actividad humana con herramientas y signos,
en el centro de su examen de la manera en [a que la conciencia transformé a los bumants
primitivos. La clave de esta transformacion fue ¢l desarrollo de la referencia simbolica
como un medio para mediar 1a actividad y para facilitar 1a interiorizacién de la cultura. A la
funcidn que ¢l lenguaje y otros sistemas simbélicos desempeiian sc le conoce como
mediacién semidtica y le sirvio a los humanos para desarrollar la cultura y la sociedad
zctual; de hecho, Vigotsky localizo el origen de la conciencia en la interseccion de los
desarrolios del lkenguaje, uso de herramicntas, sociedad y cultura (Mahn, ibidem).

1. 1. 3 Funciones psicologicas elementales y superiores

Siguicndo el esquema de Vigotsky, ¢l desarrollo esti determinado por cambios cualitativos
cn los que la distincion entre funciones psicologicas superiores e inferiores resulta clave.
Parz &ste autor, las funciones psicolégicas como memoria, percepcion o atencién aparecen
inicialmente en forma primaria y luego cvolucionan hasta formas superiores. Las funciones
primarias ¢stin dadas por ¢l desarrollo natural, y es el desarrollo cultural ¢l que las
transforma en procesos superiores { Wertsch, ibid, p.41), con un nivel cualitativamente mds
claborado de funcionamiento psicologico.

Los cuatro crilerios principales con los que podriamos distinguir entre las funciones
clementales superiores ¢ inferiores son:



1) El paso del control del entorno al individuo, 2 emergencia de la regulacion voluntaria:
La estimulacion de Ias funciones elementales esta dada por ¢l ambiente, mientras que en
las funciones superiores ésta estimulacion es autogenerada; el sujeto crea y cmplea
estimulos antificiales que se convierfen en las causas inmediatag del comportamiento.

2) Elsurgimiento de la realizacion consciente de los procesos psicologicos: En los que ya
intervicnen Ia intelectualizacion y el dominio, la realizacion consciente y 1la
voluntariedad ademas dc la metacognicidn, ¢l poder analizar ¢l propio pensamienio; ¢s
decir que las conduclas van estando determinadas mis y mas por el pensamiento.

3) Los origenes sociales y la naturaleza social de las fimciones psicolégicas superiores:
Segun Vigotsky “no es la naturaleza, sino la sociedad Ia que, por encima de todo, debe
ser considerada como el factor determinante de! comportamiento humano (Vigotsky
1960 en Werisch, ibid, p.44), parte de log estudios de €ste autor estaban determinados
por su inferés en la interaccion social en pequeiios grupos o diadas.

4) El uso de signos como mediadores de las funciones psicoldgicas superiores: La
concepeion vygotskiana del control voluntario, la realizacion consciente y 1a naturaleza
social de los procesos psicoldgicos superiores presuponen la existencia de herramientas
psicologicas que pucden ser utilizadas para controlar la actividad propia y de los demds.

Asi, los cambios cualitativos del desamollo implican la interiorizacién de relaciones
sociales, que l¢ permiten al sujeto integrar las funciones psicoldgicas superiores. Su
composicion, estructura genética y medios de accion (las formas de mediacion) son
sociales. Incluso en el caso de los procesos psicologicos (internos), su naturaleza se
mantiene como cvasi — social, ya que hasta en su propia esfera privada los seres humanos
retienen las funciones de la interaccidn social (Mahn, ibid).

L. 1. 4 Origen social de las funciones psicolégicas superiores: Ley Genética General

Esta interiorizacién de las funciones psicolégicas superiores por medio de la interaccién

social esta expresada por la ley genética general, Esta ley establece que:
“Toxda funcién en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces, o en dos planos. Primero
aparece en el plano social y luego en el plano psicoldgico. Primero aparece entre la gente
como una categoriz interpsicologica y luego dentro del nific como una categoria
intrapsicologica, Esto es iguatmente cierto con respecto 8 la atencion volunteria, la memotia
15gica, la formacidn de conceptos y s voluntad. Podemos considerar esta posicidn como una
ley en todo el sentido de la palabra, pero no esta de mds decir que ls interiorizacion
transforme el proceso en si mismo y cambia su estructura y funcionds, Las relaciones sociales
o las relaciones entre la gente subyacen genédlicamente a todas las funciones superiores y a
sus relaciones™ (Werisch, 1985, en Rodriguez, 1996, p.458).

Esta cita articula tres ideas fundamentales en la obra de Vigotsky. Primero, la idea de que
las formas de la conciencia individual tienen su génesis en [a apropiacidn de las formas de
la actividad colectiva. Segundo, la idea de que 1a mente se conforma mediante la actividad
y no mediante 1a recepeion pasiva de estimulos. Tercero, 1a idea de que gran parte de lo que
s¢ considera propiamente psiquico tiene sus fundamentos en la interaccion social y en la
colaboracion (Hamé y Lamb, 1990, en Rodriguez, Op.cit, p.459). El papsi cctivo de cada
individuo resulta especialmente relevante para las aplicaciones educativas de 1a obra de
Vigotsky, implica que ¢l sujeto no recibe los contenidos y los almacena en su forma



10

original, sino que los matiza ¢ integra de acuerdo a sus caracteristicas particuleres y a su
historia previa, a los instrumentos de mediacion que ya posea.

Dado que Vigotsky defiende ¢l oripen social de los procesos mentales, sc seflala la
importancia de la interaccion social en el progreso cognitivo. Para €1, la dimension social de
los procesos psicoldgicos es primaria en tiempo y hecho, mientras que su dimensién
individual es derivada y secundaria; es decir, la direccion el conocimicnio ¢s de fuera
hacia adentro (de las personas al individuo). Segim Vigotsky, hay que comprender [as
relaciones soctales en las que ¢l individuo existe para comprender al individuo. Entre los
procesos sociales (sobre todo los de naturaleza interpsicologica, los mis cstudiados por
Vigotsky) ¥ los procesos mentales individuales existe, segiin este autor, una intima relacién
que ha de buscarse en la forma como son creados los procesos psicoldgicos internos como
resultado de la exposicion del nifio a las formas culturakes del comportamiento (Vigotsky,
1979; en Marti, Garcia — Mifa, Steren, Gomez - Granell y Orozco, 1996). Esta intima
relacion no significa que el plano intrapsicologico (individual} sea una copia del plano
mnterpsicologico (social); algunas propicdades estructurales fundamentales son las mismas,
pero el mismo paso de lo social a lo individual implica una transformacion. (Marti, et al,
Op. cit, p. 479).

1. .5LaZDP

Algunas de las ideas mds concretas de Vigotsky sobre las relaciones cenire el
funcionamiento interpsicologico y ¢l funcionamiento intrapsicologico, se encuentran al
revisar ¢l concepto de Zona de Desarrollo Préximo.

La Zona de Desarrollo Préximo se define como: “Ia distancia entre el nivel de desarrolio
real del nifio tal y como puede ser determinada a partir de 1a resolucion independiente de
problemas y cl nivel més elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado por la
resolucidn de problemas bajo la guia del adulto o en colaboracién con sus iguales mis
capacitados.” (Wertsch, ibid, p.84).

Empleando este concepto podemos distinguir entre dos niveles de desarrollo en cada sujeto:
el nivel real de desarrollo que sc observa al resolver problemas de manera independiente, y
¢l nivel potencial de desamolio alcanzado con la colaboracion ¢ guia de un adulto o de un
compafiero mas capaz. (Mahn, ibid).

Podemos encontrar ¢l origen de esla nocion en el intento de Vigotsky por resolver los
problemas practicos de la psicologia de la educacién: la evaluacién de las capacidades
intelectuales de los nifios y 1a evaluacion de las practicas de instruccion; segln este autor, la
cvaluacion de las capacidades basada en las prucbas psicoldgicas se centraba
exclusivamente en los logros intrapsicologicos olvidando ¢l aspecto de la prediccion del
desarrollo posterior, cdmo podra convertirse ¢l nifio en lo que aun no es. El interés en este
problema es resuelio en mayor o menor medida con el constructo de la Zona de Desarrollo
Proxime ya que permite cxaminar aquellas funciones que ain no han madurado y que se
hallan en pleno proceso de maduracicn, aquellas que los nifios son capaces de realizar con
¢l apoye del adulto por ahora y de manera independiente en el futuro.



En la cvaluacion de la edad mental del nifio, la importancia de [evar a cabo un andlisis
especifico del nivel potencial de desarrollo se deriva del hecho de que éste puede variar,
independicntemente del nivel de desarrollo real.

La relacion de la Zona de Desarrollo Proximo con los procesps de instruccién es muy
relevante para ésie construclo, dado que es la instruccién la que crea la ZDP, ésta se
determina conjuntamente por el nivel de desamrello del nifio y la forma de instruccién
implicada, par los cambios cualitativos que aparecen en el proceso de desamrollo. Al
considerar las formas especificas de instruccion, Vigotsky se centré en como el
funcionamiento interpsicofégico puede ser estructurado de tal manera que maximice el
crecimiento del funcionamiento intrapsicolGgico: “La instruccién’ solamente es positiva
cuando va mas alli de desarrolio. Entonces despicrta y pone en funcionamiento toda una
serie de funciones que, situadas en la zona de desaryolle praxitmo, se encuentran en proceso
de maduracion” (Vigotsky, 1934, en Wertsch, ibid, p.87). La instruccién y el desarrollo no
se encuentran por primera vez en la edad escolar, se hallan conectados entre si desde ¢l
primer dia de la vida del nifio aunque deben entenderse lzs propiedades cspecificas de esta
relacion durante los afios de la escolarizacion.

Este concepto, rcsalta un tema central para la feoria sociocultural: Ia interdependencia de
los procesos individuales y sociales en la co — construccién def conocimiento, que queda
incluida dentro de la Ley genética peneral. (Mahn, ibid).

Es obvio que enfrentados a una misma actividad, diferentes individuos la realizardn con su
muy particular estile de acuerdo 3 su nivel de desarrolio real; cuanda esta actividad implica
una labor de cquipo, ¢l conjugar tales niveles para poder alcanzar fa meta de Ia actividad
implica un desafio adicional. Puesto que un adulto y un nifio que operan en la zona de
desarrollo préximoe a menudo aportan difcrentes definiciones de la situacién en una tarea
determinada, pucden enfrentarse a serios problemas para establecer ¥ mantener una
intersubjetividad que garantice una comunicacion cfectiva. Para el adulte el reto estd en
encontrar ¢l modo de comunicarse con el nifio, de manera que éste pueda participar en el
luncionamiento interpsicologico y pueda definir la situacion de un modo culturalmente

apropiado.

El funcionamiento de las interacciones entre sujetos que poscen diferentes niveles de
desarrollo real, expertos y novatos, estara determinado por la calidad de [a intersubjetividad
que logren establecer ¥ por et éxilo en el proceso de creacion e iftercambio de significados,
de simbolos y de herramicntas.

1. 1. 6 Participacion guiada entre expertos y novatos, el apoyo de los adultos al
aprendizaje infantil

Cuando los adulfes y los nifios se cnfrentan a tarcas en comun, la responsabilidad del adullo
recae en garantizar la realizacién de la tarea y sobre todo en favorecer la transmisién de sus
conocimientos al nifio, para que este pucda aumentar su nivel de desarrollo real, esta labor
no es ficil y requicre de un anilisis cuidadoso. Segin Rogoff (1993), la nocién de
“aprendiz” pucde considerarse un modelo del desarrollo cogritive del niflo, porque ofienta
nucstra atencion hacia algunos aspeclos que resullan congruentes con la teovia
sociocultural: ;



- El papel activo que los nifios desempefian on 1a organizacién del desarrollo

- La blisqueda de apoyo, por parte del nifio y el modo en que sc sirve de otras personas en
situaciones de intcraccion.

- Las tareas y actividades socialmente organizadas.

- La naturaleza, socioculturalmente ordenada de los contextos institucionales.

- Las tecnologias y las metas de las actividades cognitivas,

Los aprendices 0 novatos tratzn de dar sentido activamente a las nuevas situaciones, ¢
ncluso son responsables de situarse a si mismos ¢n disposicién de aprender. Al mismo
tiermpo, 1as personas con las que interactian, que son mis hibiles y poseen un conocimiento
mayor, pucden encontrar con facilidad, a menudo, formas mis eficaces de lograr un
pensamiento compartido que amplic el conocimiento del sujeto menos hibil. Otros rasgos
de Ia participacion guiada que resultan importantes dentro de éste modelo son la
importancia de las actividades rutinarias, la comunicacidn tanto implicita como explicita, Ia
ayuda a los novatos parz organizar su propio esfuerzo y la transferencta de la
responsabilidad a los novatos para que cifos mismos sean capaces de controlar sus propias
destrezas.

El “maestro™ o experto, es relativamente mas hibil que los novatos y posee una visién mis
amplia de fas caracteristicas de la actividad culturalmente clzborada. Pero, a su vez, ¢l
experto desarrolla, en amplitud y profundidad, 1a destreza y ¢l conocimiento, tanto en
relacion con el proceso de Hevar a cabe la actividad como en ¢l de guiar a los otros en ella,
De aqui que el madelo de experto que complementa al de aprendiz, sea el de quienes
aprenden activamente, en una comunidad de personas que apoyanty desafian y guian a los
novatos, que participan progresivamente en actividades que exigen destrezas culturalmente
valoradas (Rogoff, Op.cit).

1. I. 7 Transferencia de la responsabilidad para la ZDP

En la medida en que ¢l experto vaya evaluando el aumento en las capacidades de los
novatos podra ir disminuyendo ¢l andamiaje que les proporciona, 1a zona de desarrollo
proximo de sus alumnos sc acercard a st zona de desarrollo real y podremos afirmar que se
realizari un aprendizaje. Pero e} adulto debe de ser especialmente sensible a estos progresos
para poder brindar la ayuda requerida y no sobreproteger ni descuidar al novato; asf, el
andamiajc debe ajustarse a log avances individuales de cada sujeto y estar disponible
cuando sea necesario.

Dado que el desarrollo solo se presenta cuando la instruccion plantea un reto al aprendiz,
también es necesario ajustar [a dificuftad de las tareas para que los novates posean tareas
que se sitien en sus nucvas zonas de desarrollo proximo y vayan estimulando su desarrollo
con la ayuda dc los cxpertos. Orpanizar ¢l sprendizaje infantil en situaciones de
colaboracion supone transferir al niflo la responsabilidad a medida que aumenta su
capacidad de abordar los problemas. La transferencia de responsabilidad para controlar las
situaciones puede incluir un esirecho compromiso de adultos y niftos, asegurando as{ un
nivel de participacion que implica un cicrto desafio. Los adultos, a menudo cvaldan el nivel
de habilidad del nifio ante la tarea en un momento dado y, apoyandoss en un andlisis
implicito de 1a tarea, ajustan sus propios cafucrzos de apoyar la destreza infantil en
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desarrollo. El nifio, aceptande diverses grados de responsabilidad en 1a actividad conjunta,
coniribuye activamente a su adaptacion. (Rogoff, ibidem, p. 45).

Cuando sc trabaja con éste modeclo de expertos y novatos se presupone que [a
estructuracion del problema que realiza el adulto puede adaptarse al nivel de habilidad del
nifio. Si ¢l niflo ¢s un aprendiz, ¢l adulto aceptara la responsabilidad de mancjar las sub -
metas Y se asegurard de que va a lograrse la meta final. Un nifio con algo mis de
experiencia puede asumir la responsabilidad dc alcanzar determinadas sub - metas y,
ocasionalmente, de controlar toda la tarca. (Rogoff, ibid, p. 131).

1. 1. 8 Desarrollo e instruccién

Aunque Vigotsky estaba claramente interesado en saber como estas formas humanas de
pensamtiento se desarrotlaban filogenética y socioculturalmente, su trabajo sc centraba en
los origenes sociales v las bases culturales del desarrollo individual. Soslenia que estos
procesos psicoldgicos superiores se desarrolian en los nifios a través de la enculturacién de
tas practicas sociales, a través de la adquisicion de la tecnologia de 1a sociedad, de sus
signos y herramicnias, y a través de la educacién en todas sus formas, dado que este
proceso implica interacciones entre los expertos v los novatos, interacciones que también
pueden concebirse como participzciones guiadas. (Moll, Op.cit, p.1). Para Vigotsky, las
escuelas (y otras situaciones educativas informales) representan los mejores “laboratorios
culturales™ para estudiar el pensamiento; dmbitos sociales especificamente disefiados para
modificar el pensamiento. El destacaba en particular la organizacién social de ls instruccién
al cscribir sobre la “forma Unica de cooperacién entre ¢l nifio y ¢l adulto, que es el clemento
central del proceso educativo™, y como, por este procesc inferactivo, “se fransfiere
conocimiento al nifio en un sistema definido” (Vigotsky, 1987 en Moll, L. ibidem, p.2).

La instruccion segin Vigotsky es un aspecto de la linea social més que del curso natural del
desarrollo, responsable de la aparicion de funciones superiores del funcionamiento
psicolégico mas bien que de los elementales.

Desde Ia perspectiva vygotskiana, la instruccion puede entenderse como  cualquier
direccion que elicite una actividad nucva; y el desarrollo, como la reorganizacién de la
conciencia a través de ésta aclividad. Entre 1a organizacion de la instruccion y el desarrollo
se concibe una relacion interna, que toma forma de acuerdo al estado de desamrolio del nifio
o del adulto. (Axel, E. 1997. P.131).

De acuerdo con Vigotsky los procesos de aprendizaje y desarrollo se influyen entre gi,
existe unidad pero no identidad entre ambos; en la medida en que el individuo 2prende
avanza en su desarrollo y cuando hace éste avanza se le abren nuevas posibilidades de
aprendizaje. De manera especifica, la educacion se coordina con ¢l desarrollo del nifto a
través de {a “Zona de desarrolio préximo”, la distancia existente entre el nivel real de
desarrolio del nifio ecxpresada en forma espontinea y/o auténoma y el nivel de desarrollo
potencial manifestado gracias al apoyo de ofra persona, [a tarca del docente radica en
estimular ¢l desarrollo de sus alumnes adecuando sus ensefianzas y su andamiaje al nivel
que cada pupilo posee, pero buscando sobre todo que tal nivel aumente gracias a la
educacion. (Heméandez, 1999).



De acuerdo con Pozo (1989) si nos basamos en la key de la doble formacion enunciada por
Vigotsky. el aprendizaje antecede temporalmente al desarrollo v un buen aprendizaje serd
aqguel que preceda al desarrollo y contribuya determinantemente para potenciarlo.

Segiin la teoria sociocultural, el maestro es un experto que guia v mediatiza los saberes
socioculturales que debe aprender e interiorizar el alumno. Ensefia en una situacion o
contexto de interactividad, negociando significados que €l posee como agente educativo,
para intentar compartirlos con los alumnos, quienes no los poscen pero que los han de
reconstruir (Hemandez, Op.cif). En su quehacer educativo, para lograr esa negociacion de
conocimientos, €l maestro debe ir promoviendo continuamente zomas de desarrollo
proximo. De este modo, su participacion en ¢l proceso educativo para la transmision de
algin contenido (conocimientos, habilidades, procesos) en un inicic debe ser
principalmente directiva, creando un “andamiaje”, un sistema de apoyo que s¢ vaya
reduciendo en la medida en que los alumnos adguieran o interiorizen ¢l contenido, hasta
reducir su papel al de un mero cspectador empatico. Para crear v negociar zonas de
desarrollo préximo, el maestro debe ser experto en el domiinio de la tarca o del
conociriento a impartir ¥ ser sensible a los avances progresivos que el alumno va

El alumno debe ser visto como un ente social, protagonista y producto de las miltiples
interacciones sociales e¢n que s¢ ve involucrado a lo largo de su vida escolar y extraescolar,
un participante activo dentro de su propia educacién. Las funciones psicoldgicas superiores
son producto de estas interacctones sociales, con las cuales ademas mantienen propicdades
crganizacionales en comin. Es gracias a los procesos cducacionales, y a los procesos
sociales de interactividad que los sustentan que los alummos consiguen aculturarse y
socializarse para al mismo tiempo individualizarse y autorrealizarse. (Hernindez, ibidem).

Dzda [ interactividad, e! alumno ¢s una persona que interioriza (reconstruyendo) el
conocimiento, primero en ¢l plano interindividual y posteriormente, en ¢l plano
intraindividual, proceso que es denominado 12 ley de doble formacion del desarrollo. El
proceso de interiorizacion es de reconstruccidn (no de copia), y no constituye un acto
mdividual sino dc coautoria, en la que intervienen el individuo, ¢l maestro y sus
comparieros. {Wertsch, 1988, en Hemandez, ibid).

En resumen, las herramicntas y signos que se construyen dentro de cada sociedad, que se
enriquecen por medio de las interacciones sociales, permiten la realizacion de las
actividades de tal sociedad y son adquiridas por cada individuo gracias a su participacion en
estas interacciones. La adquisicién de los signos no consiste sélo en tomarlos del mundo
social externo ¥ reproducirlos como una copia en nuestra mente, sino que es necesario
interiorizarlos; lo cual exige una seri¢ de transformaciones o procesos psicolégicos, que
serin realizados por cada individuo,

Los mediadores de la actividad humana aparecen en dos plapos. el psicologico v el
material, en cada ymo cumplen fumciones especificas, pero los dos se van modificando a lo
largo de todo el desamrollo del individuo. Las herramientas son un tipo particular de



nsirementos que actilan directa y materialmente sobre ¢l estimulo, y que le sirven al ser
humane para modificar su entorne en la medida en que se adapta activamente a él. El otro
tipo de instrumentos son fos signos, y se distinguen de los primeros en cuanto que ¢stos no
modifican materialmente al estimulo sino que modifican a la persona que los emplea; <l
lenguaje o el sistema numénico son empleados por cada individuo y aunque no
necesariamente tengan una representacion material para cada actividad especifica. la
representacién mental que ¢l sujeto posea basta para que estos simbolos funcionen dentro
de I3 actividad.

La instruccion representa una oportunidad especial para la interiorizacion de contenidos
sociales, v es responsable en buena medida de 1z aparicion de funciones superiores del
funcionamiento psicolégico dado que propicia las interacciones sociales que son
indispensables para tales construcciones. La relacion de la Zona de Desarrollo Proximo con
los procesos de enscfianza es muy relevante para éste constructo, dado que es la instruccion
la que crea fa ZDP, ésta sc determina conjuntamente por el nivel de desarrolle del nifio y la
forma de instruccion mplicada.

La instruccion debe verse come procesos de interaccion entre individuos gue cuentan con
diferentes niveles de desarrollo, que han interiorizado en diferente medida las herramicntas
psicologicas y que han pasado por diferentes cambios cualitativos respecto a su desarrollo.
Es precisamenie esta distincion entre los niveles de desarrollo de los participantes ¢n la
interaccion lo que les permite a los aprendices aumentar su nivel de desarrollo gracias al
estimulo que reciben de sus macstros o de compaficros mis expertos. La relacidn entre los
maestros v los alumnos o “expertos” y “novatos™ implica una labor continua por parte de
los expertos que brinde apoyo (andamiaje) a los novatos para que estos puedan alcanzar
continuamente sus zonas de desarrollo proximas y aumenten sus capacidades hasta
convertirse cllos mismos en expertos; cuando esto suceda, el experto ira disminuyendo
progresivamente su asistencia v le transferira la responsabilidad de la tarea al nifio.

Dentro de las mteracciones entre los expertos y los nifios o novatos podemos encontrar
diferentes definiciones de la situacion en una tarea determinada, que provogquen dificultades
en cuanto al establecimiento y mantenimiente de una intersubjetividad que garantice una
comunicacion efectiva, Para ¢l adulto ¢l reto estd en encontrar ¢l modo de comunicarse con
cl nifio, de¢ manera que éste pueda participar en ¢l funcionamiento interpsicologico ¥ pueda
definir {a situacion d¢ un modo culturalmente apropiado.



1. 2: Comunicacién e interaccion dentro del proceso de enseiianza —
aprendizaje

Dentro de la teoria sociocultural, €l lenguaje v el pensamiento constituyen dos conceptos
centrales para entender las interacciones sociales que posibilitan ¢l desarrollo de cada
individuo; dado que lo proveen con las herramientas necesarias para inferactuar con sus
semejantes y asi, le permiten aprender nuevos contenidos que constituyen avances en su
zona de desarrollo real.

1. 2. 1 El Ienguaje y el pensamiento

Usando una aproximacion genética, Vigotsky sitila a la conducta, en particular a la
actividad humana que usa herramientas y simbolos, como ¢l centro de su examen del modo
en que la conciencia transformé a los humanos primitivos. Una de las claves para esta
transformacion fue el desarroflo de la referencia simbélica como un medio para mediar la
actividad y para facilitar [a interiorizacion de la cultura. (Mahn, ibid). Si tomamos al
lenguaje como un conjunto de signos que median nuestras acciones, como herramientas
psicoldgicas que empleamos en el plano mental. estaremos resumiendo buena parte de las
ideas de Vigotsky al respecto. Para éste autor, como ya s¢ menciond, un Eigno cs um
instrumento para influir psicolégicamente en la conducta, tanto si se trata de la de otros
como de la propia; es un medio de actividad intema dirigido al dominio de los propios
humanos, con una naturaleza eminentemente significativa y comunicativa. {Wertsch, ibid,
p.94).

Entre estos signos, estas herramientas psicologicas, para Vigotsky la mas importante es el
lenguaje dado que es el principal medio que empleamos para inferactuar con nuestros
semgjantes; “La funcién primaria del habla, tanto para el adulto como para el nifio, ¢s Ia
funcidn de comumicacion, de contacto social, de influencia sobre los individuos del
entomo™ {Vigotsky, 1934 en Wertsch, ibid, p.40).

El lenguaje aparece muy vinculado al pensamiento dado que, ¢l primero se constituye como
un instrumento mediador de¢ todas las interacciones psicoldgicas que finalmente,
constiturran al segundo. En sus investigaciones, Vigotsky postulo las relaciones de
desarrollo que existen entre ¢l pensamiento y el habla: “Hay un ¢stado preintelectual en la
formacién del habla ¥y un estado pre- Linghistico en el desamrollo del pensamiento”
(Vigotsky, 1987, en Mahn, ibid).

Para dste autor, [as funciones del habla son: la funcion de sefializacidn, [a de significacion,
la social, la individual, Ia comunicativa, la intelectual, Ia nominativa, la indicativa v la
simboélica, con 1o que resalta la diversidad funcional de este signo. Para e} anilisis de la
interaccion social, las funciones mis importantes son fa social v la individual;, al
compararlas, Vigotsky formulé mas ampliamente sus propuestas respecto a los aspectos
sociales de los signos; segin €), la primera funcion de la palabra es su funcién social; y si se
quicre averiguar como funciona en la conducta del individuo s¢ debe revisar primero cémo
funcionaba en la conducta social.
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Al distinguir entre las funciones social ¢ individual del habla, lo que Vigotsky cfectiaa a!
mismo tiempo es una distincién entre instrumentos de mediacion para las funciones inter e
intrapsicologicas. Mantenia que para comprender ¢l rol de la mediacion verbal en ¢l
funcionamiento mtrapsicolégico volitivo, debemos examinar ¢l habla desde ¢l plano
interpsiceldgico. En concreto, al analizar cualquier interaccion entre expertos y novatos
resulta enriguecedor revisar como los adultos (los expertos) utilizan drdencs v demandas
para regular la copducta de los nifios o de los aduitos mas novatos. {Wertsch, ibid, p.108).

Este paso dt las funciones psicelogicas inferiores a las superiores esta relacionado con el
desamrollo de los canceptos en los niftos, de espontineos o pscudoconceptos a cientificos o
genuinos. para entender estos procesos Vigotskv partio de su andlisis semidtico. En
concreto, parte de uno de los principios organizativos det lenguaje humano: la capacidad de
las palabras para formar parte de relaciones descontextualizadas con otras palabras.
Vigotsky trazd los origenes del desamrollo conceptual, relacionindolo con los signos
contextualizados o funcion indicativa del habla, que implica relaciones entre signos dados y
sus contexios, e identifico el modo en que el funcionamiento semiotico Hega a un punio en
que las relaciones signo — signo aun fuera del contexto, proporcionan las bases para regular
la actividad dcl nifio. (Wertsch, ibid, p.121).

Para Vigotsky, cuando se unifica el habla con Ia actividad del niiio, se presenta una nueva
organizacion de la conducta, y cs ¢l nifio quicn comienza a usar ¢l habla para regular su
actividad, cuando ¢} individuo es capaz d¢ cmplear los instrumentos de mediacion aun
cuando no cste presenic ¢l contexio original o las personas con quienes los empled es
cuando se ha alcanzado uno de lps cambios cualitativos que determinan el desarrollo. La
micriorizacién del habla transforma los procesos interpersonales en intrapersonales,
siguiendo la ley genética general. (Mahn, ibid)

1. 2. 2 El lenguaje como unidad de anslisis y su papel dentro de ta conciencia

Para Vigotsky ¢l lenguaje constimia una unidad de anilisis idonea para trabajar con la
conciencia. Dado que no existe un modo posible de investigar 1a conciencia en general, de
acuerdo a la definicion que mancja Vigotsky de ella, se hace necesario especificar una
unidad de anilisis como ¢l lenguaje, es por medio de una aproximacion indirecta como s¢
Iogra comprender un fenémeno de la complejidad que reviste la conciencia. Para éste autor,
la actividad psicologica debe cstudiarse con toda su complejidad y no aisladamente;
propone un andlisis holistico de la conciencia, a pesar de todas las dificultades que éste
conlleva y que finalmente o llevaron a estudiarla a través del lenguaje. (Wertsch, ibid).

Segin Vigotsky, lz conciencia puede concebirse como la organizacion observable
objetivamente de! comportamiento, que nos es impuesta a los seres humanos a través de la
participacion en las practicas socioculturales; siendo la conciencia ¢l components del nivel
mas elevado de la jerarquia vygotskiana, sus subcomponentes basicos son la afectividad y
el intelecto, construidos ¢ intertorizados por cada sujeto por medio de 1a interaccion social.

En ¢l siguiente nivel del andlisis vygotiskiano, en ¢l que se encuentran la afectividad y el
intelecto, ¢s ¢éste ultimo componente et que ocupa un papel central y las “funciones



psicoldgicas superiores” (como la memoria, atencion, pensamiento y percepcion) sus
respectivos subcomponentes.

Dentro de esta concepcién de la conciencia como un principio organizacional, Vigotsky
buscaba un “microcosmos” que fa reflejara en todos sus aspectos y que fuera susceptible de
investigacion. Para lograr esto empezo con la distincién entre dos métodos para ¢l analisis
de las estructuras psicoldgicas: ¢l anilisis en clementos y el analisis en unidades, siendo
¢ste ultimo ¢l método més adecuado para su analisis en psicologia; entendiendo por unidad
un producto del anilisis que contenpa todas las propiedades basicas del conjunto. Es a
través del estudio del significado de las palabras que Vigotsky encuentra {2 unidad que
necesitaba para estudiar la organizacion interfuncional dinimica de la conciencia (Wertsch,
ibid, p. 202).

Para cste enfoque, el andlisis por unidades debe aplicarse al estudio det significado de las
palabras asi como al estudio de 1a relacidn entre pensamiento y habla. Solamente a través
de Ia comprensién de las relaciones cntre sonido ¥ significado en la palabra es posible
conocer las relaciones entre pensamiento y habla.

Wertsch da un paso mas en éste trabajo al postular que el trabajo con la palabra como
unidad de anilisis tiene ciertas limitzciones; defiende los argumentos de Vigotsky acerca de
la importancia de los fendmenos semioticos en el funcionamiento psicologico humano, y
adicionalmente expone que el significado de la palabra ¢s una unidad de mediacién
semidtica del funcionamiento pricolégico y no una unidad de funcionamiento en si misma.

Parte de las criticas que Wertsch plantea, han sido respondidas con las aproximaciones mas
modernas al estudio del lenguaje, que buscan no solo eniender el significado de las
palabras, sino también el del contexto en que fueron emitidas, de las interacciones en medio
de las cuales se presentaron, del sipnificado que los participantes les atribuyeron y de los
resultados finales de tales discursos.

Para autores como Mercer y Edwards (1987) el habla es el objeto central de estos analisis,
dado que es a través de ella como se generan las interacciones y como se construyen los
significados; estos significados son relevantes porque reflejan los procesos cognoscitivos
que llevan a cabo los sujetos para construir el conocimiento conjuntamente. Entonces, el
analisis de discurso no se refiere al estudio de su forma (lingiiistica), sino al contenido
{(procesos cognoscitivos), y a su relacion con el desarrollo de la interaccion.

1. 2. 3 El lenguaje come un instrumento de mediacion

La explicacién de Vigotsky sobre los instrumentos lingiiisticos usados en la mediacion
semidtica parte de dos tendencias existentes ¢n la organizacion de las lenguas humanas que
a pesar de estar muy relacionadas son opucstas. Por una parte, ¢l lenguaje tiene el potencial
para ser usado cn la reflexion abstracta, fuera de un escenario concreto, es decir
descontexinalizada; ésta premisa subyace a su andlisis sobre el desarrollo conceptual, la
categorizacion, el silogismo y ¢l razonamiento cientifico. Por otra parte, una buena porcion
de la organizacién lingliistica tiene sus raices en la contextualizacion, por esto Vigotsky
estudié 1a manera en que la estructura ¢ interpretacion de los signos linglisticos depende de



19

sus relaciones con ¢l conicxto en que éstos zparecen. Cuando el mdividuo ¢s capaz de
descontextualizar los conceptos es cuando pasa de un gstadio del desarrollo a otro mis
avanzado.

Aunque pudiera parecer que estos dos aspectos de este apalisis semidtico parten de
presupiucstos contradictorios, en realidad toman en cuenta ¢l hecho de que éstas tendencias
pueden ser opuestas pero actitan simultincamente en 1a determinacién de la estructura ¢
interpretacién del habla. La organizacion de producciones especificas puede estar dominada
por una de estas fuerzas, pero la otra casi sicmpre esta reflejada también.
]

Siguiendo con éstc argumento, la interaccidn social genuina, o “psicoldgica”,
necesariamente implica ¢l uso del signo con un significado generalizado; de vm signo que
en un momento dado del desarrollo solo podia ser uszdo denfro de un contexto y que, poco
a poco ¥ por medio de los intercambios con nuestros semejantes, pasa a ser susceptible de
mediar la conducta de los individuos en todos los escenarios en los que estos sc
desenvuelven, sin importar la similitud entre los escenarios actuales y los originales.

L 2. 4 Desarrolle del lenguaje en a interaccion con los adultos

El ser humano es un aprendiz de la lengua, pricticamente desde los primeros dias dc vida y
hasta su entrada en la edad adulta, aunque tal habilidad es susceptible de ser perfeccionada
a lo largo de todo el ciclo vital. El dominio progresivo de las habilidades de uso del
Ienguaje cs un factor decisivo en el desarrollo psicoldgico general, a la vez que es dificil
explicar la evolucion del lengugje sin relacionarlo con ¢l medio social y la capacidad
intelectual (Lugue y Vila, 1995).

El uso de signos con significados generalizados estd directamente vinculado con los
estadios del desamrollo de la interaccion social; el desarrollo del pensamiento, del lenguaje y
de las inferacciones sociales van de la mano en los cambios cualitativos : “Los niveles de
generalizacién en un nifto corresponden estrictamente a los njveles de desamollo en 1z
interaccién social. Un nuevo nivel de generalizacion significa un nuevo nivel en la
posibilidad para la interaccién social” (Vigotsky, 1934, en Wertsch, ibid, p.111)

Para Vigotsky, los nifios adquicren el significado de las palabras en un estadio inicial, pero
1a zparicién de lzs palabras nuevas no implica necesariamente el final del desamolio del
significado, mds bien constituye el principio de €ste proceso; ¢l dominio de los conceptos
implica cambios cualitativos en los esquemas del nifio y son estos cambmshsqm:van
determinando el proceso de desarrollo.

Segin este autor, las fimciones del habla que ¢l individuo puede ejercer y comprender se
van adquiriendo a lo largo del desarrollo siguiendo patrones mis o menos regulares,
Durznte las primeras fases del desarrollo una palabra de los adultos mo sirve pama
categorizar objetos 0 a sus caracteristicas abstractas, sino para dirigir la atencién del nifio
hacia un objeto, ésta es la funcion indicativa del habla y siempre aparece antes que todas las
demas. Por ofro lado, la funcion simbdlica del habia implica la clasificacion de eventos y
objctos en términos de catcgonias gencralizadas y, finalmente Ia formaciin de relaciones
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cnire cateporias las cuales aparecen €n ctzpas posicriores y gracias a los cambios que las
funciones psicolégicas del individuo presentan.

Es a través de 1a interacciém con un adulio o cuidador, que el nifio aprendera las funciones
awtoregulatorias del habla. Un adutto que ayude a un nifio a resolver un problema dirige las
acciones del nifio mediante el uso del habla, promoviendo en el nifio ese mismo uso del
habla pero para regular sus propias acciones, esperando que en ¢l futuro sea €l nifio quien
craplce por &i mismo talcs herramientas. Aunque esta habla regulatoria es verbalizada en un
principio, con ¢l paso del tiempo esto cambia en la medida en que el niffo interioriza el
habla. Esta habla mteriorizada es emplcada por uno misme, para facilitar ¢l pensamiento, y
en este sentido puede distinguirse del habla egocéntrica y “privada” de los nifios pequefios
(Mahn, ibid).

En este proceso de ensefianza - aprendizaje los nifios asumen un papel activo: no solo son
creadores de significados, sino también negocizdores ds significados, aprenden a participar
en el mundo social adoptando, resistiendo o apropiindose de las palabras disponibles.
(Dyson, 1995) '

Vigotsky afirmaba que las funciones del habla intema, que incluyen la orieatacién de
funciones intelectuates, desamrollo de 1a mtoconciencia, soluctén de problemas y estimular
1a creatividad, imaginacién y razonamiento, usualmente se desarrollan aproximadamente en
1a época en la que los niftos e¢ntran a 1a escucla.

Si 1a funcion original del habla en las propuestas de Vigotsky ¢s la indicativa se explicaria
como sc relaciona con la fimcidn simbolica al revisar cémo se produce la
descontextualizacion de los imstrumentos de mediacién. Algunas funciones del signo
reflejan que [a organizacion lingltistica depende del contexto, pero tambi€n ciertos aspectos
de la organizacién del lenguaje pueden operar independientemente del contexto en ¢l que
aparecieron originalmente; ambos fenémenos constituyen un potencial latente en el
lenguaje humano. Asi, la tarea del analisis genético comsiste en explicar la transicion del
nivel en el que ¢l funcionamiento semidtico estd siempre contextualizado a un nivel en el
que también es posible el funcionamiento descontextualizado. En términos de las
consideraciones realizadas, esto significa que el anilisis genético debe explicar 1 transicién
de un nivel en el que la Gnica fimcidn usada es la funcion indicativa del habla a un nivel en
el que también zparece la fumcién simbolica; Vigotsky abordd esta cuestion desde la
perspectiva del desarrollo del significado de las palabras o conceptos.

L. 2. 5 La influencia del lenguaje en Ia conformeacion del pensamiento
La interaccion social es la fuerza motivadora que impulsa el paso det nivel de pensamiento
en complejos y pscudoconcepios {0 conceptos espontineos) al de pensamiento en
conceplos:
“El habla de los adultos determina las pautas del desarrollo de las generalizaciones de los
nifios, el circulo de la formacién de complejos. Los nifios no seleccionan ¢f significado de
una palabrs, les viene dado en el proceso de interacciém social verbal con los adultos. Los
nifios nO construyen sus propios complejos libremente. Los encuentran construidos en el
proceso de comprension del habla de los otros.. Reciben un grupo de objetos concretos en
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una forma ya preparada de generalizacién proporcionada por la misma palabra... En general,
los nifios no crean su propia habla, dominan el habla existente en los adultos de su entorno™

(Vigotsky, 1934, en Wertsch, ibid, p.121).

Vigotsky defendia que es por medio de Ia interaccion social con los expertos. con los
adultos, que los nifios inducen o mfieren 1a estructura de los conceptos vy los significados de
las palabras que subyacen al habla de estos expertos. y que este proceso se deriva de ia
necesidad que presentan por definir y redefinir los significados de las palabras dado que
éstas se pueden usar en diferentes contextos referenciales, el paso de los significados
contextualizados a los descontexmualizados ¢s uno dc los clementos que constituyen a tal
necesidad y uno de los productos finales de estos cambios.

Los individuos construyen ¢l conocimiento a medida que interiorizan conceptos a traveés de
su participacion en actividades sociales, esta construccion implica la reelaboracion de los
contenidos manejados por las otras personas y su posterior integracion a los esquemas del
individuo. Analizando ¢l desarrollo del habla interna v ¢l rol que juegan las interacciones
sociales en cl proceso de interiorizacion, Vigotsky examiné {as maneras en las que la
apropiacion individual de los sistemas simbolicos sociales llevaron al pensamicnto verbal
Empled el concepto de mediacion semidtica para revelar que la interiorizacién cra
transformativa mads que transmisiva, v describié esta transformacidn del lenguaje
comunicativo ¢n habla interna y luego en pensamiento verbal por medio de 1a unificacion
del habla y ¢l pensamiento. (Mahn, ibid).

Mientras los nifios comienzan a adquirir palabras, tienden a aplicarlas a serics de clementos
que estan extenamente conectadas ¢n la impresion que tiene el nifio pero no unificadas
intemamente entre ellas. Incluso cuando el significado que ¢l nifio le atribuye a las
palabras estd en sus estados iniciales ¥ se¢ usa de manera difusa, coincidira en algunos
puntos con el significado de los adultos. En esos puntos de imterseccion, ¢l mifio:
“establecera mieracciones sociales a través de las palabras que tienen significados”
(Vigotsky, 1987; en Mahn, ibid), incluso cuando esos significados que e! nifio asigna
difieran de los de los adultos. A medida que su pensamiento ¢ vuelve mas complejo, los
niftos comienzan a emplear palabras que “desarrolla a través de lineas que estan
preordenadas por el significado que las palabras tienen ¢n el habla adulta.” (Vigotsky,
1987; ¢n Mahn, ibid). A pesar de que son resultzdo de diversos modos de pensamiento
subyacentes, €l uso comimn del significado de las palabras en este nivel, facilita la
interaccion verbal y ¢l entendimiento mutuo éntre el adulto y ¢! nifio, la construccidén de 1a
mtersubjetividad, lo cual dirige ¢l futuro desarrolio del habla y el pensamiento.

Dentro de estas coincidencias entre los ¢squemas conceptuales de los adultos y los nifios,
podemos enconirar un determinado mimero de puntos en el proceso de adquisicion del
lenguaje en los que ¢l nifio y el adulto pueden entender diferentes significados para las
palabras y ¢l nifio se entiende 2 si mismo de diferente manera a través del habla de cémo lo
hace el adulto a través de la misma habla. A pesar de estas diferencias, el significado de las
palabras para cl nific se¢ va desarrollando y es el puente que comunica su pensamiento
concreto y sus imdgenes mas abstractas. El nifio desarrolla pseudoconceptos que son
similares a los conceptos de los adultos pero que difieren en el hecho de que constituyen
represeniaciones generales pero no conceptos cientificos, mtegrados a un sistema; poco a



poco ¢t nifio va desamollando los conceptos cientificos y ¢l sistema que le permitird
mtegrarlos (Mahn. ibid).

Esto es parte de todo un proceso de desarrollo que incorpora a los cambios en ¢l lenguaje.
en ¢l pensamiento y en las interacciones sociales. Autores como Dyson (Op.Cit) enticnden
al lenguaje y al pensamiento como vinculados a tal grado que afirman: “Aprender ¢l
lenguaje escrito, creo, esta inextricablemente ligado al aprendizaje de 1a interpretacion vy,
potencialmente, reinterpretacion def mundo social v del tugar que uno mismo tiene en é1.”

1. 2. 6 El paso del lenguaje interpsicolagico al intrapsicologico

En la interiorizacion del habla podemos encontrar los des estadios que poscen todas las
fupciones psicologicas superiores: interpsicolégico primero e intrapsicolégico despuds.
Vigotsky cstudio 1a relacion del pensamiento verbal con la interiorizacion del habla y
concluyé que ¢l habla internz es un planc intemo del pensamiento verbal, que media las
relaciones dinamicas existentes entre el pensamiento y la palabra. Los dos diferentes planos
de habla: ¢l intemo, con significado y semantico y ¢l externo y audible, son resultado de
diferentes leyes del movimiento.

Vigotsky describié 1a singularidad de cstos planos para poder establecer su unidad interna;
¢l significado de las palabras es la clave para este movirniento bidireccional, este autor
describio 1a interiorizacion del habla cxterna hasta ¢l habla interna y el pensamicnto verbal,
y finalmente hasta ¢l pensamiento “puro™; el proceso puede revertirse también y producir ¢l
habla externa. Sin embargo, éste qutor enfatizo que el habla externa no es habla intema con
sonide ¥ muche menos el habla interna ¢s habla externa sin sonido, cada uno de los
procesos poscen particularidades que los hacen unicos y !a mismo tiempo los vinculan.
(Mahn, ibid).

1. 2. 7 Las interacciones sociales en el paso del lenguaje interpsicologice al
intrapsicolégico

Como ya se menciono, el lenguaje, como 12 literatura, constituve una practica social que se¢
aprende a traves de Ia participacion conjunta en actividades de lenguaje, y no una habilidad
neutra independiente del contexto social; ¢l paso del plano interpersonal al intrapersonal se
encuentra matizado, al igual que las otras funciones psicelégicas superiores, por las
interacciones sociales (Larson, 1999).

Es asi como los nifios aprenden a usar ¢l lenguaje a través de la participacion diaria en
actividades de lenguaje: después. a través del lenguaje (incluido en forma escrita), los nifios
aprenden a relacionarse con ofros, con la literatura, con la escucla, con la sociedad, y con ¢l
mundo c¢n la medida en que aprenden a usar ¢l lenguaje en contextos particulares para
propositos particulares (Duranti, 1970, en Larson, Op.Cif).

Desde el punte de vista de Bakhtin, cuando usamos ¢l lenguaje, tanto oral como escrito,
entramos ¢n un didlogo, cn una relacion con los otros; y hacemos esto al adoptar una voz
social, un genero, que “cristaliza temporalmente™ las relaciones de un momento especifico
con un contexto cultural mas amplio. Decir un chiste, por e¢jemplo, involucra una relacién
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de diferente tipo (cs un géncro distinto) que predicar un sermdn; participar en un debate no
es igual a recibir una reprimenda. Al usar ¢l lenguaje. no solo estamos interactuando con
ofros, también ¢stamos usando las palabras de los otros para representar nucstros propios
significados. empleames significados que en un momento dado estuvieron vinculados a un
contexto especifico dentro de un contexto con el que criginalmente no estaban vinculados y
este cambio cualitativo se ve favorecido en un principio por las interacciones sociales.
Como Bakhtin aftrmaba (1981 en Dyson, ibidem) lazs palabras no provienen de los
diccionarios, vienen de las bocas de otras personas en otros contextos. Cuando entramnos en
€s0s contextos como sujetos hablantes, se espera que adopiemos ciertas palabras, o
mantengamos- ciertos silencios, dado nuestro lugar social como nifios o como adultos,
estudiantes o maestros, hombres o mujeres, como personas de diferentes roles, estatus y
disposiciones. Hablamos con 0 en contra, de tales expectativas, esas creencias sociales
acerca de ]a manera en la que el mundo social trabaja (Dyson, ibid).

Dentro de estas interacciones sociales, hay numerosas normas que las regulan, muchas de
123 cuales parecerian impedir mas que favorecer cste desamrollo; segin Larson, I2 practica
comiin de pedirles silencio a los ¢studiantes mientras realizan actividades en ¢l salén de
clases o toma en cuenta ¢} valioso rol que ¢l habla jucga en el proceso social de
aprendizaje. También elimina el potencial para la mediacién verbal del aprendizaje entre
los pares y limita las oportumidades del cstediante para desamrollar flvidez en cl lengnaje
oral. Al enfatizar estos silencios en lugar de la interaccién social en las actividades, los
maestros trabajan ¢n contra del desarrollo de las fimciencs psicoldgicas superiores, como 1a
escritura o ¢l lenguaje gque ocurren primero en ¢l plano imterpersonal o social y después en
cl intrapersonal 0 individual (Larson, ibidem).

En un estudio acerca de las actividades de escritura en el kindergarten, Larson plantea que
Ia investigacion en contextos de aprendizaje que integran el habfa, escritura, lectura y
dibujo brinda multiples recursos que contribuyen al aprendizaje significativo para los nifios.
No es ¢l incremento en la cantidad de habla de los nifios lo que contribuye directamente a
su aprendizaje. sino ¢l desarrollo de wna variedad de relaciones interpersonales construidas
a traves del habla y de 1a mteraccion las que lo potencializan,

Asi, el lenguaje de cada nifio s¢ desarrolla y toma forma en los encueniros horizontales ¢
interzccionales de la vida cotidiana, que por si mismos reflkjan las dindmicas verticales o
ideologicas de su sociedad. (Dyson, ibid.)

En resumen, podriamos eniender a los signos como un tipo especial de herramientas que
raedian la actividad en ¢l plano psicologico, actividad que no se limita a la conducta del
individuo sino que puede verse reflejada incluso en los otros miembyos de la comunidad
mas inmediata {(¢n tiempo y espacio) del sujeto. De todos los signos, ¢l kenguaje es uno de
los mas importantes ya que en €l cristalizan buena parte de los intcrcambios sociales y por
medio de €l que se realizan los cambios cualitatives que van determinando el desarrallo.

Dentro de su proceso de desarrollo, cl lenguaje atraviesa también por diferentes estadios.

En estas primeras fases, ¢l discurso que los adultos muntienen con los nifios les sirve a estos
iltimos para dirigir su atencién, cumple una funcion indicativa; posteriormente zparecerin
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funciones mas complejas como La funcién simbéblica del habla que implica la clasificacion
de eventos v objetos en términos de categonas generalizadas v. finalmente la formacion de
relaciones entre categorias.

Es a través de la interaccién con un adulto o cuidador. que el nifio interiorizard las
funciones mas complejas del habla. Un adulto que ayude a un nifio a resolver un problema
dirige las acciones del wifio mediante el uso del habla, promoviendo en ¢l nifie ese mismo
uso del habla pero para regular sus propias acciones. En los primeros momentos de los
intercambios, ¢l lenguaje regulatorio se presenia en una forma verbalizada, posteriormente
se modifica en la medida e¢n que ¢! nifio interioriza ¢l habla.

Al emplear ¢l lenguaje de nuestra sociedad, de manera oral o escrita, repetimos de cierta
manera las interacciones que hemos mantenido con los otros pero las matizamos con
nuestyas propias aportaciones, usamos las palabras de los ofros para represeniar nuestros
propios significados; al poder desligar estas interacciones de su contexto original es que
damos uno de los saltos cualitativos mas importantes para el desarrolio del lenguaje v del

pensamiento.

El discurso que empleamos, las palabras que interiorizamos no provienen de los
diccionarios, viencn de las bocas de otras personas en otros contextos que poco a poco
vamos dejando de lado; con las acciones de cada sujeto se enriquece el discurso de su
comunidad pero es gracias a las acciones de su comunidad que el sujeto puede conocer,
estructurar y finalmente enriquecer su propio discurso.



1. 3: Ensefianza y aprendizaje de las habilidades de comunicacién

El lengnaje es un elemento central en las inferacciones sociales, que a su vez determinan la
complejidad v el uso que se le da a éste. Por esto, se hace evidente la necesidad de trabajar
con estos dos elementos de manera conjunta: de educar a los novatos de nuestra sociedad
en las dos dreas si se busca aprovechar al mdximo las oportunidades de aprendizaje
mediadas por las interacciones v el lenguaje. Opontunidades que los maestros. los expertos
a cargo de la educacién, mediarin para que a éstas a su vez posibiliten el desarrollo del
pensamiento, el avance desde la zona de desarrollo potencial hasta la zona de desarrollo
real.

1. 3. 1 La discusion, un medic para lograr la comprension compartida

El paradigma de Vigotsky de la Zona de desarrollo proximo concibe un espacio psicoldgico
en el que un adulto o compafiero mayor es sensible a los cambios en los limites de
habilidad del nifio y ¢s capaz de proveerlo con retroalimentacion verbal y apoyario para
resolver problemas cada vez mas dificiles. Numerosos estudios que exploran ¢l aprendizaje
cooperativo han apoyado la tecoria de Vigotsky y resaltado el papel central de la
comunicacion cercana y en diadas, que ayudan a desarrollarse social y cognitivamente al
individue dadas las conexiones entre el desarrollo del pensamiento y del lenguaje. Este
estado de comunicacion cercana es central al concepto de¢ andamiaje, tanto para las
habilidades cognitivas relevantes para la tarea como para las habilidades comunicativas
(pragmaticas) que apoyan la actividad conjunta. (Thompson y Moore, 2000).

Diversos estudios han comprobado la diversidad de funciones que puede cumplir ¢l
intercambio verbal entre los sujetos v los puntos comunes a todas ellas. enire los que se
encuentra {a mediacion que el lenguaje cjerce para la actividad. En un estudio realizado con
preescolares se observo que ¢l habla orientada hacia la tarea puede servir a diferentes
propositos comunicativos. La conducta de los nifios representaba diferencias tempranas en
el desarrollo pragmatico mis que en la confianza o expeclativas de logro que se han
reportado en ofros estudios sobre ¢! género. (Thompson v Moore, Op.Cit).

Esta diversidad respecio a las funciones del habla aparece cuando revisamos que los nifios,
al trabajar en los salones de clase de manera grupal, ven mais cosas que el simple trabajo
intelectual que los Heva a compartir ideas. encuentran un momento para discutir
sentimientos, comparar actividades cxtracscolares, chismear acerca de otros nifios ©
adultos, v ¢n general, compartir ¢l mundo entre si.

Siguiendo con las propuestas de Vigotsky, respecto a que toda funcion psicologica aparece
primero en ¢l plano interpsicologico v posteriormente en ¢l intrapsicologico. resulta
congruente proponer que el sistema social del grupo tiene una fuerte influencia en la
manera en que los nifios aprenden, v que la intervencion de los maestros acerca de la
manera en la gue los nifios construyen ¥y emplean su habla para comportarse de¢ manera
colaborativa, puede hacer la diferencia en la manera ¢n la que los nifios trabajan juntos.

Dentro de estas interacciones sociales, no es necesario que los invohicrados se encuentren
exactamnente en ¢l mismo nivel de desarrolfo. ni siquiera se requicre que posean la misma



visién del fendmeno. Kruger (1993 en Waison, 1997) sugicre que en el aprendizaje
colaborativo lo que resulta importante no es una cuestion de acuerdo o desacuerdo, sino Ia
"discusién conjumta de los temas, que incluye I explicacion, clarificacion y revision de
ideas” y 1a oportunidad que cada nifio tiene para comparar su comprension de las ideas con
los otros miembros del grupo (Watson, 1997).

Uno de los elementos que resulta verdaderamente importantc para los participanics de
algim intercambio social es ¢l uso que hagan del Ienguaje, las actividades que medien y las
necesidades que satisfagan con esta herramienta. Webb (1939 en Watson, Op.Cit) revisé las
habilidades sociales ¢ interacciones entre compaiieros que influyeron en <l trabajo en
grupos pequefios. Indicé que la comunicacién efectiva de las necesidades de ayuda para
resolver problemas y su respuesta influira 12 experiencia de aprendizaje de cada individuo
dentro de un grupo pequefio y que en muchos casos la respuesta dei grupo a 1a conducta de
cada estudiante ¢s el predictor més relevante de su aprendizaje.

Si refornamos los vinculos entre el razonamienio y el lenguaje, expuestos en las secciones
anteriores, podemos afirmar quc ¢l razonamiento pucde concebirse como una prictica
social, que s¢ manifiesta a través del habla. La descripcion del razonamiento como una
practica social requicre de una descripcién en ténminos de 23 orientaciones interpersonales
y las reglas basicas asociadas. (Wegerif, Mercer y Dawes, 1999). El modelo de Vigotsky
del desarrollo individual responde a este cucstionamiento, dado que proponc que toda
funcién mental superior fue, en un momente previo a su interiorizacion, una funcién
externa dada por la convivencia con los otros; ésta imteriorizacion puede verse como el
proceso de apropiacion de contenidos culturales que resulian de un periodo de participacion
guiada o aprendizaje cognitivo. (Rojas — Drummond, Hemindez, Velez & Villagran, 1998,
en Wegerif, et al, Op.Cit).

Viendo al razonamiento como una préctica sccial, Wegerif et al. (ibidem) plantean que se
hace necesario definirlo en términos de una prictica social situada, para lo cual sc describen
tres tipos de habla, que representan diferentes estilos sociales de pensamiento.

1. 3. 2 Tipos de habla: Disputaciona! acumulativa y exploratoria.

1. Habla disputacional: Se¢ caracteriza por el desacuerdo y la toma de turmos
individualizada. Hay pocos intentos por compartir ¢l conocimiento o por ofrecer
sugerencias. Hay intercambios cortos que consisten en afirmaciones y retos. Los
participantes compiten entre si, y cada uno parece tener firmes pero infundadas
convicciones. El razonamiento de las ideas expuestas no ¢s evidente ya que se niegan
todas las ideas, aparentemente para negar tambicn ¢l derecho del que las expone o su
importancia.

2. Habla acumulativa: Los hablantes enriquecen positivamente las expresiones de los
compaileros pero sin criticarias. Este tipo de habla se caracteriza por repeticiones,
confirmaciones y elaboraciones, que finalmente construyen un conocimiento comin
pero por acumulacién de las ideas. Puede resnMar apropizde on determinzdas
circunstancias ¢n el salon de clases, sobre todo en las que Gnicamcenic se requicre de
acuerdos sin criticas para completar las tancas, como al armar un rompecabezas; su
ventaja es que retoma la amistad y confianza mutua de los participantes quienes sc
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sienten “a gusto” entre si y estén de acucrdo con las ideas del otro sin necesidad de
examinar ni la idea ni su propia respuesta.

3. Habla exploratoria: El grupo se involucra en discusioncs gue implican criticas a las
ideas de los compafieros, pero lo hacen de manera constructiva vy ofrecen sugerencias
para la consideracién conjunta. Se offecen alternativas y se piden razones,
compartiendo el conocimiento v haciendo evidente el razonamiento a través del habla.
El progreso surge a partir de los acuerdos que sc asumen de manera conjunta y todas las
decisiones le pertenecen a todo el grupo. (Grugeon, Hubbard, Smith, y Dawes. 1998)

De los tres tipos de habla, Wegerif et al (ibid) afirman que la mds cercana a una prictica
social es la exploratoria. Esta habla sigue una serie de reglas pragmaticas para las
expresiones verbales:

1. Se comparte toda la informacién relevante, ninguno de los integrantes del grupo
acapara los materiales o las respuestas.

2. El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o de la autoridad
para imponer las decisiones.

3. El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus infegrantes
participaron en ¢l proceso de eleccion, los resultados de tal eleccion son producto de
una decigién conjunta,

4. Sc esperan justificaciones de 1as ideas, dado que Ia simple imposicidn no ¢s suficiente
1a argumentacion sera el elemento clave para la toma de decisiones.

5. Se aceptan los retos puesto que se asume que todo €l grupo podra realizar de manera
conjunta una labor que sus integrantes por scparade quizi no habrian podido completar.

6. Se discuten las alternativas antes de tomar una decision para poder Hegar a los acuerdos
que todo el grupo asumira y evitar futuros desacuerdos o errores.

7. Dentre del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi s¢ garantiza que la
responsabilidad la asumirin entre todos y que nadie escapard a ¢sto por no haber
externado su opinidn,

Las primeras tres reglas de la lista también son reglas base para el habla acumulativa, reglas
que sirven para unir al grupo, compattir la informacién y construir ¢l conocimiento juntos
buscando acuerdes. Las reglas cuatro y cinco s¢ centran en el razonamiento explicito que
caracteriza al habla exploratoria (en contraposicién a Jos otros tipos de habla). EI papel de
los retos es importante para distinguir entre las orientaciones acumulativas, disputacionales
y exploratoria; en el habla exploratoria, los retos estimulan el razonamiento conjunto, en el
habla acumulativa se experimentan como motivos para 1a perdida de la cooperacion v
conllevan al habla disputacional, en el habla disputacional los participantes pueden ofrecer
argumentos pero estin mas centrados en "ganar” que en entenderse o resolver el problema
entre todos.

1 a regla seis, acerca de la discusion de opceiones, considerz que los grupos rabajan mejor
cuando se consideran tales opciones antes de decidir. Finalmente, Ia regla siete proviene de
los hallazges de investigaciones previas de Mercer, Wegerif ¥ Dawes en las que se
encontré que no ¢s suficiente con ofrecer el derecho de hablar, sino que es necesario
motivar activamente a los nifies para que hablen v para que consideren los puntos de vista
de sus compafieros. (Wegerif et al, ibid).
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1. 3. 3 Ensefianza de las habilidades de comunicacién

A pesar de que estd ampliamente aceptado que una de las metas de la educacion deberia ser
la mduccidn de los nifios en diferentes usos del lenguaje para pedir, compartir y construir el
conocimicnto, estudios observacionales de las actividades del salén de clases han revelado
que ésta induccion se lleva a cabo en muy raras ocasiones;, aunque ya sabemos la
tmportancia que ¢l desarrollo del lenguaje tiene para ¢l desarrollo del pensamiento no
siempre se favorece ¢l desarroilo conjunto de estas dos dreas. Los macstros rara vez Ie
ofrecen a sus pupilos guia explicita en tales materias, y los investigadores han encontrado
que 2 los alumnos cominmente les hace falta una comprensién comin y completa de los
propositos de muchas de las actividades en las que estan mvolucrados, y de los criterios por
los que son ¢valuados por los maestros, por lo que en general estin confundidos y son poco
productivos en su uso del lenguaje (Edwards v Mercer, 1987, Sheeran y Bamnes, 1991; en
Mercer y Wegerif, 1999).

A pesar de esta problemadtica que podria resultar poco esperanzadora para la hipotesis del
vinculo entre pensamiento, lenguaje e interacciones sociales, existen otros hallazgos que
resultan congruentes con esta teoria y que ademds apovan la estimulacion de estas areas
para poder favorecer el desarrollo conjunto. Cuando los maestros explicitan estos temas y
proveen a los alummos con asistencia directa, estos 0ltimos se muestran enfusiastas v
cfectivos para aprender modos “educados” para usar ¢l lenguaje y construir cl
conocimiento. Con asistencia clara por parte de los maestros, parece que los nifios son
capaces de usar las actividades grupales para practicar y desarrollar esirategias
independientes para aprender y formular el conocimiento.

En afios recientes, los investigadores en psicologia han ¢laborado una teoria sociocultural
del desarrollo intelectual;, autores como Rogoff (1993), Wertsch (1985), Brumer, eic.
pl.mtcm quc ¢n éste desarrollo el lenguaje posee tres funciones de vital importancia:
Una herramienta cognitiva que los nifios emplean para procesar €l conocimiento, siendo
el lenguaje una herramienta que media nuestras actividades resulta natural que
aparezca como mediador en ¢l plano psicolégico y que también ahi impacte tanio al
sujeto como a las actividades en las que este se involucra.

- Una herramienta social o cultural para compartir ¢l conocimiento entre las personas, sin
¢l cual muchos de los intercambios sociales no podrian ser realizados; esta herramicnta
resulta vital para ¢l paso del plano interpsicolégico al itrapsicologico, para la
inieriorizacion de las funciones de habla gue los adultos manegjan en un principio y que
posteriormente detentan los niftos.

- Una herramicnta pedagdgica con la que una persona puede proveer con asistencia
intelectual a ofra, el lenguaje s un elemento clave para la intersubjetividad que permite
a los individuos involucrarse en una tarea sin importar los niveles de desarrollo que
cada uno posea. v que adicionalmente le permitc al mas experto brindar asistencia
(andamiaje) al otro para que este ultimo ¢leve su nivel de desarrolto.

Siendo conscientes de la necesidad de fomentar de manera explicita el desarrollo del
pensamiento, se han desarroliado numerosos programas que intentan expresamente mejorar
tas ~habilidades de pensamicnto”™ de los nifios. v ¢stos s¢ cmplean en escuelas de diversas
partes del mundo algunos de los cuates fueron comuebidos fuera del campo de la
investigacion sociocultural (Lipman. 1991, Paul 1987. <n Mercer v Wegerif., Op.Cif). A



pesar de que estos programas involucran a los maestros para que guicn a los niftos en estilos
especificos de dialogo. ¥ modelan para los alumnos determinados usos det lenguaje, tales
programas tienden a tratar al lenguaje como un vehiculo para Ia representacién del
pensamiento, ¥ no tienen bases én ninguna teoria psicologica del desarrollo intelectual o del
proceso de ensefianza — aprendizaje. Las evaluaciones de estos programas reportan algunos
efectos positivos ¢n las habiltdades de solucién de problemas de los nifios, pero se ha
encontrado poca evidenciz d¢ la transferencia de las estrategias adquiridas a cualquier
actividad de grupo relacionada con el curriculum o de zumentos en las habilidades de
razonamiento de los nifios.

L. 3. 4 El programa de TRAC come una apliczcion.

Los programas desarroliados dentro de la teoria sociocultural reconocen que el trabajo con
¢l lenguaje ¥ ¢l pensamiento no ¢s una labor sencilla; la ensefianza del habla exploratoria
no es un itema ficil, algunos nifios pueden estar familiarizados <on cstc tipo de
comunicacién gracias a sus experiencias en casa ¢ en algunos otros ambicnfes externos a la
escucla. A diferencia de la lectura, escritura o la ciencia, el habla se aprende de manera
informal v estd en constante uso; esta familiaridad puede hacerla “invisible” como una
herramienta para ¢l aprendizaje. Quiza a los nifios ro sc kes ha ecurrido quc lamanera en la
que Ie hablan a otras personas es lo que hace la diferencia respecto a lo que obtienen de
ellas; probablemenie requieran de guia para entender como 1as diferentes maneras de hablar
Jjuntos pueden producir diferentes resultados en su trabajo, ¥ en su vida afuera del salén de
clases.

Dentro de la corriente sociocultural, autores como Mercer. Wegerif v Dawes (1999) han
desarrollado programas que buscan mejorar 13 educacién en los salones de clases como un
proceso para desamrollar las habilidades de comunicacion v de razonamicnto de los niftos,
rescatando 1a relacion entre la actividad interpersonal y la actividad ntrapersonal y el papel
del lenguaje como una herramienta para el conocimiento.

El programa desarrollado por estos autores se¢ denomind TRAC (Talk, Rezsoning and
Computers) v ¢s un esquema de trabajo conformado por actividades colaborativas dirigidas
por ¢l maesiro, que incluyen actividades de escritura y también computacionales, realizadas
sobre todo en equipo pero expuestas ante todo el grupo al final de las sesiones. Las reglas
base del habla exploratoria se integraron al programa y 2si, hacen necesario que fos
macstros guien a sus alumnos a través de diez lecciones estructuradas que incrementan la
autoconciencia de los nifios sobre el uso que hacen del lenguaje cuando hablan en grupo y
¢l uso del habla exploratoria,

Cada leccion del programa se centra en una o mas de las reglas base del habla exploratoria,
Las primeras lecciones también trabajan con habilidades como cscuchar, compartir
informacion y cooperar, mientras que las lecciones siguientes motivan a los nifios a
elaborar argumentos y criticas a difcrentes situaciones. Un efemento importante del
programa e¢s que cada maesiro y grupe crean su propia version de las reglas base,
parafrascando las del habla exploratoria pero enunciandolas con sus propias palabras, lo
cual favorece la apropiacion de éstas reglas y ¢s responsabilidad del maestro ¢l brindar ¢l
andamiaje necesario para esia apropiacion, sc tequicte de especial cuidado para ir
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disminuyendo este apoyo en la medida en que los nifies vayan empleando las reglas base de
manera espontinea.

El uso de las reglas base se les ensefia a los nifios mediante modelaje explicito por parte del
maestro, quien fomenta su uso en las discusiones por equipos y ante todo el grupo y ademas
brinda oportunidades para que los niiios las empleen sin que ¢l este presente: diferentes
macstros han modelado el lenguaje del habla exploratoria de diferentes maneras (Wegerif et
al, ibid).

Oftros elementos importantes para las lecciones lo constituyen la explicitacion de las metas
de las actividades, metas relacionadas con el habla, 1a aplicacion de las reglas base y la
ayuda del maestro para consolidar la comprension de los nifios come un conocimiento
comiin (Mercer y Wegerif, ibid).

1. 3. 5 Importancia de la interaccibn entre los expertos y los novalos para el
aprendizaje de ks habilidades de comunicacion

La investigacion sobre el habla exploratoria ha demostrado que cuando los nifios tienen la
oportunidad. de involucrarse con compafieros en habla cxploratoria pucden
experimentar mejoras en su razonamiento individual y también en el grupal. El proyecto
TRAC ha confirmado que los nifios que entienden y pueden implementar las reglas base
para ¢l habla explorateria usan el lenguaje mas efectivamente como una herramicnta de

aprendizaje {Wegerif ¢t al, 1997, en Grugeon, et al. Op.Cii).

Ademds de los vinculos que el enfoque sociocultural postula acerca del lenguaje y el

pmsamxcmo hay que tomar en cuenta los hallazgos de Mercer, Wegerif y Dawes:

Emplear ¢! habla exploratoria ayuda a los nifios a trabajar juntos de manera efectiva
dado que favorece el infercambio de ideas dentro de un ambicnte critico pero
respetuoso, en ¢l que se busca que los equipos presenten productos o asuman decisiones
conjuntamentc y con una participacion equitativa.

- Las lecciones del TRAC mcrementaron Ia cantidad de habla exploratoria cuando los
niitos trabajaban juntos; podria pensame que después de que las reglas base de este tipo
de habla les fucron explicitadas y posteriormente se les brindé andamiaje como para
que s¢ las apropiaran, los nifios Ias intericrizaron y las aplicaron cuando tuvieron
oportunidad para hacerlo.

- Los niilos que participaron en el programa TRAC mejoraron sus resultados individuales
en las prucbas de razonamiento, esto €s congruente con la idea de que el lenguaje esta
vinculado al razomamiento, y también con la d¢ que aprender a pensar ¢n equipo
favorecera posteriormente ¢l desempefio individual en tales tarcas,

- Los nifios que estin involucrados en razonamiento conjunto ¥ emplean el lenguaje
dentro del marco de las reglas base que acordaron, parecer aprender a usar las
habilidades de pensamiento basadas en ¢l lenguaje que en un futuro les permitiran
resolver problemas por si mismos.

Eﬁ conclusion, podemos encontrar que la comunicacion cercana v en diadas, facilita tanto
el desarrollo social como ¢l cognitivo. Este tipo d¢ comunicacion cercana s¢ relaciona de
manera central con €l concepto de andamiaje, debido a que facilita ¢l apoyo en las
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habilidades cognitivas que son relevantes para la tarea y también facilita la asistencia
respecto 2 las habilidades comunicativas (pragmaticas) que apovan la actividad conjunta.

La relacién cercana entre el desamrolflo social, el cognitivo y el del lenguaje se reflejan en la
influencia que el sistema social del grupo tiene respecto a la manera en que los nifos
aprenden; dentro de este sistema social, la intervencién de los macstros respecto a la
construccion y emplco que los nifios hacen del lenguaje para comportarse de manera
colaborativa, pucde hacer la diferencia respecto a 1a manera en la que los nifios trabajan
juntos.

El aprendizaje colaborative integra componentes tanto scciales, como afectivos v
cognitivos rescatando ias concxiones entre estas tres ireas; parte de los éxitos obtenidos
con este tipo de aprendizaje dependen la importancia atribuida a la discusion de las ideas
mds que a la obtencién de resultados rapidos y comectos. Sin embargo, la mera discusion de
las ideas no garantiza que los individuos involucrados obtengan todos los beneficios que
cata practica podria brindar. La manera mais propicia para garantizar que los participantes
desarrollarén las habilidades de razonamiento csperadas ¢s favoreciendo intercambios
equitativos v tomas de decisiones realmente grupales, lo cual se ve favorecido con Ia
ensefianza del tipo de habla que Wegerif y Mercer (1999) denominaron como exploratoria.

La ensciianza de ¢ste tipo de habla no ¢s una labor simple se deben de tomar en cuenta
tanto las experiencias previas de cada sujeto, como el hecho de que, a diferencia de la
lectura o la escritura o la ciencia, ¢l habla sc aprende de¢ manera informal y estd en
constante uso, ¢s una herramienta psicolégica tan empleada que este mismo uso nos
permite aplicarla de manera automética , sin reflexionar sobre nuestra ejecucion con efla.

Dado que se ha hecho evidente 1a necesidad de contar con programas que favorezcan el
desarrollo det lenguaje junto con el pensamiento, sc han desarroflado numerosos programas
que intentan subsanar esta necesidad. Dentro de 1a corriente sociocultural, Mercer, Wegerif
y Dawes desarrollaron un programa en ¢l que buscan mejorar Ia educacion en los salones
de clases como un proceso para desarrollar las habilidades de comunicacion y de
razonamiento dec los nifios, rescatando la relacidn entre la actividad interpersonal y la
actividad intrapersonal y ¢l papel del kenguaje como una herramienta para cl conocimiento.
La utilidad de éste programa se hace cvidente con los hallazpos en nvestigaciones sobre
este tema, que han demostrado que cuando los niftos tienen la oportunidad de involucrarse
con sus compaiieros en habla cxploratoria pucden cxperimentar mcjoras en su
razonamicnto individual y tambicn en <l grupal.
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1. 4: Habilidades de comunicacién con los maestros

Después de haber revisado la importancia de la ensefianza de habilidades de comunicacion,
en ¢sta seccion se presenta el papel que se propone para los macestros en ¢sta labor. Ademis
de concebirlos como guias del aprendizaje de otros, es necesario revisar su papel como
protagonistas de su propio desarrollo; desarrollo que contribuird a modificar su practica
docente para ajustarla a sus propias necesidades, a las exigencias del curriculum y a los
resultados de sus experiencias previas.

1. 4. 1 Estudio de ia interaccién maestro - alumno

Dentro de los escenarios donde mis interacciones sociales se presenian podemos encontrar
en los primeres lugares a los educatives; adicionalmente, en estos escenarios ftales
mtercambios estan revestidos de uma relevancia especial por el impacto particular en el
desarrollo cognitivo que las interacciones entre los participantes posecen. Cohen (1964 en
Alvarez y del Rio, 1995) scfiala que en 1a educacién informal, el contenido aprendido cs
inseparable dc la actividad decl maestro y que lleva asimismo una gran carga afcctiva, se
podria afirmar que a menudo pesa mas quien ensefia que lo que ensefia. En la educacion
informal, ¢l modelo y ¢l proceso de cooperacién tienen, pucs, una importancia- decigiva,
Podemos encontrar entse los mecanismos basicos de la educacion informal al aprendizaje
observacional o "modelado”, mecanismos que son reconocidos por igual por la psicologia
social, 1a antropologia, la psicologia ecologica o la psicologia historico - cultural y parcce
sefialar 1a importancia de la dimensin social en la construccién del significado en la ZDP.

Segin Alvarez y del Rio (Op.Cit, p.107), con estos clementos (y otros analisis
comparativos mas) se hace evidente la creciente cercania entre la psicologia de la
educacién y una perspectiva en la que actitud y conocimiento, sociedad ¢ individuo, el
mundo cultural y ¢l mundo mental, no pueden quedar separados, convergiendo asi con la
perspectiva abierta por Vigotsky a principios de siglo.

La importancia del profesor en ¢l proceso de ensefianza - aprendizaje ha sido revisada en
numerosas investigaciones, las conclusiones de tales frabajos apuntan hacia la existencia de
"una relactén directa entre el comportamiento del profesor y los logros del alumno”
(Bennett, 1982; en Montero, 1995, p.250). Trabajos como los de Grasha y Yangarber-Hicks
(2000) resaltan estos factores cuando afirman:
“El contacto personal entre los maestros y los alumoes (entre compaieros) no sélo es un
predictor muy importante de la retencion de los estudiantes, sino que también impacta la
habilidad de las personas para aprender. Por si mismo, por supuesto, ¢l contacto personal
resulta necesario pero no suficiente para que ocwrrs el aprendizaje. A menudo estd
involucrado con otras cualidades de una buena mstruccion... como los desafics
intelectuales, la preocupacion mterpersonal, y  fos componentes motivacionates de uma
ensefianza efectiva... Juntos se asocian con cualidades que los estudiantes aprecian y estén
retacionadas con los logros y la motivacion del aprendizaje.”
Esta cita nos lleva a considerar las pricticas de enseflanza efectivas, el identificarlas y
promoverlas ¢n los profesores seguramente impactara d¢ manera positiva a sus alumnos, v
sobre este tema se han realizado numerosas investigactones.
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Durani¢ la segunda mitad del siglo XX sc ha desarrollado una intensa labor de
investigacion sobre la ensefianza, lo cual ha gencrado uma gran cantidad de datos,
dificilmente abordable. Esta situacion permite a algunos autores afirmar que se dispone hoy
de una base de conocimientos sobre la ensefianza suficientemente amplia y profunda, con
capacidad para servir de sustento a las decisiones que se fomen en la formacién del
profesorado (Ross v Kyle, 1987, Shulman, 1987; Vaughan, 1984, en Montero, Op.Cit). La
afirmacién anterior no implica que esa base de conocimiento disponible sca atosuficiente
para hacer frente a la multitud de problemas con los que actualmente se enfrenta la
formacion def profesorado.

El aula es sin duda el contexto privilegiado para estudiar [a ensefianza, va que en elia los
contactos entre profesores y ahmmos difieren de lo que ocurre en otros contextos escolares
¢n dimensicnes tales como duracion, familiaridad, situacion, y proposito (Montero, ibidem,
p- 253)

El rol que cada persona desempefia mientras se encuentra en un escenario educativo
determina en buena medida ¢! tipo de intercambios que¢ mantenga con los ofros
participantes y la interiorizacion que haga de los resultados de tales intercambios. Un rol
particular dentro del contexto educativo cs el de los docentes, los profesores son quicnes
conducen las actividades del salén de clases y guienes, en mayor o menor medida, guian el
aprendizaje de los alumnos. Para entender este papel €s necesario sentar las bases de las que
s¢ partird para tal andlisis, segiin Montero (ibid), ¢l profesor es parte de un sistema social en
¢l que desempefia ef papel de transmisor de conecimientos, pero de un transmisor que s¢
dudica especialmente a esta labgr, dc un profesional. Conccpiualizar al profesor como
profesional permitc entenderlo como poscedor de una basc d¢  conockmientos
suficientemente amplia para desarrollar su tarea, capaz de generar conocimiento sobre su
prictica y de buscar los recursos necesarios para mejorarla; con una actitud positiva hacia
su desarrollo profesional continuo;, con una autonomia en la realizacion de su tarea, capaz
de adecuarla al contexto y de cooperar con otros profesionales; con un cidigo ético y
mecanismos de autocritica. Un profesional competente es también un técnico competente y
mucho mis porque no se ¢ntiende como un mero ejecutor sino como responsable de
decisiones sobre ¢l qué v sobre el come, individual v colectivamente responsable.
(Montcero, ibid, p. 271).

L. 4. 1. ! Estudio de la interaccion maestro - alumno: Sistemas de categorias

Las investigaciones sobre ¢l estudio de 1a interaccion profesor - alumno han respondido a
diferentes perspectivas tedricas a lo largo de la dltima mitad del siglo XX, vy han ido
evolucionando segin los hallazgos v las diferentes teorias lo permiten. Podemos encontrar
entre las primeras a los intentos por medir vy definir la eficacia docente, los cuales
relacionaron ésta variable a las caracteristicas personales de los profesores. Sin embargo, ¢
modelo de "caja negra” y su relacion con una psicologia de las aptitudes (gue postulania 1a
estabilidad de los rasgos de los profesores, con independencia de sn contexto) que sigue
este enfoque lo hicieron acreedor a fuertes criticas; estas criticas se derivan, ¢n parte, del
factor de que¢ reconocer la necesidad que los maestros ticnen de seleccionar una buena
estrategia instruccional no siempre garantiza que serd aplicada ni que, incluso si lo fuera,
éste unico factor garantizaria una buena instruccion (Kaplan, J_, Kics, D. 1995)



Después de revisar éstos rasgos dc personalidad de los profesores, se buscod estudiar a los
métodos de enscfianza mas cficaces. A ésta categoria perienecen las investigaciones que
comparan los resultados de aprendizaje obtenidos por grupos de afuminos que han sido
instraidos mediante métodos distintos. Sin embargo, estos trabajos enfrentan problemas de
orden tedrico y metodologico (control de variables, multidimensionalidad de los métodos
de enscfianza y dificultades en su operacionalizacién, etc.) que dificuitan la generalizacion
de los resultades obtenidos ¢ incluso el establecimiento de relacioncs causaics entre los
métodos y las diferencias observadas entre los grupos (Coll y Sol€, 1995, p. 317).

Dentro de 1a evolucion de las aproximacioncs fedricas a la practica educativa, de las
mvestigaciones de este rubro hay otro cambio importante, después de que los hallazgos
hicieron evidente la composicién multifactorial de Jos procesos de ensefianza y aprendizaje,
se revalorizo como objeto de investigacion a la “vida de las clases”, a las actividades que
tanto los profecsores como los alumnos realizan en ¢l salén de clases. La necesidad de
estudiar a los acontecimientos de las aulas y a las relaciones entre profesores y alummos,
plantea la necesidad de disponer de instrumentos de observacion potentes y objetivos. Se
trata de los sistemas de observacion sistematica que se desarrollan hacia 1960 y que aun
son cmplezdos actualmente.

Dentro de Ias investigaciones ¢n éste tema destacan los trabajos de Flanders, quien resalto
que ¢l comportamiento docente constituye ¢l factor mds potente, aislable y controlable que
puede alterar las oportunidades reales de aprender dentro del aula. Este autor parece estar
convencido de que la sima que sucle separar los pensamientos y la accidn de los profesores,
sus intenciones y su practica, pucde salvarse mediante la disponibilidad de instrumentos de
observacién sistemdtica de tos comportamientos de los profesores ¢n las aulas (Flanders,
1977 en Montero, ibid, p.277). Leeds, M.; Stull, W.; Westbrook, 1. (1998) coinciden con
¢sta postura al afirmar que: “Los instructores pueden afectar lo que los estudiantes
aprenden y cuanto disfruten del curso por medio de sus elecciones respecto a las técnicas de
ensciianza.” Y también las afirmaciones de Kaplan y Kies (Op.Cit) cuando postulan que:
El aprendizaje ¢s un proceso interesante, el resultado directo de Ia interaccién del profesor
y del estudiante cn ¢l aula”.

Otro autor que revisa ¢l campo de los estilos de ensefianza ¢s Bennet, después de revisar las
investigaciones existentes cpcuentra que en su mayoria, estes trabajos estin limitados
porque: "parece que los investigadores han observado normalmente un reducido espectro
del comportamiento de una musstra pequefia y no representativa de maestros sacados de
una poblacion de parimetros desconocidos y los han catcporizado de acuerdo con cierta
dicotomia global, mal definida, que no guarda relacién con perspectiva tedrica alguna®
(Bennet, 1979, en Montero, ibid, p. 281). Con base en esta critica, Bennet postula algunos
requisitos minimos para la investigacion en estilos:

- Definicion de los limites de cada estilo mediante la explicitacion de los
- Ampliacién del espectro de comportamientos del profesor inchridos en cada estilo.

- Eleccion de un enfoque multidimensional altermativo al dicotémico habitual para

describir los tipes de profesores y alumnos.
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- Concomilancia entre los estilos obtenidos empiricamente y los que s¢ encuentran en la
realidad del auia.

- Muestreo que permita la inclusion de los pardmetros de la poblacion y la
representatividad de los profesores.

- Ampliacién en los estudios de la variable tiempo que permita una mayor familiaridad
de los alumnos con un estilo de ensefianza en contrastacion.

- Disponibilidad de una base tedrica.

Para entender ésta propuesta habria que retomar la definicion que Kaplan y Kies (ibid) dan
de los estilos de ensefianza al citar a Fisher y Fisher: “Una manera “pervasiva™ de
aproximarse a los aprendices que debe ser consistente con Yos métodos del profesor”™. Estos
autores también plantean que los estilos de ensefianza estan constituidos por las conductas
del maestro y los medios que emplea para transmitir datos o para recibirlos de los
aprendices. Las conductas del maestro v ¢l uso de los medios suponen demandas tanto para
¢l maestro como para el alumno en tanto que deben “alincar™ sus cualidades mentales.

Ronseshine v Furst (1977 ¢n Montero, ibid, p. 288). tambin trabajan sobre éste tema
Insisten en [a necesidad de un esfuerzo sistemdtico mayor en la espiral descriptivo -
correlacional - experimental: la observacion del aula conducird al desarrollo de
instrumentos descriptivos del comportamiento instructivo del profesor, scguida por los
estudios correlacionales cuya mision seria relacionar las variables descritas con el
rendimiento de los alumnos. Finalmente, los estudios experimentales tratarian de sustituir la
asociacion proporcionada por la correlacion por la relacion de causalidad. Los trabajos de
estos amtores podnian situarse en yno de los extremos de éste continue ya que sus resuliados
fueron experimentalmente validados (empleando grupo control y grupo experimental, etc.),
sus hallazgos apuntan a la descripcion de los comportamientos instructivos de los
profcsoms eficaces de primaria y secundaria:
Comienzan una leccion con la revision de los requisitos previos para el aprendizaje.
- Realizan una breve declaracion de los objetivos perseguidos.
- Presentan ¢] contenido en pequefios pasos con oportunidades de practica tras cada paso.
- Dan instrucciones y explicaciones claras v detaliadas
- Proporcionan un nivel alto de practica para todos los alumnos.
- Plantean un amplio nimero de preguntas, comprucban la comprension de los alumnos y
se preocupan de obtener respuestas de todos los alumnos.
- Guian a los alumnos en su practica inicial.
~ Proporcionan comrecciones y retroalimentacion sistematica
- Proporcionan mstruccion explicita y practica para ¢l trabajo independiente v controlan
la realizacion de esc trabajo independicnte.  {Montero, ibid, p. 289)

Kaplan y Kies (ibid) afirman gque existen tres dreas en las que un maestro neccsita
conocimicntos y entrenamiento para poder expandir su repertorio de estilos de ensefianza:
El rol del maestro en el salon, habilidades y estrategias instruccionales y estilos de
aprendizaie.
- Elrol del maestro en el saldn:

- Experto en las materias

- Motivador

- Evaluador del desempeiio del alummo



- Modificador de las metas del aprendiz
- Ejemplo
- Habilidades v estrategias instruccionales
- Habilidades de comunicacion oral
- Uso de la tecntologia instruccional multi media
- Teoria de 1a motivacion
- Inwvolucramiento activo de los estudiantes en el aprendizaje
- Varniedad en la presentacién
- Estilos de aprendizaje:
- Factores ambientales que afecten al aprendizaje (luz, temperatura, ruido, etc.)
- Factores afectivos (curiosidad, ansiedad, etc.)
- Estilos cognitivos del aprendiz.
- Estilos fisiologicos

Los sistemas de categorias no han dejado de evolucionar desde su aparicion, integrando
cada vez mayor complejidad y refinamientos, lo cual contribuye a incrementar la
objetividad de las observaciones y reducir las valoraciones subjetivas del observador. Todo
esto resulta congrucnte con su paradigma tedrico, si s¢ acepta la observacion como mal
menor (dada. la dificultad para abordar el analisis de I2 dinamica de las aulas mediante el
método experimental), es necesario hacerla tan objetiva como sea posible. (Coll y Solé,
Op.Cit, p. 318),

Las criticas a éste modelo pucden partir de su limitacién a las conductas observabies, lo que
lo deja muy cercano a la psicologia conductista, y limita et analisis de fenémenos internos
no directamente observables; adicionalmente se muestran con tendencias a la atomizacion
de los fenomenos psicologicos al buscar unidades mais moleculares y pequefias del
comportamiento, que expliquen por agregacién los comportamientos mds complejos y
molares.

Otras de las limitaciones de éste modelo sc¢ derivan del paradigma del que parte esta
metodologia; “proceso — producto” que postula una relacion directa entre el
comportamiento del profesor, su forma de ensefiar y los logros de los alumnos. Un primer
problema es |a falia de claridad en 1a definicién de los logros de los alummos y de algumos
otros componentes de éste complejo proceso: Adicionalmente, éste procedimiento dificulta
enormemente la explicacién de la influencia de las variables contextuales y del papel que
jucgan los procesos de aprendizaje de los alumnos como elemento mediador fundamental
entre el comportamiento del profesor y el logro de los objetivos educativos. Pero quiza, la
mayor objecin que podria plantcarse a los sistemas de categorias es que sacrifican la
posibilidad de captar Ia dindmica rcal del anla en aras de upa pretendida objetividad que
obliga a restringir la observacion a una seric de comportamientos previamente definidos
{Coll y Solé, jbidem, p. 318 - 319.).

Dado que se conocen las limitacicnes de este modelo sc hace necesario buscar un modelo,
un paradigma que ros permila acercamos con una perspectiva mas “fiel” al estudio de las
interacciones del aula. Hablar de perspectivas en sustitucion de ¢stilos de ensefianza supone
una mayor flexibilidad para acoger Ia diversidad de¢ culturas sobre 1a enscfianza frente 2 la
pretensién de una cultura uniforme, consistentemente representada por los profesores
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individuales que detentan un determinado estilo de cnsciianza, posturas consideradas
reduccionistas y poco flexibles para recoger las diferencias interprofesores por su excesiva
simplificacidn. Las perspectivas de fos profesores son consideradas asi como un
acontecimiento dindmico del proceso de desarrollo profesional y su examen exigird
estrategias de investigacién mas complejas que las utitizadas por la mvestigacifn sobre
estilos (Montero, ibid, p.294).

1. 4. 1. 2 Estudio de la interaccion maestro - alumno: Enfoque sociolingiiistico

El modelo de sistemas de categorias posee limitaciones pero también ha permitido el
estudio del proceso de enseiianza v aprendizaje desde una perspectiva que ha penerado
hallazgos v conccimientos capaces de intcgrarse a una matriz mas amplia. Sin embargo,
dejan pendientes las explicaciones de las razones y las descripciones de los cambios y los
resultados; esta explicacion solo puede configurarse a partir de la consideracion de los
procesos psicologicos implicados en [a adquisicién de conocimientos por parte de los
alumnos y de la co construccion de la que es participe ¢l profesor. En éste cambio de
paradigmas, Coll y Solé (ibid, p. 321) postulan tres elementos teéricos de particular
relevancia: la importancia creciente otorgada a la actividad constructiva de los ahmrmos en
¢l aprendizaje escelar, a la manera de entender el papel del profesor en 13 aparicion,
mantenimiento y guia de la actividad constructiva de los alumnos en el aprendizaje escolar;
¥ a la consideracién de la estructura comunicativa y del discurso educacional como uno de
los elementos basicos para comprender los procesos de interaccion profesor - alumno.

Situandonos dentro del enfoque gpnstructivista, y mas concretamente dentro del paradigma
socioculural ¢s come podemos entender la concepcion de la actividad constructiva de
alumno como un elemento mediador entre la influencia educativa que ¢jerce ¢l profesor y
los resultados de aprendizaje. En este punto vale la pena recordar la construccion social del
conocimiento y 1a naturaleza social del conocimiento imdividual, los alumnos construyen
conocimientos que poseen un determinado grado de elaboracion, su cultura ya los ha
desarrollado al punto que considera necesario generalizar su dominio; asi, ¢l alumno
reconstruye estos conocimientos y en la medida en que sus productos se aproximen a los de
la socicdad poseera conocimientos mas amplios segin su cultura.

La aproximacion sociolingitistica al estudio de Ia ensefianza ticne sus origenes en diversas
disciplinas y de las contribuciones de éstas arcas ha sido posible describir los objetivos que
persiguen las investigaciones situadas en esta linea: "Esta disciplina se ocupa de registrar v
analizar la conducta humana en sifaciones naturales, explorando lo que aprenden las
personas a partir de, ¥ a trawés de, la interaccion con ofros. En otras palabras, la
mvestigacion de la ensefianza como proceso lingilistico s¢ ocupa de c6mo las personas
aprenden el lenguaje. de como aprenden a traves del uso det lenguaje v de como aprende
sobre el uso del lenguaje en siluaciones educativas. Mis concretamente, la imvestigacion se
ocupa de como funciona el lenguaje en las interacciones entre el profesor v los alumnos,
entre los iguales y entre los nifios y adultos en ¢l aula, en cf patio, en ¢l hogar y en Ia
comunidad, actuando como soporte para la adquisicion de otros tipos de conocimiento
(Green, 1983 en Coll v Solé, ibid, p. 330).
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De cste enfoque se deriva la idea de qus ¢l verdadero papel del profesor consiste en actuar
de intermediario entre los contenidos del aprendizaje v la actividad constructiva que
desplicgan los alumnos para asimilarlos. Un ejemplo son los cstudios de Mercer (1995) y
de Rojas -Drummond et al {1997} en los que se encontré que cuando los maesiros hacen
explicito ¢l uso mis convemiente del lengpaje, sus alumnos sc comportan entusiasta y
efectivamente al encontrar maneras adecuadas para wsar ¢l lenguaje como medio para
compartir y construir ¢l conocimicnto Es ¢l profesor quicn determina en gran medida, con
sus actuaciones, que la actividad del alemno sea mis o menos constructiva, que se ofiente
en une u ofro sentido, y que finalmente gencre umos determinados aprendizajes. Desde ef
punto de vista del analisis de 1a interzccién profesor - alumno, esto implica dirigir los
esfuerzos hacia la comprensién de cdmo sc cjerce la nflucncia educativa, de como el
profesor consigue incidir sobre ta actividad constructiva del alummno, promoviéndola v
orientandota, con ¢l fin de ayudarle a asimilar los contenidos escolares (Coll y Sole, ibid,
p.322).

Es dentro del enfoque sociocultural como éstas interzcciones lienen mejores posibilidades
de ser estudiadas y comprendidas a cabalidad. 1.os planteamientos Vigotskyanos son ¢l mas
claro exponente de las consecuencias que tiene, para el andlisis de la interaccion profesor -
alumno, el hecho de sttuar la actividad constructiva del alummo en ¢l entramado de las
relaciones sociales e interpersonales en el que toma cuerpo. (Coll y Solé, ibid, p.323).

Retomando los conceptos de ZDA y 7ZDP, sc vera cimo o influencia educativa, (incluida
la que gjerce ¢l profesor cuando "guria® o "colzbora® con sus alumnos en el transcurso de las
actividades escolares orgznizadas en tomo a la realizzcién de una tarea, 1a resolucion de un
problema o el aprendizaje de unos contenidos) puede ser promotora del desarrollo cuando
consigue arsastrar al nifio 2 través dc la zena de desamrollo proximo convirtiendo este
aprendizaje en desarrollo real (reconstruccitn en ¢l plano interpersonal). Desde el punto de
vista del anilisis de la imteraccitn educativa, cl problemea va a consistir entonces en indagar
c6mo se produce este paso, cuando se produce, de lo interpsicologico a lo intrapsicologico;
0 mis exactamente en indagar "como la interaccién social en ¢l nivel de funcionamiento
interpsicologico puede conducir a la resolucion tndependiente de problemas en el nivel
intrapsicolégico” (Wertsch, 1979 en Colly Sold, ibid, p. 324).

El ajuste de 1as intervenciones del adulto a l2s dificultzdes que encuentra el nifio durante 1a
resolucidn conjunta de 1a tarca parece scr un clemento determinante del impacto de Ia
influencia educativa, de su capacided para crear zonas de¢ desamrollo proximo en la
interaccion que se establece entre ambos y de que el proceso de interjorizacién se produza
de forma fluida v sin rupturas. La metifora del andamiaje sintetiza en buena medida éste
ajuste, a] significar ¢l cavicter necesario de las ayudas (andamios) que los agentes
educativos prestan ai aprendiz, v su caricter transitorio, va que los andamios se retiran de
forma progresiva a medida que ¢l aprendiz va asumiendo mayores cotas de autonomia y de
control en ¢l aprendizaje.

La idea basica de esta aproximacion es que el aula configura un espacio comunicativo en el
que rigen una seric de reglas cuyo respeto permite que los participantes, ¢s decir, el
profesor y los alumnos, pucdan comunicarse y alcanzar los objetivos que s¢ proponen. La
peculiaridad de este espacio commmicativo salta a la vista cuande se analiza el habla



39

producida por los profesores y los alumnos en ¢l aula y sc constata la existencia de vnas
regularidades que no aparecen en otras situaciones de comunicacion.

D¢ manera externa al enfoque de la investigacion sociocultural s¢ han reatizado numerosos
programas educativos que buscan de manera explicita mejorar las habilidades de
pensamiento de los nifios. Aunque ¢stos programas involucran a los maestros para que ¢stos
guien a los niflos en el uso de tipos especificos de didlogo y modelen para sus alumnos
ciertos tipos de lengnaje, tales programas tienden a tratar al lenguaje como un vehiculo para
la representacion del pensamiento, ¥ no cuentan con bases en ninguna tcoria psicologica
establecida’ del desarrollo cognitivo o de la ensefianza - aprendizaje. Se han encontrado
algunos efectos positivos de estos programas respecte a las habilidades de solucion de
problemas de los nifios pero existe muy poca evidencia de la transferencia de estas
estrategias a otros dominios del conocimiento o del incremento de las habilidades de
razonamiento del individuo. (Mercer y Wegerif, 1999).

La existencia de unas "reglas educacionales basicas” en el habla del aula (segin Edwards y
Mercer, 1987) exige que los participanics las conozcan con ¢l fin de poder intervenir y de
poder organizar las actividades. Cuando no es asi, si existen desconocimiento o malos
entendidos, a comunicacién se rompe, ¢l proceso de negociacion de significados en tomo a
lo que se hace y lo que se dice no se produce; el proceso de aprendizaje se bloquea, dado
que no s¢ genera una intersubjetividad en donde se puedan intercambiar los significados
que cada uno de los participantes le atribuye al fendmeno comun.

Los ckmentos identificados como ecsenciales en la construccion de los contextes de
interaccion en el aula son dos: la estructura de participacién, que se refiere a lo que se
cspera que hagan ¢l profesor y los alumnos en el tramscurso de las actividades, v la
estructura del contenido, que se refiere al contenido de la actividad escolar vy a su
organizacion. El profesor y los alumnos construyen conjuntamente ambas estructuras y su
articulacion (y con esto el contexto de interaccion) a medida que transcurre la actividad
{Coll y Solé, ibid, p.331).

La clave del analisis de la interaccidn profesor - alummo se encuentra por lo tanto, en
comprender como s¢ produce esta construccion conjunta y ¢omo, a través de clla, el
profesor consigue andamiar ¢l progreso de los alummnos.

Asi, encontramos por una parte la actividad constructiva del alummo como factor
determinante de la interaccion y por ofra, a la actividad del profesor y su capacidad para
onientar y guiar la actividad del alumno hacia la realizacion de los aprendizajes cscolares,
Asi entendida, Ia ensefianza puede ser descrita como un proceso continuo de negociacién de
significados, de cstablecimiento de contextos mentalcs compartidos, fruto y plataforma a 1a
vez de este proceso de negociacion, cuyo analisis implica necesariamente tener en cuenta el
intrincado nicleo de relaciones que se establecen en ¢l aula y las aportaciones de todos los
participantes.



1. 4. 2 Estilos de interacciton de les maestros

Los estilos de interaccion de los macstros han sido estudiados desde muy diferentes
aproximaciones tedricas, en éste mismo capitulo se han resefiado algunos de los que se
conciben como ajenos a la perspectiva sociolingdistica. Dentro del paradigma
sociolingilistico s¢ han realizado numcrosas imvestigaciones relativas a las mteracciones
profesor - alummo, entre cllas estin los trabajos de Mercer, Wegerif y Rojas - Drummond.
En una dc estas investigaciones sc trabaja directamente con las esirategias de enseilanza de
los profesores y ¢l impacto que estas tienen en las habilidades de solucion de problemas de
sus pupilos, encontrando que los masstros que ticnen un estilo de ensefianza mas inferactivo
y de mas didlogo y que fomentan ¢l trabajo en equipo con los nifios, son aquellos cuyos
grupos obtuvieron mejores puntuacioncs en las tareas de solucion de problemas. Cuando
los maestros son entrenados para usar el didlogo en el salén de clases con la intencidn de
dar andamiaje al aprendizage de los nifios y para dar modelaje en las técnicas de solucion de
problemas y comprension de textos, los nifios s¢ apropian de estas técnicas y se ¢ncuentran
mejoras significativas en estas habilidades.

El habla en ¢l aula, particularmente aquella en la que participan los profesores puede verse
como una secuencia de interaccianes IRF (Initiztion, Response and Feedback) en la que los
macstros plantean una pregunta, ¢l alumno responde y sc¢ le brinda retroalimentacion
respecto a la calidad de su intervencion (Sinclair y Coulthard, 1975, en Rojas - Drummond,
Mercer y Dabrowsky, 1998). Estas no son las {micas interacciones que existen entre el
alumno y su profesor, pero si se han cocontrado en diferentes partes del mundo (Mercer,
1995, en Rojas - Drummond, Mercer y Dabrowsky, 1998).

Rojas - Drummond, Mercer y Dabrowsky (1998) resefian que cxisten dos tipos de
intercambios IRF, en “circule” y en “espiral”; esta diferenciacion se asocia con el hecho de
que ambos tipos de intercambio ticnen diferentes funciones pragmiticas y educativas. La
funcion esencial del intercambio IRF en “circulo” .es la de probar ¢l conocimiento de los
alumnos respecto a hechos especificos y retroalimentarlos acerca de la efectividad de su
conocimiento, mientras que las “espirales” IRF cominmente guian o dan andamiaje para €l
desarrollo del cenocimicento y de la comprension de los nifios (Rojas — Drummond et al,
Op.Cit).

A pesar de las criticas al paradigma dc los estilos de ensefianza, podemos encontrar
numerosos c¢lementos rescatzbles e incluso congruentes con el modelo sociocultural Si
retomamos la importancia que Vigotsky le atribuye al lenguaje como instrumento de
mediacion, y las tres dreas en las que Kaplan y Kies sugieren entrenar a los maestros (El
rot del maestro en el salon, habilidades y estrategias instruccionales, que incluyen a las
habilidades de comumicacion oral, y estilos de aprendizaje) encontraremos un vinculo dado
por la importancia de trabajar para mejorar la comunicacion oral de los maestros con miras
a mejorar la comunicacion que mantienen con sus alumnos y la mediacion que por medio
de ésta herramienta podrin realizar.

1. 4. 3 Estilos de interaccion y su efecto en el aprendizaje de los alumnes
Al igual que las funciones del habla, que adquirimos a lo largo del desarrollo por medio de
las interaccionecs con los adultos o expertos de nuestro cntorno, nuestro aprendizaje esta
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mediado por las interacciones con nuestrog profcsores. Como ya se menciond, ¢l papel del
profesor ¢n ¢l proceso de enschanza — aprendizaje s de suma importancia: un maestro nos
prescnta los contenidos culturales que la escuela nos destina y la manera en la que nos los
presenta determinard en buena medida por la apropiacion que hagamos de estos
conocimientos, existe "uma relacion directa entre el comportamiento del profesor y los
logros del alumno® (Bennett, 1982; en Montero, 1995, p.250).

En un estudio realizado con estudiantes que presentaban dificultades de aprendizaje, Judith
Watson resalta ef vinculo entre los estilos de los maestros y los resultados de los alumnos.
Después de clasificar ¢l habla de los maestros en seis categorias entrevisto a los macstros
sobre éste punto, todos coincidicron en que sus estilos de ensefianza estaban determinados
hasta cierto punto por determinados aspectos dzl aprendizaje de sus pupilos, ajustando su
desempefio era como percibian mayores posibilidades de obiener mejores resultados con
los alummos (Watson, 1995).

No podemos desvincular los estilos de comunicacion de los maestros de los estilos de
aprendizaje de los ahummos, cabria preguntarmos ;jcual fuc primero?; sin embargoe, resulta
mas interesante preguntamos por €l producto final de esta interaccién que intentar buscar
los origenes de tales intercambios. Rojas — Drummond ct al, (1998) scfialan que ¢l andlisis
de las estrategias de los maestros explica en parte ¢l desarrollo de sus alumnos para resolver
probiemas de manera independiente, y en general ke atribuyen més éxito a los profesores
que emplean estilos de comunicacién en cspiral, aquellos que enriquecen las respuestas de
sus alumnos y complementan sos propias respucstas en funcién de las expresiones del
grupo.

Los estilos que los maestros manejan con respecto a la manera en la que interactuan con
los nifios no siempre son los que en teoria s¢ considerarizn como los mas cfectivos; sin
embargo son susceptibles de ser modificados por medio del aprendizaje. Johnston, Tulbert,
Scbastian, Devries, y Gompert (2000) trabajaton con la implementacion de un modelo de
ensefianza colaborativa ¢n Ia que reconocen los desafios de la tarca, pero tambicn sus
ganancias y citan a Welch y Sheridan (1985 en Johnston et al, Op.Cit): “Se han identificado
cuatro retos que los educadores enfrentan cuando ftratan de colaborar: barreras
conceptuales, barreras pragmiticas, bamreras actitidinales y barreras profesionales. Las
barreras conceptuakes se presentan cuando existen diferencias en la definicién que los
educadores hacen de sus roles. Las barreras pragmaticas son los desafios que se presentan
al intentar encontrar ¢l tismpo y los recursos necesarios para trabajar juntos. Las barreras
actitudimales se reflejan en €} miedo a intentar algo nuevo. Y las barreras profesionales son
las dificultades que resultan de la falta de preparacion para colaborar o trabajar juntos como
un equipo cfective de solucion de problemas™,

Los estilos de aprendizaje y de enscfianza son parte de nuestro “maquillaje™ personal, segin
Grasha y Yangarber-Hicks (Op.Cit), dado que resumen nucstras necesidades, emociones,
motivos, creencias, y actitudes respecto a como ensefian y a c6mo aprender. Por lo tanto,
cualquier proceso mnstruccional que intenic moldear la manera en la que aprendemos y
ensefiamos scguramente motivara y reforzara nucsiros estilos preferidos, o creard presiones
para que los modifiquemos. Pero como Johnston y sus colaboradores afirman: “A pesar de
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estos retos, los educadores pueden trabajar exitosamente en grupo para desamrollar modelos
v estrategias para ensefiar a diversos aprendices™ (Johnston et al. ibidem).

L. 4. 4 Formacidn de los maestros como profesionales reflexivos

En los apartados anteriores se ha resaltado la importancia que juegan los macstros en el
proceso de enseilanza - aprendizaje, importancia determinada por su papel de mediadores
del conocimicnto: como Diaz Barriga y Hemindez (1999, p.2) postulan: “La funcion
central del docente consiste cn orientar y guiar la actividad mental constructiva de sus
alumnos. 2 quienes proporcionaran una avuda pedagdgica ajustada a su competencia”.

Adicionalmente, se ha revisado que no siempre poseen las mejores herramientas para
garantizar los resultados optimos de este proceso, o si las poseen no saben como ponerlas
€n practica. Asi pues s¢ hace necesario que, cualquiera que sea el programa en el que se ks
quicra incluir, se les capacite como a cualquier otro profesional para poder manejar tal
programa; si tenemos claro ¢l vinculo entre ¢l pensamiento, ¢l lenguaje y las mteracciones
sociales, se debe tener también presenie el papel que el maestro puede jugar en ese proceso
de desarrollo y también, <l proceso de formacién por el que deberia pasar para que pueda
asumir las responsabilidades que su papel le confiere en ese proceso. Como Gimeno (1991,
p. 244) plantea: “Los profesores no estin llamados a manejar variables aisladas, sino a
saber planificar, desenvolverse y guiar situaciones complejas de aprendizaje”.

Siendo congruentes con [a postura sociocultural, en general con la constructivista, la
formacion docente debe estar guiada por los mismos principios que se sugieren para otras
ensefianzas. Se aboga por un trabajo colectivo, con un minimo de profundidad en tomo a
los problemas educativos planteados, congruente con los resultados de la investigacion
educativa, donde colaboren didactas, especialistas en 1a materia, en procesos psicologicos y
psicosociologicos, etc. Asi, ¢l papel de los formadores de docentes también tmplica que se
les brinde a los maestros el ajuste de la ayuda pedagogica que sus avances determinen, para
que estos asuman ¢l rol de profesores constructivos v reflexivos, y puedan asi realizar
apories relevantes para [a solucidn de los problemas de su practica {(Diaz Bamiga y
Hemnandez, Op.Cit).

La capacitacién de un maestro debe brindarle las experiencias necesarias para que este
pueda manejar una serie de estrategias (dc aprendizaje, de instruccidn, motivacionales, de
manejo de grupo, etc.) flexibles v adaptables a las diferencias de sus alumnos y al contexto
de su clase, de tal forma que pueda inducir el paso de sus alumnos desde sus Zonas de
Desarrollo Potencial hasta las de Desarrollo Real o Adquirido,

Todo lo anterior se¢ ve favorecido brindando una formacion que abarque tanto ¢l plano

conceptual come ¢l reflexive y el prictico. Un programa de formacion docente que se

configure en tomo a estos tres ¢jes sera ¢l que en mayor medida asegure [a pertinencia,

aplicabilidad v permanencia de lo aprendido:

- Adquisicién y profundizacion de un marco tedrico - conceptual sobre los procesos
individuales. interpersonales y grupales que intervienen en ¢l aula v posibilitan Ia
adquisicion de un aprendizaje significativo.
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- Generacién de pricticas alternativas innovadoras a su labor docente, que le permitan
una intervencion directa sobre los procesos educativos,

- Reflexion critica en y sobre la propia practica docente, con I intencién de
proporcionarle instrumentos de analisis de su quehacer, tanto a nivel de la organizacion
escolar y curricular, como en el contexto del anla. (Diaz Barriga y Hemnandez, ibidem,
p-4-5).

Este ltimo punto, ia reflexion critica en v sobre la propiz prictica docente, tiene una
importancia particular; a tal grado, que algunos autores (Schon, 1992 o Stenhouss, 1972, en
Diaz Barriga y Hemandez, ibid) la incluven en su definicién de lo que es un buen profesor.
Una formacién docente eminentemente reflexiva para Schén (Op.cit, p.281) implicara la
formacion de un profesional reflexivo que: “esté atenfo a los patrones de los fenémenos,
capacitado para describir lo que observa, dispuesto a proponer modelos atrevidos de Ia
experiencia, y en ocasiones radicalmente simplificados, ¢ ingenioso para idear pruebas de
estos modelos compatibles con las limitaciones de una sitnacion de la prictica™,

Para Schin, todo programa de formacicn reflexiva deberia preparar a sus alumnos para que

sc enfrentaran a las limitaciones de sus contextos laborales:
“La reflexion sobre 1a reflexion en la accion de fa préctics (la fenomenologia de Is prdctica)
deberia introducirse en el pricticum a través del estudio de los contextos de trebajo de los
profesionales. Y aqui una perspectiva constructivista es absolutamente decisiva va que los
fendmenos de la prictica en el mundo de las organizaciones estin completamente
determinados por los tipos de realidad que los individuos crean por st mismos, aguellas
maneras en que plantean y configuran sus mundos, y por lo que sucede cuando se produce
¢l enfrentamiento con quellos que poseen formas similares y diferentes de formular [a
realided” (Schon, ibidem, p. 281).

Rosales (1990, p.134) resalta la importancia de la actividad reflexiva al sefialar que:
“micntras que la actividad nitinaria se puede asociar a la aceptacion y seguimiento acriticos
de modelos, teorias, formas de pensar y actuar; la actividad reflexiva implica, por cl
contrario, un analisis del conocimiento y la experiencia a la luz de determinados principios
0 a través de Ia consideracion de sus causas, de sus consecuencias.

Aplicadas a la prictica docente, estas ideas implican que los maestros superarin ¢l papel de
operarios que implementan sin mds los planes, programas o metodologias pensadas por
ofros, sino que los coloca en el de profesionales reflexivos que rescaten su autonomia
intelectual Para lograr este cambio, s¢ plantea la “experiencia de aprender haciendo y el
arte de una bucna accion tutorial”, puesto que los estudiantes aprenden las formas de arte
profesional mediante la practica de hacer o ejecutar reflexivamente aquello en lo que
buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo asi gracias a la medizcion que
gjercen sobre clios otros “practicos reflexivos™ mas experimentados (Diaz Bamriga y
Hemandez, ibid).

Segin Gimeno (1995, en Diaz Bamiga y Hemindez ibid) los ambitos pricticos
fundarmentales para ¢l ejercicio de 1a reflexiim son:

a) El ambite practico metodolégico

b) Elde los fines de la educacién y 1a validez de los contenidos para alcanzarlos



c) Las pricticas institucionales ¢cscolares

d) Las practicas extracscolares

€) Las politicas educativas en general

f) Las politicas generales v su relacion con la educacion

Y estas reflexiones pueden verse favorecidas con prdcticas como talleres de trabajo y
actividades en escenarios naturales, una buena tutoria, asi como ciertas formas de
interaccién dialogica entre estudiantes y tutores.

Podemos postular una transmision de [os aprendizajes de los maestros a su practica
docente, buscindo fomentar ¢sos mismos aprendizajes en sus alumnos. Como Schédn (ibid)
postula, el didlogo enire el docente y el alumno es condicion basica para un aprendizaje
practico — reflexivo.

En conclusién, para la teoria sociocultural ¢l profesor posee un papel de particular
importancia ya que es concebido como um guia que debe apoyar al alumno hasta donde éste
lo requiera; sin que sea necesario un acuerdo explicito, ¢l profesor deberd estar atento al
andamiaje que el alumno va necesitando ¢n su desarrollo hacia la interiorizacion de las
habilidades.

La concepeion de los alumnos como entes autdnomos que determinan ¢l grado de ayuda
que les brinda el profesor, e¢s congruentc con la idea de la construccion social del
conocimiento v la naturaleza social del conocimiento individual. Los alumnos reinventan
los conocimientos que su sociedad posee al construirlos dentro de sus esquemas
conceptuales; en 1a medida en que estas reinvenciones sean similares a las de su cultura,
sera que sus conocimientos seran calificados como mas o menos adecuados a su contexto.

El papel del docente resulta complementaric al de estos alumnos, actla como un
intermediario que ya ha re — construido los conocimientos de su cultura y que se los
presenta al alumno para que estos los asimilen después de realizar su propia e -
construccidn.

Dentro de este proceso de re construccion conjunta de los conocimientos, las interacciones
qus fos participantes mantengan serin determinantes para el resultado final del proceso; la
participacion tanto de los maestros como de los alumnos estard mediada por sus
experiencias previas y por los esquemas quc cada quien ha construido y gque en ese
momento deberan poner en comiin.

Un irea de particular relevancia para el desarrollo de los procesos de aprendizaje en el aula
es la de las interacciones entre maestros y alumnos, cada una de las cuales estarid mediada
por las cxperiencias previas de cada participante, fas cuales conforman ¢n buena medida los
estilos de enmsefianza del maestro y de aprendizaje del alumno v determinan hasta cierto
punto ef éxito y los productos de éste proceso.

Cada profesor tiene entre sus responsabilidades mas importantes la de saber ajustar su
ayuda a las necesidades de sus alummos, la manera en la que efectuard cstos ajustes
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dependerd de su historia previa, de los estilos de interaccién que ha interiorizado y que
practica deniro de sus intercambios sociales.

Como ya se¢ menciond, los estilos de aprendizaje y de ensefianza son parie de nuestro
“maquillaje” personal, estin determinados por nuestras experiencias previas y son
congnuentes con nuesira personalidad; constituyen una manifestacion comin dentro de un
escenario particular, dado que resumen nuestras necesidades, emociones, motivos.
creencias, y actitudes respecto a temas tan especificos como 1a manera de ensefiar y la de
aprender. Por o tanto, cualquier proceso instruccional que pretenda modificar la manera en
la cada individuo ensefia y / o aprende scguramente motivard y reforzard los cstilos
preferidos, o creard presiones para que estos sean modificados, presiones a las que cada
individuo respondera de acuerdo a su muy particular esquema mental.



1. S: El programa CACSC y el proyecto de "La Quinta Dimension”

La propuesta educativa en donde cristalizan todos los elementos tedricos resefiados en fas
secciones anteriores es el escenario de La Quinta Dimension, en ésie apartado se presentan
los eletentos que lo conforman y los personajes que lo integran.

1. 5. 1 Elementos teéricos

Una comunidad de aprendizaje esta formada por diversos miembres que incluyen a
alumnos, maestros, ¢ investigadores, quienes se involucran cotidiznamente en actividades
socioculturales a través de diversos artefactos, tales como el lenguaje, los libros y las
computadoras, entre ofros, para construir el conocimiento de manera conjunta.
Histéricamente, la teoria sociocultural se ha iteresado por entender la dindmica de los
procesos sociales, cognoscitivos y psicolingdisticos que se dan al interior de dichas
comunidades de aprendizaje. Esta teoria sc¢ ha aplicado en ¢l disefio de escenarios y
programas educativos que permitan el optima funcionamiento de sus sistemas de actividad.

Dentro de estos programas se encuentra la propuesta educativa denominada la Quinta
Dimensién, generada en los afios ochenta por ¢l Laboratorio d¢ Cognicién Humana
Comparativa {LCHC) de la Universidad de California en San Diego, dirigido por el Dr.
Michael Cole. Los programas de la Quinta Dimension pretenden crear espacios de
mteraccion v comunicacion entre los diversos miembros de una comunidad de aprendizaje
con fines de investigacion basica y aplicada, relacionando a la Umiversidad con [a
comunidad local v centros educativos para promover ¢l aprendizaje v desarrollo de todos
los participantes en diversos «<mbitos: culiural, social, emocional, cognoscitivo ¥y
psicolingtistico.

L.a propuesta de Ia “Quinta Dimension” es un programa de actividades, por lo general de
tipo extragscolar, dirigido especialmente a nifios en edad escolar, aunque recientemente se
ha ampliado su cobertura a todos los niveles escolares, desde nifios hasta adultos. Dicho
programa ha sido disefiado para promover ¢l desarrollo general de habilidades sociales,
académicas. psicolingiisticas ¢ intelectuales (LCHC, 1994). Creada por investigadores del
LCHC, Ia propuesta da importancia a la interaccion social para promover el desarrolio y ¢l
aprendizaje. Al tomar parte ¢n actividades socioculturales mediadas por diversos artefactos,
en donde los cducandos interactian con adultos y compafieros mas capaces, se crean Zofas
de desarrotlo proximo. Aqui los nifios tienen la posibilidad de practicar y hacerse expertos
en algunas actividades basicas, cerrando la brecha entre su nivel de desarrollo actual y el
potencial. En este ambiente, a los educandos se les guia por medio de demostraciones,
preguntas dirigidas, modelamiento del comportamiento social ¢ itroduciendo diferentes
perspectivas para la solucion de problemas.

La mayoria de las actividades concretas de los nifios s¢ Heva a cabo en computadoras, esto
es, a través de jucgos educativos, programacién simple y juegos de accion. Normalmente
existe por lo menos una computadora acondicionada para telecomunicacion por red, por
medio de !a cual los nifios se comunican con otras Quintas Dimensiones v con la entidad
virtual (creada espectalmente para cada Quinta Dimension) de “el Hechicero™. Esto permite
tanto el frecuente uso v el mejor desarrolle de habilidades de comunicacion escrita como et
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desarrollo de habilidades simbélicas y comunicativas relacionadas con ¢l mancjo de
computadoras v telecomunicaciones.

En este sistema s¢ incorporan juegos cducativos por compuiadora o de mesa, quc
generalmente promueven que los niftos se involucren e¢n experiencias auténticas o©
propositivas, coherentes y significativas en las que no se separa ¢l aprendizaje de la
realidad, como Cole (ibid, p. 254) propon:: “nos enfrentamos de inmediato con la
necesidad de fundir ¢! interés de los nifios en jugar y en los jucgos recreativos ... con
nuestro interés en los juegos con valor educativo”™. En ¢stc contexio, los niftos de la Quinta
Dimensidn, seleccionan tareas o juegos afractivos y emplean la computadora o los juegos
de mesa para llevarlos a cabo. El componente lidico ¢s detcrminante en este ambiente va
que, a pesar de que es voluniario y placentero, al mismo tiempo sc trata de actividades
reglamentadas con dos aspectos esenciales que los nifios deben aprender: la presencia de
situaciones imaginarias y las reglas implicitas de funcionamicnto cn estos ambientes o
microculturas., En este contexto, ¢l juego puede servir como una actividad prototipica
organizada por reglas compartidas y voluntariamenie aceptadas dentro del cual cada quien
puede ser motivado a aspirar a la excelencia v al dominio de las posibilidades inherentes a
la actividad, que se¢ pueden generalizar a otros dominios (Nicolopoulou y Cole, 1993).

Cole propone considerar a 1a Quinta Dimensién como un sistema cultural, dado que la
culfura nace siempre que las personas toman parte en una actividad conjunta durante un
periodo de tiempo (ibid, p.264). En vista de que s¢ constituye como un sistemna compartido
por sus integranies, cada nuevo participanic debe integrarse y adoptar las practicas y los
clementos que le dan sentido a esta cultura particular. Este autor menciona dos indicadores
del procese de enculturacidn:

1. Una percepcion mas clara de las actividades que se Llevan a cabo en el escemario.
Aungue para un visitante casual las interacciones y tareas pudieran parccer cadticas,
poco a poco van cobrando sentido y entendiendo la compleja red de intercambios v
reglas que se establece; ¢l caos percibido inicialmente se revela como un orden un poco
mas complejo que el que impera, por gjemplo. en una biblioteca; pero un orden al fin ¥
al cabo. Esto se hace evidente tanto en las evaluaciones finales como en las notas de
campo de algunos de los participantes que trabajaron con Cole (ibid, p.265).

2. Un cambio en la forma en que los artefactos de la Quinta Dimension median Las
actividades de¢ los estudiantes: Los participantes normalmente hacen referencia a
artcfactos fundamentales como ¢l Mago, el laberinto, las tagjetas de actividad, etc. En
las notas de campo analizadas por Cole, aparecen tres modos de mteraccion con estos
artefactos:

a) Orientativo: La persona trata a los artefactos como “cosas en si mismas”™.

b) Mediacional o Instrumental: El artefacto se incorpora como medizdor en algim
tipo de accion dirigida a una meta.

¢) Reflexivo: Indica una forma particular de atencion al trabajar con los artefactos.

Enire estos tres patrones existe un cambio gradual a medida que los participantes s¢

familiarizan con el sistema cultural

La enculiuracion mas completa en ¢l sistema de la Quinta Dimension, implica

simultineamente la adquisicion de conocimiento, ¢l cambio de las estructuras de rol y

nuevas maneras de mediar las propias interacciones por los artefacios de los que la cultura

permite disponer.
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La propuesta de ia Quinia Dimensién se ha adaptado v aplicado en diversos sitios. tipos de
institucioncs, poblaciones v culturas en varios paises del mundo. principalmente en EUA
ademds de Rusia, Succia, Espafia v México (1.CHC, 1994). Cada Quinta Dimension mezcla
varias clases destacadas de actividad -afiliacion, iguales, educacion v juego- pero la
naturaleza de ia cultura que surge de esta mezcla difiere; con todo, los resultades obtenidos
hasta ahora han sido en general altamente satisfactorios, encontrindose efectos positivos
significativos sobre el desamrollo intelectual y social de los nifios, ademis de ganancias
académicas importantes en areas como la lecloescritura v las matemiticas (Blanton v cols.
1996). En estos estudios, los nifios de la Quinta Dimension adquiricron estrategias que
posteriormente aplicaron e¢n nuevos contextos escolares no directamente entrenados. v
reflejados en un mayor rendimiento en #reas como la lectoescritura y las matematicas,

Se puede constatar entonces, que los resultados de aplicar los procedimientos de la Quinta
Dimensién resultan ser promisorios para enriquecer ¢l desamrollo cognoscitivo, social, y
psicolingfiistico de los cducandos. asi como su rendimienio escolar en dreas clave. Sin
embargo, los procedimicntos de aplicacion necesitan ser validados y adaptados a nuestras
poblaciones mexicanas,

En México existe ya un antecedente pionero importante de aplicacion del programa de
Quinta Dimension en Puebla, en una version extrazescolar. Este se¢ ha aplicado tanto
inicialmente, en una escuela privada bilingiic, como mas recientemente con hijos de
trabajadores universitarios dentro de las instalaciones de la Universidad de Pucbia (BUAP).
A partir de esta experiencia pionera, se¢ planied el presente proyecto para aportar nuevos
datos de la aplicacion sistemdtica de una propuesta de Quinta Dimension en otras
poblaciones mexicanas de escuelas primarias publicas. Por otro lado, casi todas las
experiencias de aplicacion de Ia Quinta Dimensién a nivel intemacional hasta ahora han
sido basicamente de tipo extra — escolar. Por lo tanto, antes de que en Mexico este
programa pucda ser adoptado de manera mas amplia para funcionar escolarmente, necesita
ser adaptado culturalmente v probado como parte integral de las actividades dentro de la
cscucla ¢ involucrando direclamente a los padres y docentes; la cooperacion de estos
altimos resulta tan relevante dade que la participacidn ¢ integracion de los maestros al
proyecto en su conjunto cs indispensable para favorecer la generalizacion de 1as habilidades
aprendidas en €l escenario de 1a Quinta Dimensién a otros escenarios.

En el Laboratorio de Cognicion y Comunicacién (LCC) de 1a Facultad de Psicologia de la
UNAM, sc ha creado en afios recientes, una versién particular del programa de la Quinta
Dimensién, vinculindola directamente al funcienamiento de la escucla primaria. Para ello,
s¢ ha modificado y adaptado culturalmente la propuesta original, ajustindola a los
programas escolares vigentes.

1. 5. 2 Elementos practicos

La propuesta educativa que el LCC manceja para el programa de la Quinta Dimension, sc ha
lamado Proyecto CACSC (Comunidades de Aprendizaje para la Construccién Social del
Conocimiento) y busca fomentar la sustentabilidad del programa a largo plazo a través de la
interaccion de tres grandes agentes sociales: fa Universidad, aportando estudiantes e
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investigadores; la escuela primaria, por medio de la participacion activa de sus alumnos,
maestros ¥ directivos; v la comunidad local, en la que los padres de familia y otros
nuerabros realizan diversas actividades de apoyo.

Desde un punto de vista académico, el Proyecto CACSC tienc como objetive ¢l desarrollar
habilidades sociales, cognoscitivas y psicolingilisticas en alumnos de primaria. Ademas,
este programa promueve diversas habilidades de solucion de problemas mediante el uso de
compuiadoras, programas educativoy, juegos y actividades diversas enmarcadas en un
ambiente ludico y significativo. S¢ pretende de esta forma, balancear actividades en las que
los nifios g involucren auténtica y voluntariamente, con aquellas actividades propuestas
por los adultos, v que persiguen el logro de ciertos objetives académicos v de desarrollo.

Esta propuesta cducativa sc¢ alimenta de una linca de investigacién basica y aplicada. En
ella se persigue, primero, dar cuenta de los procesos de interaccion y discurso mediante los
cuales diversos miembros d¢ una comunidad de aprendizaje construyen conjuntamente y se
apropian de una serie de conccimientos. En scgundo hugar, se busca evaluar empiricamente
una version escolarizada del programa de la Quinta Dimensién en escuclas oficiales de
primaria. En tercer lugar, s¢ pretende desarrollar en los alumnos diversos procesos
culturales. sociales, cognoscitivos vy psicolingliisticos relevantes 2 su desempefio como
miembros de una comunidad tanto dentro como fuera del dmbito escolar. Y, finalmente, se
plantea proveer a estudiantes universitarios de unt programa en ¢l que puedan desarrollar
habilidades de investigacion basica y aplicada, asi como obtener una formacion solida e

ntegral en el campo profesional.

El proyecto educativo CACSC intenta asi, ofrecer a escuelas primarias un ambiente rico ¢n
interaccién y comunicacién, aunado a un conjunto de materiales y procedimientos que
facilitan la solucion dc problemas, el aprendizaje de habilidades de comunicacion, la
alfabetizacion funcional y el aprendizaje a través de contextos cotidianos y significativos.
Este sistema, llevado a cabo por investigadores, estudiantes universitarios y por los propios
docentes a lo largo de los diferentes ciclos escolares, pretende reforzar dichos procesos con
actividades  socioinstruccionales  diversas, Estas  actividades, al ser aplicadas
complementariamente fuera del aula, pucden convertirse en una herramienta muy poderosa,
capaz de producir resultados de large alcance. Asi, estas intervencioncs, congruentes con
los planteamientos de la modemizacion educativa, podran funcionar como medida no sélo
remedial, sino también preventiva de problemas potenciales en las areas que involucran la
interaccion social, Ia comunicacidn, ¢l uso funcional del lenguaje oral y escrito, asi como la
solucion de problemas y ¢l aprendizaje de diversos contenidos educativos. Asimismo,
dichas propuestas podrian coadyuvar a mejorar la calidad del proceso de ensefianza —
aprendizaje que tiene lugar cotidianamente en las aulas de educacion basica.

Los fundamentos teoricos y metodolégicos del proyecto CACSC emanan de la corriente

sociocultural. Al mismo tiempo, las influenctas del programa educativo corresponden a

diversas aportaciones congruentes con dicha corriente. Entre cstas influencias se

encuentran:

a) El curniculum de High Scope, retomando su ciclo basico de planeacion - trabajo -
recuerdo, ¢l arreglo del salén de clase y ¢l trabajo de grupos pequeiios.
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b) El trabajo por proyectos integrales del curriculum inglés, en el que existe un balance
entre lo propuesto por el curriculum v las iniciativas de los nifios.

¢) El enfoque balanceado de alabetizacion funcional, que combina la aproximacién del
lenguaje total o comunicativa — funcional, con la promocion de habilidades especificas
de tipo psicolingistico.

d) El aprendizaje cooperative que involucra la participacién guiada, el andamiaje v la
colaboracién de expertos y novatos para lograr diversas metas de aprendizaje.

¢) Los estilos de interaccion socioconstructiva que consisten en la construccion guiada del
canocirniento a través del discurso y la creacion de significados compartidos, asi como
de fa promocion de didlogos socriticos y habla exploratoria.

Dentro de las estrategias de intervencion uiilizadas por investigadores y maestros en el
Proyecto CACSC se encuentran: la motivacion para ¢l aprendizaje por medio de la
metifora migica y las actividades funcionales; el tutelaje cognoscitivo que incluye el
modelaje v la interaccidn entre expertos y novatos;, ¢l aprendizaje cooperativo, la
construccion social del conocimiento que promueve los didlogos socriticos y cl habla
exploratoria; ¥ la promocion de la reflexién metacognoscitiva.

En un navel operativo, ¢l programa se Heva a cabo en cf aula de usos multiples de una
escucla primaria. El escemario se denomina Dorquidim (“La Tierra de la Quinta
Dimension”). Tiene un arreglo que consta de cuatro o mas médulos, en fos que los equipos
de los nifios realizan las actividades de cada sesidn. En el ciclo escolar anterior s¢ aplico el
programa organizando las actividades de acuerdo a cuatro ireas: cada una de las cuales
estaba representada por un laberinto en el que se simbolizaba la trayectoria por la que
transita ¢l nifio duranic su procesc de apropizcion de conocimientos. Durante este ciclo
escolar, se trabajé con material nuevo (el programa “Pensando Juntos™) per lo que se
elaboré una metifora magica propia para cstas actividades, un nuevo laberinto que se
incorpord a los cuatro ya existenics. Los laberintos estin plasmados en una maqueta
tridimensional que representa visualmente ¢l mundo de Dorquidim y la trayectoria general
que los nifios siguen en su paso por cada laberinto. Esta magqueta sirve para introducir la
metifora magica, que es uno de los clementos motivadores centrales.

En la metifora magica se plantea que Dorquidim ¢s un pais de la Quinta Dimensién al que
solo se puede tener acceso via Internet. Istari, el Ser Supremo de 1a Orden de Hechiceria de
la Quinta Dimensidn. Este ser contacté al grupo de trabajo del LCC por medio del correo
clectrénico ¥ nos pidié que nos comunicaramos con los alumnos de la escuefa para que
juntos podamos salvar a su pais def avance de La Nada, que se nutre de 1a ignorancia de los
habitantes de Dorquidim. Asi, las cince regiones del mundo de Dorquidim representan los
cinco Iaberintos por los que los nifios transitan para apropiarse del conocimiento alrededor
de las areas académicas de interés: solucion de problemas, texto literario, texto
comunicativo, lexto expositivo y habilidades de comunicacidn (implementada durante cste
ciclo escolar).

Entre las caracteristicas mas importantes del personaje virtual de istari estin su identidad
como autor del reglamento de Ia Quinta Dimension y el hecho de que fue ¢l quien contactdé
a los investigadores de la universidad. Este contacto inicial se actualiza periddicamente por
las cartas que los nifios l¢ envian ccasionalmente y las que el manda en respuesta a estos
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reportes de actividades, listas de dudas, quejas y confidencias persomaltes. La importancia
de este elemento radica en ¢l desplazamiento de cierto porcentaje de la autoridad que
ejercen los adultos sobre los nifios, las reglas existen y todos se comprometen a scguirlas,
pere al ser impugstas desde fuera, permiten que los nifios vean a los adultos un poco mis
cercanos a eHos.

Dentro d¢l grupo que participa en las actividades de la Quinta Dimension podemos
encontrar a los investigadores, a los maestros y a los alumnios de estos @timos. Un rasgo
interesante dentro de esta organizacion, comin a los otros escenarios de la Quinta, es que <l
conocimiento cultural, Ia posicion social y la edad no estin relacionados de la misma
marnera que en otros escenarios. No es inusuaf que algun nifio tenga mas conocimiento de
los programas de¢ computadora que los propios maestros, lo cual genera una distribucién
heterogénea del conocimiento y la destreza; que en cieta manera podria afectar la
distribucion tradicional de la autoridad dentro del grupo, distribucién a la que algunocs de
los maestros pucden llegar a atribuirke singular importancia (Cole, ibid).

CACSC esta conformado por wn mundo migico y un mundo académico que se
interrelacionan a través de los cinco laberintos que corresponden a regiones de Dorguidimn
en ¢l mundo migico y a #reas de conocimiento dentro del mundo académico. Al mismo
tiempo, cada area contempla la elaboracién por parte de los niiios de ciertos proyectos y

productos.

Mundo Magico Laberinto Académico Producto
Bosque de Turquen Area de Habilidades de | Armadura
Comunicacion

Laberinto de  Osth| Area de Solucién de Problemas Instructivo (Libre de

Belegroth Pistas)

La Ciudad de Gilangaril | Area de Texto Comunicativo Boletin, periddico, cartas,
telegramas.

El Rio Fantistico Area de Texto Narrativo Libro  de  cuentos,
leyendas, fibulas.

La Ciudad Amurallada | Area de Texto Expositivo Poster, conferencias.

Tabla 1: Productos, elementos magicos y académicos de cada !aberinto

L 5.2. 1 Objetivos académicos

Aunque estos objetivos no siempre son explicitados con los nifios, orientan todas las
actividades de los laberintos y son bien conocidos tanto por los maestros como por cf
equipo de psicdlogos, Las metiforas magicas fueron creadas en funcion de estos objetivos y
se traducen en misioncs y hazafias que los nifios realizan v que van dando cuenia de las
metas de cada laberinto, tanto académicas como migicas,

* Bosque de Tunquen:
1. Promover ¢l uso de estrategias que fomenten en los alumnos formas de comunicacion
mas cfectivas.
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= Laberinto de Ost — Belegroth:

Que los alumnos identifiquen el esquema general de solucion de problemas.

2. Que los alumnos apliquen las estrategias de solucion de problemas a siuaciones de
pensamiento logico y de interaccidn social.

[y

* Ciudad de Gilangaril:
1. Que los alumnos lleven a cabo un uso funcional del lenguaje escrito, enfatizando la
importancia dei mismo como un medio para comunicar nucstras ideas.

= Rio Fantastico:

L. Que los alumnos conozcan los diversos tipos de textos literarios, para claborar un

coento, asi come otros génecros literarios (ffbulas, leyendas, poemas, obras de teatro,

efc.)

Quc los alumnos desarrollen habilidades especificas para:
Recrearse en la lectura de diversos textos literarios v en particular namrativos
(cuentos)

- Identificar los clementos de Ia superestructura de los textos literarios.

- Redactar un cuento, entre otros tipos de textos literarios.

- Organizar la informacion con basc en la superestructura comespondiente a cada
gencro, inchuyendo los elementos de enkzce y cuidando la ortografia y la redaccion.

1

* 1.a ciudad amurallada:
1. Que los alummos gjerciten estrategias de solucion de problemas al investigar un tema v
elaborar un cartel y una conferencia.
2. Que los alumnos desarrollen habilidades especificas para:
Leer y obtener informacion de textos especificos
- Resumir y organizar la informacién sobre un tema
- Redactar textos expositivos
- Hacer carteles
- Hacer conferencias
- Hacer exposiciones en publico.

1. 5. 2. 2 Metifora magica
La metifora magica de cada uno de los laberintos esti relacionada con la metifora de

Dorquidim, pero incorpora elementos particulares que los distinguen entre si.

- = Bosqué de Turquen (Poder del Habla): - -

En la parte baja d¢ Dongquidim, am:schﬂm'arall.abmmtombwrramo de Ost — Belegroth,
se encuentra un bosque llamado Turquen, que es tan poco conocido que la Nada no ha
podido entrar ahi; sin embargo, hay que cstar atentos por si acaso licgara a aparecer. La
Nada tiene otros seres de la oscuridad y hay algunos que no tienen ninguna forma; ellos se
caracterizan porque tienen diferentes formas de hablar; o sca que no se les entiende porque
gritan mucho, hablan atropelladamente y discuten mucho, parece como si hablaran otro
lenguaje. [stan nos aconseja que los combatamos resolviendo diez retos que nos dotaran de
una armadura para enfrentar a estos scres de la oscuridad, ya que comremos ¢l riesgo de
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confundimos con ellos y entences transformamos ¢n “Nadinos™, que son los ciudadanos de
1a Nada.

Para no formar parte de la Nada tenemos que andar con mucho cuidado porque en este
bosque hay trampas vy escondites que nos han puesto para que pertenczcamos a ¢llos. Cada
que cumplamos las metas de cada hazafia podremos afiadir una picza nueva a nuestra
armadura, y ya que la tengamos completa, podremos entrar al laberinto subterréneo donde
correrernos ofras aventuras al lado de Istari. Por cicrto, Turquen significa “Poder del habla™

» Ost - Belegroth (La Fortaleza del Poder Enterrado):

Osth Belegroth es el antiguo laberinto de Dorquidim, se encuentra enterrado bajo los
gigantescos pefiascos montafiosos del noreste. En los pasadizos y salones abovedados de
esta fortaleza los antiguos magos, cazadores y guerreros de Dorquidim se entrenaban en el
importante arte de “La Solucién de Problemas™. Es aqui donde se encuentran los juegos y
acertijos mas dificiles de resolver de toda la Quinta Dimensién. Para entrar al laberinto es
necesario portar la armadura de las aventureros para poder abrir el portal de Ost —
Belegroth, accionando las siete llaves {que vistas todas juntas en la secuencia correcta
forman el esquema de sicte pasos para la solucion de problemas), y entrevistindose con la
esfinge.

» Cmdad de Gilangaril (Estrella de Acero Irradiante):

Es una ciudad de metal en forma de estrella que alguna vez fue la cindad mas importante de
Dorquidim. Era una ciudad en la que, por medio de las telecomunicaciones y de una gran
antena, se transmitian todos los conocimientos nuevos y antiguos hasta los confines de Ia
Quinta Dimension. De esta forma mantenian un campo de fuerza (de conocimiento) que

dispersaba y alejaba a La Nada,

Un dia, los Alebrijes se¢ meticron a la civdad y se pusieron a jugar con las miquinas que
hacian funcionar la antena por lo que descompusicron todo. El campo de fuerza dgjo de
existir y las personas tuvieron que refugiarse en las ruinas de una cindad amurallada
medieval. Ahora Gilangaril esta abandonada y sin funcionar; los unicos seres que Ja habitan
son los Elementales, que tienen la esperanza de que algin dia la ciudad pueda recuperar sus
finciones de comunicacion.

»  Kuivie Fallas (¢l Rio Fantastico):

El Rio Fantastico fluye desde 1as profundidades de Ost — Belegroth hasta desembocar en el
mar profundo que se pierde en los confines de la Quinta Dimension. En su largo recorrido
forma ¢l Lago de Fuego, entre cuyas islas habita ¢l dragon Glaurung; también abastece de
agua tante a Minas Turqgiientar como a Gilangaril. A lo largo de este rio se libraron, en las
eras antiguas, batallas y aventuras, por lo que todavia podemos encentrar algunos tesoros
perdidos cerca de sus islas. El cartégrafo que vive a las ornillas del rio tiene los mapas para
encontrar algunos de cllos, como ¢l cofre que contiene los cuentos perdidos.
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® Minas Turqicntar (La ciudad amuraliada):

Quiencs huyeron de Gilangaril se refugiaron en las ruinas medievales de la antiquisima
ciudad amurallada Minas Tirgiientar (L2 Torre del habla noble). Es aqui donde los
cientificos de Gilangaril tomaron el aspecto de personas comunes, come dueiios de tiendas:
¢l Astrénomo vende cristales y lentes, la Bidloga trabaja como curandera,

Para no tentar la curiosidad de los Alebrijes y cvitar mas problemas, los Sabios han
construido una complicada red de pasadizos subterrineos que Ilevan a sus laboratorios
secretos, en donde ellos continflan con sus investigaciones. En el sotano bajo la gran torre
de 13 fortaleza reunieron todos sus libros para formar una biblioteca. Cuando alguno de
ellos termina una investigacion sube a la torre y la expone desde lo alto a los demas
habitantes de la ciudad, para maniener vivo ¢l conocimiento y asi alejar a La Nada, Subir a
la tomre a exponer un tema ¢s un gran honor, ya que no todos llegan tan facilmente a Ia
cumbre; ademis de que esto crea un nuevo campo de fuerza, como lo hacia la antena de
Gilangaril, alrededor de la ciudad.

1. 5. 3 Laes integrantes de fa comunidad de aprendizaje

Como va se menciond, en esie escenario de la Quinta Dimension participan tres actores
principales:

1) La universidad (investigadores, profesores, estudiantes de licenciatura y de posgrado)
2) Los padres y madres de familia y otros miembros de la comunidad mas amplia.

3) La institucién educativa (directores, maestros y ahimnos)

- Los universitarios:

Ademas de proveer buena parte de los recursos materiales que el proyecto necesita, la
vniversidad también se ha convertido en la principal fuente de recursos humanos; todos los
integrantes del equipo de investigacién han estado vinculados a 1la UNAM, ya sea como
investigadores o como estudiantes de licenciatura o de posgrado. Desde el ciclo 1998 -
1999 la propuesta cducativa se orientd a proveer a estudiantes universitarios de un
programa en ¢l que pudieran desarrollar habilidades de investigacion basica y aplicada, asi
como obtener una formacion solida ¢ mtegral en el campo profesional, como parie de su
formacién curricular. Yo misma me integré a la investigacion durante ese ciclo, gracias a la
posibilidad que se les ofrecié a los estudiantes del Programa de Alta Exigencia Académica
(PAEA) de la Facultad de Psicologia de 1a UNAM, de acreditar practicas escolares en el
escenario.

Con la incorporacidn y ¢l entrenamiento de nuevos estudiantes y personat académico dentro
del programa CACSC ha permitido darle continmidad al proyecto; esta incorporacién
también les brindd a los parnicipantes la oportunidad de desarrollar habilidades
profesionales mediante vn aprendizaje contextualizado, en un escenario donde se realiza el
ejercicio profesional mediante la vinculacién teoria — practica. La formacién profesional en
el escenario de trabajo pucde dividirse en dos grandes arcas: la formacion conceptual y
metodoldgica, y la formacidn prictica profesional. Cubierta por medic de seminarios y
talleres, 1a formacién conceptual brindd €l sustento necesario para realizar las actividades
que constituyeron la formacion practica profesional.
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Al estar integrado tanto por alummos de licenciatura como de posgrado, este grupo también
pone en practica las nociones de expertos y novatos, en la que el aprendizaje va mis alla de
la exposicién de temas, enriqueciéndose por medio de las inferacciones y de las tarezs
conjuntas.

- La comunidad:

Tanto la escuela como el resto de la colonia fusron comstruidas en torrenos que
ongmahncnteﬁ)mc]tdalcs sin embargo, su cercamia con importzntes wvias de
comunicacién (Periférico) ha favorecido ¢l proceso de urbanizacion. Con tods, conscrva
muches aspectos de su estructura social original como fa celebracion de ficstas religiosas, la
convivencia entre familias y generaciones, asi como la conformacion de vecindades, etc.
Esta cercania con Ias vias de comunicacién antes sefialadas tzmbién hace posible su
colindancia con centros comerciales y Aareas habitacionales propias de estratos
sacioccondmicos mas elevados. (Fernandez, Op.Cit).

Las familias de los nifios que asisien a ¢sta escucla, viven, en su mayoria, alrededor de s
misma. Muchos de los familiares, ¢ incluso algunos de los misimos padres, asisticron a ella
cuando cursaron la educacidn primaria.

El nivel sociocconémico de las familias de fos nifios quc participan en ¢l Programa es de
bajos recursos, ya que el ingreso familiar mensual oscila, en ia gran mayoria de los casos,
en el rango de 1 a 3 salarios minimos, siendo solo cl padre quien principalmente aparta al
ingreso familiar. Con respecio al nivel de escolaridad de los padres y madres, Ia mayoria de
cilos cuenta con cstudios miximps de primaria y/o secundaria. (Rojas — Drummond, en
prensa).

- Los maestros:

Los profesores que participan ¢n ¢l programa son egresados de la Nommal Basica y algunos
cuentan con otros estudios universitarios. Su incorporacion a 1a docencia se did desde que
eran muy jovenes y en promedio tienen unz antigiiedad de 16 afios en la escuela “General
Felipe Angeles™, sitio en ¢l cual se desarrolla nuestra Quinta Dimensién. Asimismo, han
impartido sus cursos en los grados 4°, 5° y 6° durante los iltimos cinco aitos.

El 9025 de estos maestros desempefian doble jornada en el sistema educativo. Esto significa
que trabajan 40 horas semanales directamente frente a grupo, lo cual implica que ¢l resto de
las funciones indispensables para un adecuado desempeiio docente (preparacién de clase,
planeacidn, evaluacion, superacién y actualizacién, entre otras actividades) se desarrollan
en tiecmpos extraordinarios de trabajo. Sus salarios se encucntran regidos por una misma
contratacion colectiva, por lo gue lzs variables de antigiiedad y superacion modifican los
montos personales; no obstante, la mayor diferencia esta dada por el ingreso o no a
programz denominade Carrera Magisterial, ¢l cual fue instrumentado por el gobiemno
federal en 1992, para promover y estimular ccondmiczmente a los profesores a través de
sus scrvicios, actualizacion y trayectoria académiica. A pesar de cllo, los maestyos no
encuentran satisfactoria la remuncracion ccondmica 2 su trabajo, ni el reconocimiento
social a su desempefio laboral. (Rojas — Drummond, en prensa)
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Todos cllos son casados, con edad promedio de 42 afios. La estructura familiar en la que
viven ¢s predominante nuclear. en la cual la responsabilidad familiar inmediata v Ia
convivencia cotidiana son basicamente con su pareja y/o con sus hijos (un maiximo de 3
hijos en promedio),

Desde su creacidn, el programa CACSC ha buscado la integracion de los maestros dentro
de Iz comumnidad de aprendizaje que enmarca a los proyectos que s¢ desarrollan dentro de
él. Tomando en cuenta la anterior caracterizacién, diremos que la participacion de los
maestros dentro del Programa La Quinia Dimensién serd voluntaria, a partir de una
mvitacién expresa del equipo de investigacion a cargo.

Algunos de los maestros ya han participado con anteriorided en  investigaciones previag
relacionadas con la promocion del uso funcional de la lengua, en donde se apoyaba su
prictica docente a través de cxperiencias que cnmiquecian su labor cn ¢l aula. Este
antecedente ha permitido que los mazestros esien sensibilizados y participen
cspontaneamente dentro del programa de formacién Por medio dc su participacidn en
seminarios promovidos por ¢l proyecto, se les brindaren clementos conceptuales que le dan
base a las actividades que sc rescfian en esta tesis.

Desde la perspectiva que fundamenta al proyecto CACSC, la formacién de los docentes no
pusde abordarse en un plano individual ya que esta versién simplista no trasciende; por el
conirario, se pretende un trabajo colectivo, en donde s¢ aborde la problemitica de la
practica educativa, la pencracion de précticas alternativas innovadoras a su labor docente y
1a reflexion critica en y sobre su prictica docente.

En ciclos escolares anteriores, los maestros fueron invitados a asistir junto con sus grupos a
las actividades del escenario; sin embargo, su papel se limitaba al de observadores o
patticipantes cventuales. Investigzciones previas realizedas dentro del programa CACSC,
sefiafan la necesidad de trabajar las habilidades docentes del maestro dentro del programa,
como Femindez (ibid, p.163) seiiala: “De poco sirve que duranic una hora a la scmana se
entrenen habilidades en forma cooperativa, si ¢l resto de las actividades en clase se
desarrollan en forma individual y competitiva, bajo el estilo directivo del macstro™.

Al inicio del ciclo escolar 99 - 00, s les invité a partictpar en ¢l programa, comunicindoles
que las actividades con mu grupo serian dirigidas por cllos; despuds de que participaron en
las primeras sesiones del taller en ei que se les presento ¢l material, manifestaron so interés
por introducir modificaciones, interés que fue retomado al incorporar sus sugerencias a los
matertales. Las reunioncs ¢n las que cada macstro revisaba la siguiente leccion junto con un
miembro del equipo de investigaciin, junto con las scsiones del taller de induscién (que
continuaron a lo largo de la aplicacion del programa) brindaron una perspectiva mas amplia
sobre las actividades de fa Quinta Dimensién y sobre ¢l programa de actividades que se
aplico durante ese ciclo: “Pensando Juntos™.



Metodologia

2.1 Pregunta de investigacion
4Como se dio el proceso de apropiacion de los maestros de un programa de mnovacion
educaliva para promover habitidades de comunicacién en sus educandos?.

2.2, Objetivo

- Describir ¢l proceso de apropiacidn por el que pasaran los maestros !mcmras s¢ aplica
el programa “Pensando Juntos™.

- Documentar los cambios que dos de los maestros participantes presenten.

2.3 Variables

V.1. Implantacién de un programa a los maestros para que ellos promuevan habilidades de
comunicacion en sus educandos.

V.D. Cambios en los estilos de interaccién de los maestros medidos a través de [a
observacion de sus interacciones con los alumnos.

2.4 Hipotesis conceptual

Los procesos de ensefianza y aprendizaje (a cualquier edad) estin medizdos por la
interaccion que el aprendiz sostienc con otras personas (tanto aprendices como expertos); el
uso que cada individuo haga del lenguaje determinara en buena medida la calidad de sus
razonamientos posteriores, al igual que ofros procesas cognitivos, ¢l del lenguaje puede ser
aprendido y perfeccionado en la relacion con otras personas. Se ha demeostrado la
importancia que los estilos de commicacion de los macstros tienen en el ap!mdizajc de los
alumnos, por lo tanto, trabajar con los maestros las habilidades de comunicacion por medio
de un programa cspecificamente dizefiado para cllo, generard resultados positivos con sus
estudiantes.

2.5 Muestra

- Sujetos:

En el Programa de Ia Quinta Dimensidn se encuentran participando 5 maestros (1
profesora y 4 profesores) los cuales tiencn a su cargo los grupoes de nifios que asisten al
Programa. De! grupo dc maestros participanies se realizé un nmestreo no probabilistico,
scleccién basada en criterios: Dos macstros de los tres (ltimos grados de primaria,
egresados de la Escucla Normal Superior, con al menos 5 afios de experiencia, que trabajen
cn la escucla donde se implemeniard ¢l programa y que zcepten participar en €l; todos los
maestros recibieron los mismos apoyos durante su participacién en el programa, pero en el
presentc trabajo {micamente se documentari Ia participacion de dos de effos. Uno de los
maestros, Mauricio, impartia clases en el quinto grado; ¢l segundo, Emesto, al sexto. Es
unporlamemencmmrqlwlosnombrcsdc los macstros han sido modificados para respetar

su privacidad.'

! Codigo Etico del Psicologo, Art. 36: Debera respetarse el derecho del individuo a su intimidad, para lo que
se tomarén las debidas precauciones. Por tanto se garantizari e ancnimato de lo sujetos y ia confidenciatidad
de la informacion obtenida de ellos, (Brugmann, et al. 1984).
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Cabe sefialar que los macstros ya habian participado con anterioridad en investigaciones
previas, dentro del mismo programa CACSC. Los maestros que fueron invitados a
participar cn ¢l programa pueden o no haber participado en las actividades anteriores del
proyecto, esio no sera requisito que condicione su incorporacitn; aquellos que ¥a ticnen
cxperiencia dentro de €1, 1a han adquirido por medio de su participacion en investigaciones
previas relacionadas con la promocién del uso funcional de la lengua, en las que s¢ apoyaba
su practica docente a través de experiencias qus enriquecian la forma de conduccién del
proceso ensefianza - aprendizaje derdro del anla, por lo que podemos esperar que estén
sensibilizados al respecto. (Rojas - Drummond, 1998)

-Escenario:

La escuela donde s¢ implemento ¢l programa fue escogida por conveniencia, ya que la SEP
autorizé que la investigacion se Hevara a cabo ahi; 2demas, se cuenta con una trayectoria de
mvestigacion en ¢ste escenario de varios afios, tanto con el proye cto de la Quinta
Dimensién, como con investigaciones relativas al uso funcional del lenguaje. La escucla
“General Felipe Angeles”, ¢s el sitio de nuestro escenario; se encuentra en la delegacién
Tlalpan, dentro de la colonia Isidro Fabela, al sur de 1a Ciudad de México.

2.6 Materiales

El programa TRAC, disefiado por Wegerif, Mercer y Dawes (1999) tiene como objetivo
principal favorecer en los nifios, ¢l desamrollo de Ia conciencia relativa al uso que hacen del
habla para las actividades en grupo, y fomentar ¢1 uso del habla exploratoria. Consta de 10
lecciones que comparten un esquema de trabzjo que imcluye zctividades dirigidas por el
maestro y también actividades de trabajo por equipos. Cada umna esta discfiada para tener
una duracién de una hora (cuando menos) y sc centra ¢n una o mis de las reglas base del
habla exploratoria.

Las lecciones comienzan cuando se comparte con todo ¢l grupo la meta principal de las
actividades del dia, después el maestro explica las actividades, se realizan en equipos y
posteriormente cada equipo comparte ante todo ¢l grupo sus hallazgos; finalmente, entre
todo ¢l grupo se evaluan las actividades del dia para verificar que sc hallan cumplido las
metas enunciadas al principio de la leccion. Uno de los aspectos mas importantes de las
Lecciones de Habla es que cumndo cada leceién comienza, ¢l macstro explica las metas de
esa lecciém a los nifios. Esto ayuda a establecer un propésito comin para cada actividad, y
mentiene [a atencién sobre todo en o habla Cualquicr actividad de lectura, escritura o
dibujo que se realice e incidental; los niftos deben de saber que ticnen que concentrar todos
sus esfuerzos en 1a forma en 1a que hablan unos con otros.

La estructura de las lecciones es similar 3 la que Cooper (1990, en Barrios, 1992) sugiere

para los procesos de ensciianza:

1) La comunicacion a los alumnos de lo que van a aprender, promoviendo el recuerde de
experiencias y copocimientos previos relacionados con la leccifn.

2) Modelamiento por parte del docente, mediante la que se les muestre a los almnmos 1a
manera en Ia que podrin implementar una habilidad determinada y wverbalizar ¢l
razopamiento que ¢ presento,
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3) Promocién de la prictica guiada del alumno, en la que ¢l facilitador le de
retroalimentacién a los novatos. acerca de lo correcto o incorrecto de su desempeiio, ¥
llame su atencién hacia la habilidad que sc csta trabajando.

4) Resumen de la actividad. en donde ¢l experto motive a fos novatos para que verbalicen
lo que han aprendido y la manera en la que pucden emplearlo en otros ambientes. Lo
cual implica una reflexion sobre el contenido de aprendizaje, su empleo y los avances
del alomno (metacognicion).

El programa "Pensando Juntos* comparte con el TRAC todos los elementos mencionados,
la estructura, la disposicién de los equipos, el rol del maestro, efc. Pero ademés incorpora
clementos del proyecto de 1a Quinta Dimension, que se ha trabajado desde hace dos afios
dentro de ta escuela en donde se llevara a cabo la investigacion. Los elementos incluidos
son sobre todo, de tipo hidicos; la metifora magica de la Quinta Dimensién ha demostrado
tener mucha influencia en la motivacion que los nifios sienten hacia las actividades del
programa, y se considera que cl incorporarla al programa provecra ademas de un sentido de
continuidad, necesario tanto para los maestros como para los niftos que ya han participado
en ¢l programa.

Las primeras lecciones trabajan con habilidades como la de escuchar, compartir
informacion y cooperar, mienitras que las posteriores motivan a los niflos a- cxpresar
argumentos criticos en contra y a favor de distintos casos hipotéticos. Después de las
primeras tres lecciones, ¢l grupo tiene la oportunidad de crear sus propias reglas base; esta
actividad ¢s dirigida por el maestro y da como resultado una lista (nica y propia de cada
grupo, pero que compartc, gracias a la guia del docente, con las ofras listas las ideas
centrales de las reglas base del habla exploratoria. Esta ultima actividad reviste particular
importancia dado que cuando ¢l grupo genera su propia lista de reglas también genera un
sentido de responsabilidad conjunta hacia ¢llas, puesto que se conforman basdndose en las
aportaciones, discusiones y omisiones de todos los niftos,

En todas las lecciones se les dan a los nifios oportunidades para practicar Ia discusién de
ideas altemativas, pedir y oftecer razones que fundamenten sus opmiones, y asegurarse de
que todos los miembros del grupo pueden expresarse. Se emplean algunas actividades de
grupo disefiadas para computadora, pero sobre todo se trzbaja con materiales do lecto
escritura. En la siguiente tabla se incluye la meta del programa y las de cada una de las
lecciones. En el anexe 1 se incluye Ia clave de las piczas de la armadura comespondientes a
cada leccion y una copia de todo el material de una leccion.

Pensando Juntos

Objetivo: Mejorar el uso del lenguaje de los nifios para penser aritica y constructivamente

Leccién Meta

1: “Hablemos | Hazafia Oro
sobre qué es{- Aumentar en los miios la conciencia sobre camo hablan

conversar” - Introducir algunas palabms para descnitor modos de hebler y propicier que
los nifios las practiquen usindolas.

2:  “Conversando | Hazaiia Plata

en equipos” - Que los nifics camiencen & trabajar juntos en sus “prupos de habla” y se

establezca cohesion en el grupo.
- Ayudar a los nifios a que practiquen “tomar turnos™ para hablar.
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3: “Definiendo las
Reples base para

conversar”

Hazaiia Bronce

- Motivar a los mifios para que pidan y den razones que apoyen sus
opiniones y sugerencias.

- Decidir en grupo uns lista de las reglas basicas necesarias para hablar.

4. “Encontrando
un hogar para los
perros”

Hazafia Laton
- Permitir que los nifios practiquen usando sus reglas base de habla

5: “La eleccién de
Susana”

Harafta Niquel
- Aplicar las reglas base a una actividad relacionada con el civismo

6. “Diseutiendo un
problemsa”

Hazafis Aluminio

- Aplicar las reglas base mientras se intenta resolver un dilema moral

- Darle a los nifics la oportunidad de practicar la tomar conjunta de
decisiones y 1a presentacion de sus ideas como grupo.

T. “Juego de las

Hazafia Hierro

ratas de agua™ - Motivar ¢l pensamiento critico y el mzonamiento de los nifios
- Darle a los niftos la oportumdad de practicar tomar decisiones conjuntas y
presentar sus ideas como grupo.
8: “Planeando lajHazafia Platino :
ciudad” - Desamollar la habilidad d¢ los nifios para dar iones claras y actuar
de acuerdo a ellas.

- _ Fomentar las decisiones conjuntas usando las Reglas base

9: “Una prueba|Hazafia Cobre
exacta” - Permitir que los nifios platiquen junios para definir una hipdtesis, un plan
y una “prucha exacta” para investigarla.
- Proporcionar a los niftos préctica en la toma de decisiones conjuntas y en
la presentacion de ideas como grupo.
10: “Leyendo por| Hazafia Acero

informacion”™

- Alentar a los nifios a utilizar las reglas base para discutir un texto escrito.
- Desarmrollar la habilided de los nifios pam leer buscando el significado.

Tabla 2: Metas, titelo y hazsfias de cada vma de las lecciones de “Persando Juntos™

2.7 Diseiio

Se trabajd con un disefio longitudinal que, a le largo de un ciclo escolar, intepré las
siguicntes etapas:

1) Diseiio de los materiales
2) Implementacion del Programa

2.1y Taller de induccion

2.2) Aplicacién del programa:
2.3)  Entrevista final

2.4}  Sesitn de Ciemre

3) Analisis de datos

Autores como Feticrman, (1989) plantean que un trabajo etnografico requicre de un periodo
de eatre seis meses y dos aiios de trabajo de campo, por lo que consideramos que el periodo
plancado para la presente investigacion permitio obtener datos suficientes como para poder
eatablecer conclusiones significativas.
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1) Disciio de los materiales:

En esta fase, los integrantes del LCC frabajaron con las Iecciones del programa TRAC
(Talk, Reasoning and Computers) disefiado por Wegerif, Mercer y Dawes (1999). A partit
de estos materiales, s realizd una traduccion del inglés al espaitol de todo el programa;
posteriommente, cada una de las lecciones fue adaptada, para los fines de la presente
investigacion, respecto a dos temas: ¢l entorno cultural de nuestro pais y ef entome magico
del programa de la Quinta Dimension. Con relacion al primero de estos temas, los
elementos culturales, se deben tomar ¢n cuenta todos aguellos términos o conceptos que la
traduccion de un idioma a otro no logre equiparar. Los elementos maigicos de la Quinta
Dimensiom son otro ¢lemento a considerar dado que es el proyecto que se ha trabajado en la
escuela en los ditimos afios v tanto los nifios como los maestros estin familiarizados con él;
adicionalmente, posce elementos lidicos que jucgan un importante papel como
motivadores, afiadiéndoles a las lecciones un atractive que condiciona en cicrta medida el
trabajo de los nifios.

Cada uno de los miembros del LCC fue responsable de la adaptacion de una de las
lecciones; posteriormente, en sesiones de grupo, se les hicieron los cambios decididos por
consenso, aquellos que favorecian que las lecciones mantuvieran su unidad y la identidad
que el marco general del programa les conficre. Aunque en un principio podria parecer que
se aplicarin las mismas lecciones que Wegerif, Mercer y Dawes disefiaron, después de
revisar todas las modificaciones por las que pasarin, queda claro que se constituyen en un
programa nuevo, que a pesar de los elementos que comparta con el original (TRAC), s¢
hace acreedor a un nuevo nombre; se eligié ¢l de “Pensando Juntos”, dado que sintentiza la
idca del trabajo en grupo como,mediador del trabajo individual v del desarrollo de las
habilidades de pensamiento por este medio.

2) Implementacion del Programa

2.1)  Taller de induccion:

Antes de realizar éste taller se invité a los maestros de cuarto, quinto y sexto grado a
participar dentro det programa. Como ya s¢ menciond, €n esta ¢scucla se ha trabajado en
afios anteriores con otros programas relacionados con el enfoque sociocultural; era de
esperar que los maestros que estuvieron involucrados en ellos aceptaran participar en éste
aunque también se abrio la convocatoria 3 maestros que a pesar de no haber participado
anteriormente pudicran haber estado interesados en éste proyecto.

Para los que aceptaron. s¢ disefid ¢l taller, que uvo una duracion de 5 sesiones. cada una de
3 horas y media; tuvo lugar en el aula de Ia escuela en donde se realizaron las actividades
del programa “Pensando Juntos™ adaptado por ¢l LCC a partir del programa TRAC
disefiado por Wegerif, Mercer Dawes (1999). Conviene recalcar la importancia dada a la
generacion v mantenimiento de un buen canal de comunicacion con los maestros (en primer
lugar), pero también con la administracion escolar, ya que es ésta ultima instancia la que
autorizard los momentos que los maestros puedan dedicarle al taller; dade que anies de
efectuar la sesion se necesita autorizar el dia libre para los grupos de los maestros ¥
notificar de este hecho a la direccion. Se acordaron las fechas indicadas con la direccion del
plantel y posteriormente se repartieron circulares 2 los participantes, para confirmar la
realizacion de las sesiones.
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Durante las sesiones, los psicologos participantes expusieron los elementos tedricos mas
relevantes del programa y las actividades, contextualizindolas dentro del ambiente escolar.
Se trabajaron también con practicas en ¢l Habla Exploratoria con los maestros, modelando
y dando retroalimentacion sobre las habilidades actuales y sobre as dreas en las que deben
trabajar mds para perfeccionarlas durante fres scsioncs; para cstas pricticas se emplearon
actividades similares a las que mcluye el programa.

Ya iniciada la fase de aplicacién del programa se¢ organizaron dos sesiones mds para
reflexionar acerca de las lecciones que ya se¢ habian aplicado y en los cambios que podrian
hacerse en las proximas, respecto a fos materiales y al desempefio de los participantes.
Estas sesiones resultaron particularmente importantes va que durante ellas, los maestros
wvicron la oportunidad de aportar sugerencias que permitan la mayor adecuacién posible
de los materiales de “Pensando Juntos™ a su contexto de trabajo; como ya se menciono, los
materiales pasaran por un proceso de adaptacién desde antes de las sesiones, pero en la
medida en que los maestros los sientan mas cercanos a sus cxperiencias cotidianas y se¢
conciban como co - autores de las lecciones podiamos esperar que el proceso de
apropiacion se facilite.

2.2) Aplicacién del programa:

Despiies de que el maestro ya estuvo familiarizado con ellas, condujo las diez lecciones del
programa “Pensando Juntos” en el escenario del LCC. Durante estas sesiones también
participd un psicologo que brindé apoyo en la medida en que el propio maestro lo solicitaba
durante 1a leccidn, complementando sus explicaciones o revisando la puesta en practica de
las actividades; junto con este psicologo el maestro revisé las lecciones antes de trabajarlas
con los nifios y posteriormente era él quien le brindaba retroalimentacién sobre su
desempefio. Durante las revisiones de las lecciones, ¢l maesiro planteaba las
modificacioncs que consideraba pertinentes y junto con ¢l psicologo se acordaba [a mejor
manera de implementarlas si esto era posible.

Aunque se le permitia al maestyo planear las fechas en las que trabajo las diez lecciones
que componen al programa con sus alumnos, se le asignaron dias de la semana especificos
para que no se traslapen sus sesiones con fas de otro profesor; dado que el espacio con el
que se cuenta anicamente puede alojar a un grupo y las actividades tendran lugar en el
salén del LCC. Los alumnos ds cada maestro asisticron junto con €l al escenario para
realizar las actividades y dar segnimiento a los objetivos de cada leccion; estos objetivos
fueron alcanzados mediante ¢l trabajo com los materiales disefiados durante la ctapa
scfialada para ello; se dispusieron de antemano los objetos necesarios para cada leccion y se
I¢ indicé al maestro el lugar en donde podra encontrarlos al iniciar cada sesion.

2.3)  Entrevista final:

Se realizo una entrevista después de haber aplicado las dicz lecciones y antes de la sesion
de cierre para que, de manera individual, cada maestro expusiera sus opiniones respecto al
programa, a su participacién en €él, a los resultados que sc alcanzaron v a los posibles
cambios que pudicran implementarse posteriormente. La entrevista se realizé en ¢l salén de
cada maestro durante ¢] recreo v tuvo el formato de entrevista estandarizada no
presecuencializada, dado que se hicieron las mismas preguntas y cuestiones exploratorias a
todos los maestros, pero €l orden se alterd de acuerdo a las reacciones de cada uno; toda la
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entrevista girg en tomo a tres temas: Salon y escenario, Habla exploratoria y Evaluacion del
programa. Durante esta actividad de reflexion sobre su prictica, se esperaba que ¢l maestro
expusiera ideas, conceptos, actitudes, etc. que complementen las observaciones realizadas a
lo largo del ciclo escolar; ademas de servir como una fuente muy valiosa de dates, hay que
considerar que esta fue una oportunidad para gue el docente realizara una reflexitn sobre ¢l
¢ciclo completado, la cual le sirvi de preparacién para ¢l siguicnte v ademds le brindd
material para compartir con ¢l resto de los participantes durante La sesién de cierre. En cl
anexo dos se incluyen las traanscripciones de estas entrevistas.

2.4)  Sesion de ciemre:

Después de trabajar las diez lecciones del programa s¢ organizé una sesidn en la que
participaron todos los psicélogos y maestros que estuvieron involucrados en ¢l programa,
para realizar una evalvaciéon del mismo. El objetivo de la sesion fue la evaluacion relativa a
Ia aplicacidn de las lecciones y la expresion de [a opinion de los maestros sobre todo ¢l
programa, las dinimicas, su desempeiio, etc. Después de revisar los resultados alcanzados
en términos generales, sc abrid un espacio para que cada macestro compartiera sus propias
impresiones y los resultados que &1 (¢la) alcanzo con su grupo v con su propia practica, el
cierre de la sesion se dio con la planpeacidn del trabajo del proximo ciclo, imcorporando las
sugerencias de cada uno de fos participantes.

3) Anilisis de datos:

Durante este periodo se realizd la presente tesis, se revisaron los datos obtenidos durante 1as
fases 1 y 2 por medio de las estrategias de anilisis de datos que se sciialan en el apartado
2.9; ¥ con base en estc andlisiy se plantearon las conclusiones que se¢ incluyen en el
apartado comrespondiente.

2.8 Procedimientos para recolectar datos

Se cligi6 una metodologia etnografica por ser la mas adecuada a los fines de la
investigacion, comeo mencionan Goetz v Le Compte (1988, p.14): “El objeto de la
etnongrafia educativa se centra en descubrir lo que alli aconfece cotidianamente a base de
aportar datos significativos, de la forma mas descriptiva posible, para luego interpretarlos v
poder comprender € intervenir mas adecnadamente en ese nicho ccoldgico que son las
aulas”.

Dentro de esta metodologia se empleo especificamente Ia observacion participante dado
que, como mencionan Goetz y Le Compte (Op.Cit, p.127). “La observacion participante ha
sido tradicionalmente considerada por sus practicantes como una estraegia no valorativa de
recogida de datos cuyo objeto cs la descripcion auténtica de grupo sociales y escenas
culturales”. Adicionalmente Buendia, Colas y Hemdndez (1998, p. 269) la recomiendan
porque: “Las innovaciones ¢ cambios de un determinado centro, originado por una
determinada politica educativa, pueden ser observados desde dentro para conocer como sc
estin incorporande los cambios y las barreras y reacciones hacia csos cambios”, lo cual
coincide plenamente con e objetivo de la presente investigacion.

Respecto al rol del observador, recuperaremos la clasificacion de Buendia et al (Op. Cit. p.
269) para describir el rol del psicologo participante: “Participante — Observador: participa
en los acontecimientos, observa durante la participacikin, registra informacion despuds del
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acontecimiento. Una modalidad de esta participacion ha sido el actuar como ayudante o
asistente del profesor. no de manera esporidica, sino con cierta sistematicidad.”. Cole
(1999, p.251} también recomiendz este rol cuando analiza su participacion en los primeros
escenarios de la Quinta Dimensién: “ser responsable de poner en prictica una actividad
educativa proporciona un acceso privilegiado a los procesos en juego”.

Las técnicas que se emplearon para recoger los datos fueron:

Notas etnogrificas: Realizadas por el psicélogo que participe con cada maestro en las
actividades de las lecciones sobre cada una de las sesiones. Dentro del esquema de
trabajo de todas las Quintas Dimensiones, s¢ reconoce la relevancia de ésta técnica para
documentar las sesiones de trabajo: “Después de cada sesion de 1a 5° D, los estudiantes
redaclan notas de campo detalladas sobre su interaccién con los nifios, la Maga.’ los
programas y la vida de la 5* D. Estas notas de campo son datos primarios sobre el
funcionamiento de este sistema cultural” (Cole, Op.cit, p.261).

Entrevistas: Se realiz una entrevista final, después de terminar de trabajar con las
lecciones del programa y de la sesion de cierre, ambas tendran que ser estandarizadas
no presecuencializadas (se hardn las mismas preguntas y cucstiones exploratorias a
todos los maestros, pero el orden podra alterarse de acuerdo a las reacciones de cada
uno). Las preguntas de las entrevistas s¢ organizarin en torno a fres temas principales:
Dindmica del trabajo en ¢l salon y ¢l escenario, Habla exploratoria (conocimientos
tedricos y experiencias practicas) y expectativas y evaluacién del programa. Servirin
para complementar los datos que ¢l registro observacional de las notas ctnograficas
proporcionen; en la siguiente hoja se incluye la lista de las preguntas. A estas
expresiones, se les dard un tratamiente especial, ya que como Moreno (1996) sefiala,
podria suceder que: “En ¢l caso de las exploraciones indirectas, los docentes son tan
habiles como los alumnos y dicen al investigador los que “¢l quiere oir”, sin que esto
necesariamente coincida con los sucesos en el aula™.

Analisis de videos: Se llevaron a cabo filmaciones de las actividades que los maestros
Hlevaron a cabo en su salon de clases antes y después de la aplicacion detf programa;
adicionalmente s¢ filmaron dos sesiones del programa dentro del escenario. Con los
datos obtenides a partir de la observacion de estos videos se complementaron las
inferencias efectuadas a partir de 1as notas etnogrificas v las enfrevistas.

Egtrevista para los maestros

Salén y escenario

;Como participan los nifios en el salén?
¢Cémo participan en cl salén de 1a 5%
¢{Como s¢ relacionan usted con ellos en el salon?, ;Nota alguma diferencia respecto a
como lo hace cuando estén en el salén de 1a 5*2.
{Qué tan a menudo trabajan por equipos en su salén?.
_¢Qué ventajas o desventajas le ve a ésta dinimica?

? Los persongjes virtuales de cada escenario poseen diferentes nombres, mientras que Cole menciona a “La
Maga™ como el de un escenario de E.U A, en ¢l de México es “Istari™, a pesar de esta diferencia, las funciones
¥ atribuciones que poseen son basicamente {as mismas.




Habla explorataonia

- §Cdmo podemos ayudar a {os nifios a comunicarse mejor?

- Qué mportancia tiene fomentar el uso de las reglas base con los mifios?
- ¢Los nifios usan las reglas base afuera del escenario?, ;Como?, ;Cuindo?
- ¢Usted usa las reglas base en su salén?, ;Como?, ;Le ha servido de algo?
- {Cdmo motiva a los nifios a usarlas?

Evaluacion del programa

- ¢Como vio el taller que tuvimos antes del programa?

- ;Para qué le sirvid ese taller?

- Después de haber trabajado con todas las lecciones, ;Qué opina del programa?.

- (Para qué le sirvieron las lecciones?

- ¢Qué opina del uso de las metas en cada sesion?

- §Qué le parecieron las actividades?, ;Cree que ayudaban a cumplir las metas?

- Comparando el trabajo de los nifios antes de partictpar en el programz y shora, ;Encuentra
algin cambio?

- Comparando su propio trabajo ;Cree que hay algim cambio?

- ;Volveria a trabajar con las lecciones?

- (Qué cambios les haria?

- ¢El proximo afio participara en ¢l programa?

= 4Qué sugeranias tieme?

Tabla 3: Preguntas y temas de la entrevista para los maestros

2. 9 Procedimientos para el anilisis de los datos

De acuerdo a Buendia et al (ibidem, p. 288) el andlisis cualitativo es: "aquel que opera
sobre textos, Por textos entenderpos fas producciones humanas que expresan las acciones
humanas. Los diversos modos de expresion se organizan en lenguajes... Por ianto, el
andlisis cualitativo es aquel que se proyecla sobre cualquier forma de expresividad
humana”. De acuerdo a la naturaleza de los datos que se cbtendrin durante las primeras dos
fases del discfio, ¢l anilisis de tipo cualifativo resulta el mis adecuado para obtener
conclusiones significativas y bien fundamentadas,

Segin Buendia et al (ibid), ¢l objetivo cieatifico de la mvestipacién condicionara la
naturaleza de los procesos de anilisis cientifico; como ya s¢ menciond en la seccién
correspondiente, el objetivo de la presente investigacin serd describir el proceso de
apropiacion por ¢l que pasarin los maestros mientras s¢ aplica un programa de inmovacién
educativa y también documentar los cambios que presenten durante su participacién. Esta
descripcion busca identificar los elementos mas significativos v explorar sus conexiones a
lo largo del periodo de implementacion del programa, asi que se comsidera que ¢l
procedimiento mds apropiado para evidenciar dichos elementos y sus conextones serd una
matriz descriptiva temporal que divida las acciones de los macstros de asuerdo a dos
dimensiones: la temporal, en cuanto a las sesiones de trabajo, ¥ la “conceptual”, en la que
se clasificardn sus acciones de acuerdo a un sistema de categorias para caracterizar la
interaccion maestro - alumno ¢n el aula.

El sistema de categorias clegido fue generado cspecificamente para los propdsitos de la
investigacion; ademas de generar rubros que revisaran fos elementos tedricos mis
relevantes, se retomaron clementos de un sistema de categorias que ya se habia generado
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dentro del proyecto de la Quinta Dimension, por miembros del LCC, dentro de uma
investigacion coordinada por la Dra. Sylvia Rojas — Drummond.

A} Transmisidn gradual de la responsabilidad
1. Promocttn del papel activo de los niftos.
2. Respuestas det maestro a la bilsqueda de apoyo por parte del nifio.
3. Ayuda a los novatos para crganizar su propio esfuerzo realizando una transferencia gradual
de s responsabilidad a los novatos.
4. Ajustar |z dificuitad de las tareas para que la instruccion efectivamente plantee un reto.
B) Aprendizaje como un proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso
sociocomutcativo
1. Uso de otros estudiantes como un fecurso o como apoyo “socio — cognitive” para la
actividad de aprendizaje. Construccién de un individuo al otro en cadena.
2. Uso de! plural: “Nosotros™.
3. Llevaa cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) donde hay intercambio de
puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias).
4. Promocion del salén de clases como una cultura de précticas expertas, donde el experio
panticips en las tareas.
C) Promocicn de las habilidades de comunicacion en el contexto de la 5° Dimensidn

b

El maestro enfatiza los silencias o enfatiza las interaccianes sociales.

2. Elmaestro favorece la discusién conjunta de temas, incluyendo la explicacion, clarificacién

y revision de idess.

Los maestros hacen explicito el uso més conveniente del lenguaje.

EI maestro favorece el uso de las reglas base

a) Se comparte toda la informacién relevante, ninguno de los integrantes del grupo acapara
los materiales o las respuestas.

b) E! grupo busca alcanzar acuerdos, no ¢s necesario el uso de la fuerza o de la autoridad
para imponer las decisiones.

¢) E! grupo toma la responssbilidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes
participaron en el proceso de eleccion, los resultados de tal eleccidn son producto de
una decisién corjunta.

d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple mmposicion no es suficiente la
argumentacion sera ¢l elemento clave para la toma de decisiones.

€) Se aceplan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrd realizar de manera
conjunta una labor que sus integrantes por separado quiza no habrian podidc completar.

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisidn para poder Hegar a los acuerdos
que todo el grupo asumird y evitar firturos desacuerdos o errores.

g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza que Ia
responsabilidad la asumirin entre todos ¥ que nadie escapara a esto por no haber
externado su opinion.

5. El maestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen sin que €l esté presente.

6. Enfasis en ¢l habla o énfasis en la actividad.

7. Cambio en la percepcion del escenario y en el trabajo con los artefactos (Computadoras,
tarjetas guia, ¢lementos del mundo magico).

8. Vinculacion con las actividedes curniculares.

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension.

s

Tabla 4: Sistema de categorias para ¢l anilisis de los dafos.
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Resultados

De acuerdo a Ios objetivos de la presente investigacion se ordenaron los resultados
dividiéndolos en dos secciones principales, en las que s¢ presentarén los resultados de cada
unio de los dos maestros participantes. Para cada uno se presentaran dos apartados, en la
primera seccion se incluyen {0s cuadros que scfialan los elementos del sistema de categorias
que cada docente fue presentando durante el periodo de tiempo documentado, en el
segundo apartado se adjuntan las secciones mds representativas de Las notas etnogrificas
por cada categoria (sefialando la sesion y el fragmento correspondiente). Las entrevistas
realizadas al concluir la aplicacion del programa se incluyen en ¢l anexo dos.

Como ya se menciond en la seccién cotrespondiente a la metodologia, a cada maestro se le
brindé todo el apoyo que ¢l considerara pertinente, scgim sus necesidades y solicitudes; el
seguimiento gue se realizd se enfocd en ¢l proceso individual de los dos participantes. Es
por esto que los resultados sc presentarén  d¢ manera individual, primero los del macstro
Mauricio y fuego los del profesor Emesto, siguiendo el orden mencionado en el parrafo
anterior.

Todas las notas etnograficas, realizadas durante las sesiones con cada maestro, se-revisaron
de acuerdo a cada una de las categorias del sistema de anilisis expuesto en Ia metodologia.
Siguiendo una secuencia cronoldgica, tos fragmentos mas ilustrativos para cada elemento
san los que aparecen a lo largo del capitulo; dado que seria poco prictico incluir las notas
completas, por la falta de espacio y la dificultad para sefialar lo relevante. Sin embargo, en
¢l ancxo tres se adjunta una de las notas de cada maesiro, para ejemplificar Ia estructura que
siguieron todas; éstas corresponden a la sesion ocho, cuyos materiales aparecen ¢n el anexo
uno.

En los cuadros anicamente sc scfialara el nimero de la seccidn correspondiente a ese
clemento, dentro de la nota etnogrifica de la sesion.' Estos nimercs no se incluyen
buscando presentar un recuento de las frecuencias, sino la identificacion del orden en el que
aparcce cse fragmento, dentro de la nota etnografica de €sa sesion particular.

Come tambicn se¢ realizaron notas etnogrdficas de l1a participacion de los maestros, en <
taller disefiado para presentarles ef programa; se alternarin, de zcuerdo a Ias fechas de eatas
sesiones, las participaciones mas relevantes de cada maestro en la secuencia de sus notas.
Es importante sefialar que durante las sesiones del taller para maestros, no interactuabamos
con sus ajummos; las actividades se realizaban entre los miembros del equipo de
investigacion y los profesores, por lo que en modo alguno s¢ intenta comparar estas
interacciones con las que sostenian cuwando dirigian las lecciones. Se incluven en la
secuencia cronoldgica dado que durante ellas los maestros expresaron opmiones que, en el
mismo sentido que 1as entrevistas, pueden ayudamos a entender su proceso.

Dentro de fa secuencia de las lecciones debimos de hacer dos cambios importantes, el
primero de ellos nos obligo a recorrer la leceion 5 hasta Ia Gltima sesion en ¢l caso de

! Es decr, si se sefiala el nimmero 5 en la celda del cuadro, mlaseecmndclasnomscuwgmﬁmssemdum
ﬁeﬁagmmuo .
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Emesto, y la pentitima en el de Mauricio. Para la leccién 5 estaba plancado usar ¢l
programa de computadora: “La Eleccion de Susana”. Sin embargo, tres semanas antes de la
fecha asignada, un auto chocd contra una de las estructuras eléctricas que se encuentran
afuera de la escuela y rompio uno de los cables de electricidad; hasta ese dia 1a mitad de la
escuela carecia de tuz, entre los salones afectados estaba el de la 5* dimensién, por lo que s¢
hizo esta recalendarizacion v decidimos realizar ésta sesion después de la 107, esperando
que para entonces ya se hubieran efectuado las reparaciones necesarias.

El segundo cambio fue 1a razén de que la leccion 5 fuera la peniltima para Mauricio y no la
tltirma, como en ¢f caso de Emesto. Buscando que los nifios le sacaran ¢l mayor prrowcho
posibic al programa de 1a leccidn 5, 1a Dra. Rojas invité a algunas alumnas del PAEA’ para
que pudieran apoyar a los nifios con las actividades para fomentar la argumentacion, v para
que fuera posible que asistieran a las actividades de todos los maestros en la misma semana
tuvimos que reacomodar estas lecciones.

Para evitar confustones con la sccuencia de las lecciones, en cada cuadro s¢ incluye el
niimero de sesion y la leccion efectuada duranie ese periodo, sefialindo esto tltimo con la
letra L; 1as sesiones del taller de maestros se distinguiran de las ofras con las letras SM. En
el siguiente. cuadro se presenta el orden de las Iecciones, y las fechas en las que se
realizaron con cada maestro. [asﬁlascommma!osdosprofcsorw corresponden a las
sestones del taller para maestros. Las fechas de cada sesion son las siguientes:

Maestro Mauricio Maestro Ernesto
Sesion Fecha Leccién % Sesion Fecha Leccion
1* Sesiém: 6 de Diciembre de 1999
22 sesiom: 13 de Diciembre de 1999
3* Sesion: 24 d¢ Enero de 2000

1 23/ Feb/ 00 & 21/ Feb/ 00 1
2 1/ Marzo/ 00 6/ Marzo/ 00 2
3 8/ Marzo/ 00 8/ Marzo/ (0 3
4 23 Marzo/ 00 23/ Marzo/ 00 4
5 5/ Abril/ 00 &/ Abril/ 00 6
6 12/ Abril /00 10/ Abril/ 00 7
7 4/ Mavo/ 00 4/ Mayo/ 00 3
8 23/ Mayo/ GO 18/ Mayo/ 00 9
9 29/ Mayo/ 00 22/ Mayo/ 00 10
10 5/ Jumio/ GO 29/ Mayo/ 00 5

Tabls 4: Fechas de las sesiones y lecciones de cada masstro.

? Programm de Alta Exigencia Académica
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Slstema de categorias
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Sc.slon I e

Sesion 1-TM | Sesién 2-TM | Sesmn3 m [ Seston ] - LT

Promocion del pape] actlvo de los mﬂos-

1
2. " Respuestas del maestro & la bisqueda de apoyo por parte del
nifio.

(37 Ayuda 8 los novatos para organizar su propio estuerzo
realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
novatos.

47 Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion
efectivamentc lantcc un reto.
Taabn sane T AL AT D N A

710

1. Tlso dc otros estudiantes como un recurso o como apoyo “socio
_— cognitivo” para la actividad de aprendizaje. Construccion de
un individuo al otro en cadena.

f

expcrta.s donde el cxpeno paruc:pa en las tareas.

2. Uso del plural: “Nosotros™. 7 - 5 T
3. Lieva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el 3 2,6 n o e T
grupo) donde hay intercambio de puntos de vista entre los
estudiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias). D
4. Promocion del saldn de clases como una cultura de précticas 3 4,6 5 5

El maestro enfatiza Ios silencios o enfatiza las interacciones
sociales,

1,

2. El maestro favorece Ia discusion conjunta de temas, incluyendo
la explicacién, clarificacidn y revision de ideas.




Sistema de catcgorias Sesion 1-TM Sesion 1 - L1] Sesién 2- 1.2
3, Los maestros hacen explicite el uso mas conventente del 6.9
lenguaje.
4. El maestro favorece el uso de las reglas bass T T T
a) Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes
del grupo acapara los materiales o las respuestas.
b) El grupo busca alcanzar avuerdos, no es necesario et uso de la fuerza o
de la autoridad para imponer las decisiones.
¢} El grupo toma |a responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus
integrantes participaron en el proceso de eleccidn, los resultados de tal
eleccion son producto de una decisién conjunta.
d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicion
no ¢s suficiente la argumentacion serd ¢l elemento clave para la toma
de decisiones.
¢} Se aceptan los retos puesto que s¢ asume que todo el grupo podra
reulizar de manera conjunta 1ma labor que sus integrantes por separado
quizé no habrian podido completar.
f) Se discuten las altematives anies de tomar una decision para poder
llegar a los acuerdos que tode el grupe asumird y evitar fiuturos
desacuerdos o efrores.
g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se
garantiza que la responsabilidad la esumirdn entre todos y que nadie
escapard a esto por no haber externado su opinién,
5. El maestro brinda oportunidad para que los nifius las empleen 12
sin que él esté presente.
6. Enfasis en ¢l habla o énfasis en la actividad
7. Cambio en la percepeidn del escenario y en el trabajo con los 4
artefactos (Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo
mégico). o
8. Vinculacion con las actividades curriculares l
9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension 2,2 12




Drmcnsmn temporal

Sistema de categorias

.,

3

4.
1

Promocton dcl papel activo de Ios nifios.

Sesion 4- L4

-TM | Sesion 5- 1.6

Sesion6 - L7

Rcspucstds del maestro a la busqueda de apoyo por parte del

6,7

Ayuda ‘a los novatos para organizar su propio esfuerzo
realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
novatos.

4.5

Ajustar ia dificultad de las tareas para que la instruccion
e[ecuvameme plantee un reto.

Tlso de utms esludlanles COMO UN TeCUrso ¢ como apoyo 50C10
- cognitivo™ para la actividad de aprendizaje. Construccion de
__un individuo al otro en cadena,

" Uso del plural: “Nosotros™.

[ieva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo ef
grupe) donde hay intercambio de puntos de vista entre los

__estudiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias).

Promocion del salon de clases como una cultura de practicas
expertas, donde el e\perto part! c1pa en lab larea:;.

.

h] maebtro enl‘auza Ios mlenclm o enfanza las mteracciones
sociales.

)

Fi maestro favorece la discusién conjunta de temas, incluyendo
la explicacién, clarificacion y revision de ideas.




" Sistema de categorias

Sesidn 3 - L3

Sesidn 4- [.4

Sesion 4-TM

Sesion 5- L6

€310N

6-17

[

Los maestros hacen explicito el uso mas conveniente del
lenguaje.

8

2

2,5

?-

1)

)

d)

4]

El nmestro favorece el use de las reglas base

S¢ comparte toda L informacion relevante, ninguno de los integrantes
del grirpo acapara los materiales o Ias respuestas.

El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesano el uso de la fierza o
de Liwttotidad para unponer las decisiones.

El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus
inteprantes participaron en el proceso de eleccion, fos resultados de tal
eleccidn son producto de una decisién conjunta.

Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicién
no ex suficiente la argumentacion serd e] elemento clave para la toma
de decisiones.

Se¢ aceptan los retos pueste que se asume que todo el grupo podrd
realizar de manera conjunta una labor que sus integrantes por separado
quizé no habrian podido completar.

Se discuten las alternativas antes de tomar una decisién para poder
Hegar 4 los acuerdos que todo el grupo asumira y evitar futuros
desacuerdos o errores.

Dentro del grupo se motiva a todos Jos integrantes a expresarse, asi se
garantiza que la responsabilidad la asumiran entre todos y que nadie
escapara a esto por no haber externado su opimdn.

2,8

2,10

6,8

00 LA

2.8

th

El mgestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen
sin que €l esté presente.

6.

Enfasis en ¢l habla o énfasis en la actividad

1

Cambio en la percepcidn del escenario ¥ en el trabajo con los
artefactos (Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo

| ___magico).

8.

11

Vinculacidn con las actividades curriculares

9.

b

Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensién
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Dimension tcmpora!

Sistema de categorias

Promocién del papel activo de los nifios,

SeqiénlO-lO Sesions -TM

efectivamente plantee un reto.

1. 3 5,10 "7
2. Respuestas del magstro a la bisqueda de apoyo por parte del 67,8 6 6 o
nifio.
3. Ayuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo 3 4,10 3,4 5
realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
| __novatos. .
4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccidn 5 5 5

cxpcnas dondc e[ cxperr.o pammpa en las tarcas

1. El maestro enfatiza los silencios o enfatiza las interacciones

1. Uso de otros cstudtantes COMO N recurso © como apoyo “socio 6
-~ cognitive™ para la actividad de aprendizaje. Construccion de

| - un individuo al otro en cadena.

2. Uso del plural: *“Nosotros™. 9 o

3. Lleva 8 cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el 6 10 ] 7 ]
grupo) donde hay intercambio de punios de vista entre los
estudiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias). i

4. Promocién del salon de clases como una cultura de précticas 9 7 i

la explicacidn, clarificacion y revisidn de ideas.

10
sociales.
2. El maestro favorece la discusién conjunta de temes, incluyendo 6 4, 6,9 4,7




Sistema de categotias

Sesion 7 -1.8

Sesion 8 - L9

Sesion 9 -1.5 |
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“Sesion10-10

Sesion5-TM

Los maestros hacen explicito e} uso més conveniente del
lenguaje.

1)
b)

c}

d)

€)

El maestro favorece el uso de las reglas base

Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes
del grupo acapara los materiales o las respuestas.

El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o
dc a autotidad para imponer las decisiones.

El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus
integrantes participaron en el proceso de eleceidn, los resultados de tal
eleceién son producto de una decisién conjunta.

Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicion
ne es suficiente ln argurnentacion serd el elemento clave para la toma
de decisiones.

Se aceptan los retos puesto que se asmme que tode el grupo podrd
realizar de manera conjunts una labor que sus integrantes por separado
quiza no habrian podido compietar.

Se discuten las alternativas antes de tomar una decision para poder
llegar a los acuerdos que todo el grupo asumira y evitar futuros
desacuerdos o errofes.

Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se
garantiza que la responsebilidad la asumirén entre todos ¥ que nadie
escaparé a esto por no haber externado su opinién,

510

b
%0

El maestro brinda oporunidad para que los nifios las empleen
sin que él esté presente.

2,7

28

Enfasis en el habla o énfasis en la actividad

Cambio en la percepeidn del escenario y en el trabajo con los
artefactos (Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo
magico).

5,6

7.8

7

Vinculacion con las actividades curriculares

Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension

1,57




3.1.2 Fragmentos de las notas etnograficas de Mauricio

A} Transmision gradual Je la responsabiidad

1. Promociion del papel activo de los nifios.

L4 - 5: Mauricio propone que: “ustedes se ponen de acuerdo de qué manera lo van a leer,
<4mo s¢ van a onganizar y a discutirle y ¢6mo van a llepar a sus conclusiones™.

L6 - 6: Uno de los nifios reparte las hojas con la historia de la sesion, después cada equipo
la lee ¢n voz baja siguiendo las mstrucciones de Mauricio.

L7 ~ 4: Mauricio lec las reglas, indicandoles a cada equipo que las vea en la parte de atrds
del tablere’ Suspende la lectura y repartimos las fichas para cada equipe y las moneditas
que representan a las colonias; continila con la lectura v al terminar da micio ¢l juego,
explicitando que €l y yo aclararemos cualquier duda que surja. :

L7 - §: no veo que lea las tarjetas sino que permite gue los nifios lo hagan. Mauricio y yo
nos rotamos catre los cuatro ¢cquipos y vamos monitoreando la actividad, respondiendo a
sus dudas o motivindolos a discutir v cuestionar los hechos del juego.

L8 — 3: Entonces cnira Mauricio y comicnzan a leer las instrucciones ahora ya mis en
silencio, cuando terminan yo explico cémo van a pedir y a dar las instrucciones, Maunicio
les dice que tendrdn que ir y “copiar” las ideas de los otros equipos

L9 — 5: el maestro prefiere que al final todos los nifios vean como se manipulan todos los
quimicos: “Porque si no como van a contrastar sus hipotesis, manejar unoc solo no es
suficiente”™.

L9 - 10: Cada equipo manipula un quimico micntras los demis observan pero para
adelantar, Mauricio los autoriza a manipularlos al mismo tiempo.

L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente nivel,
pero ni Mauricio ni yo lo recordibamos asi que imicamente les recalcamos que es una labor
de equipo.

2. Respuestas del maestro a la busqueda de apoyo por parte del nifio.

L1 - 8: cada equipo hace la tarca mientras Mauricio, Sylvia y yo monitoreamos sus avances
v respondemos a sus dudas o planteamos algunas preguntas sobre las palabras.

L2 - 7: Sylvia, Mauricio y yo monitoreamos las actividades de cada equipo acercandonos y
escuchando las entrevistas para después fencr una intervencion.

L3 - 6: Mientras van trabajando, ¢l y yo nos acercamos con algunos equipos para aclarar
sus dudas o la importancia de registrar sus argumentos.

L4 - 6: E! maestro y yo vamos monitoreando el trabajo de los equipos, aclarando las dudas
que nos exponen y ampliando las respuestas de los nifios.

L4 - 7: Después se da cuenta de que algunos equipos tienen dificultades para hacer los
parcs, asi que comenta ¢n voz alta que pucden recortar la hoja de los perros para que
puedan emparcjarlos y asi les resulte mas facil.

.6 - 7: Mauricio ¥ yo vamos monitoreando continian con su trabajo v re¢sohviendo entre
todos los miembros de cada equipo las preguntas; iinicamente en un equipo hay problemas
con uno de los nifios, pero cuande Mavuricio ¥ vo nos acercamos, les sugerimos que los
otros dos compaiieros lo apoyen y si no que contimien con el trabajo.

I.7 - 5: Mauricio ¥ ¥0 nos rotamos entre los cuatro equipos ¥ vamos monitoreando Ia
actividad, respondiendo a sus dudas o motivindolos a discutir y cuestionar los hechos del
Jjuego.
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L9 —6: Cuando terminan de leer la historia Mauricio va recuperando con tode ¢l grupo los
puntos mas importantes.

LY - 7: Comienzan a trabajar con la hoja v varios equipos tienen dificultades con ¢l punto
del diagrama, s¢ lo comentan a Mauricio y é1 me pasa la pregunta, yo contesto que lo que
hay que hacer ahi es un dibujo con la secuencia de los pasos que seguiran y reparto hojas de
reciclaje para que puedan hacerlo con suficientc espacio; creo que el punto no les quedo tan
claro porque después tengo que explicarlo de nuevo con tres equipos

L9 - 8: mec parece que el tener que trabajar con todos los quimices les dificultd mds la
tarea. Mauricio sale unos minutos ¥ aumenta ¢l desorden.

L5 — 6: Mauricio platica un poco con Sylvia y conmigo y luego va de equipo en equipo
monitoreando sus actividades, después de un rato regresa con Sylvia mientras vo estoy con
los cquipos v luego regresz con ei equipe de Geraldine y de Rafael que tienc algunos
problemas.

L10 - 6: los cquipos comienzan a trabajar, algunos tienen problemas con ¢l inciso que les
pide tres palabras clave y ¢l que pregunia por Ias palabras que deben aclararse, Mauricio y
yo s¢ los explicamos cuando pasamos por cada mesa, después de aclarar las dudas
seguimos menitoreando 2 los demis equipos.

3. Ayuda .a los novatos para organizar su propio esfuerzo realizando una
transferencia gradual de la responsabilidad a los nevatos.
32 TM — 7: Finalmente se reflexiono sobre la importancia que tiene para nosolros como
facilitadores ¢l ponemnos en los zapatos de los nifios para entender sus actitudes y
conductas,
L1 — 8: Mauricio llama la atencion de todo el grupo v les explica gue después de
refiexionar sobre las palabras podemos clasificarlas en diferentes categorias, repartimos la
hoja 1b.
L1 - 13: hago un aparte con Mauricio y le comento que todavia falta la actividad de “las
cabezas hablantes”; el prefiere no hacerla va que no quedaria suficiente tiempo para la
reflexion en grupo.
1.2 - 4 Con ésta introduccién hablamos sobre las metas de ésta sesion y les reparto una
hoja a cada equipo, cuando pregunta “;quién quiere leerlas?”, una nifia del equipo de las
“Vaqueritas™ pide hacerlo (de hecho ¢sa misma nifia fue quien leyo las metas de la sesion
pasada).
L2 - 5: reparto la tarjcta guia de la sesidn a cada equipo y Mauricio 1a va leyendo, después
de describir la entrevista (lz actividad principal del dia), el maestro [es pregunta a algunos
sobre su pasatiempo favorito; entonces para ¢jemplificar la actividad les dice que tienen
que catrevistarlo a él, Ma. de los Angeles (del equipo de “Los ingeles™) va leyendo las
preguntas y Mauricio dice 1as respuestas en relacidén con su pasaticiupo.
IL2-6: anichcxpﬁcacéwmschuﬁnhsmmﬁstasmcadacquipo(momuiadas
uno ira cntrovistando al ofro ¥ scra entrevistado por el tercero); levanta al cquipo de “Los
ingeles” para cjemplificarlo: “Luis entrevista a Angeles, Angeles a Angel y Angel a Luis™,
después de ésta explicacion Mauricio les recalca a los nifios que cada entrevista puede durar
enire 3 y 5 minutos, que deberan escribir sus resultados en las hojas de respuesta (que
reparto en cse momento) y que de preferencia no deben usar respuestas cerradas (Si o no),
despuzs de fo cual deja que cada equipo comience a trabajar.
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L3 - 4. Comenzamos recordando lo que hicimos el miércoles pasado, respondiendo a
nucstras preguntas los nifios van exponiendo la hazafia plaia. la entrevista v Mauricio
explica la importancia de conocernos entre nosotros.

L3 - 5: Después de leer esto. Mauricio lee la hoja de 1a hazaiia bronce v mientras vo repario
la hoja 3* (con la historia “buscando objetos™), ¢l explica que la leerin por medio dc la
“lectura guiada” un procedimiento que ya habia usado con st grupo.

L4 — 4: Una nifia reparte las tarjetas guia, el maestro la explica y 1a lee en voz alta. Luego
otra nifiz lee ¢l siguiente parrafo v Edgar termina la lectura,

L4 - 5: reparto una hoja con las caracteristicas de las familias y otra con las caracteristicas
de los perros, Mauricio propone que: “ustedes s¢ ponen de acuerdo de qué manera lo van a
leer, cOmo se van a organizar v a discutirlo y como van a llegar a sus conclusiones™.

L6 — 6: Uno de los nifios reparte las hojas con 1a historia de la sesion, después cada equipo
la lec en voz baja siguiendo las instrucciones de Mauricio.

L7 - 4: reparto los tableros del juego y Mauricio lee 1as reglas, indicandoles a cada equipo
que las vea en la parte de atrds del tablero. Suspende la lectura y repartimos las fichas para
cada equipo ¥ las moneditas gue representan a las colonias; continga con la lectura y al
terminar da inicio €l juego, explicitando que €1y yo aclararemos cualquicr duda que surja.
L7 - 5: cuando caen en las casillas que implican lectura de las tarjetas de las personas ellos
leen las copias que reparti para cada equipo, en algunos casos yo se las explico y resumo
pero en general me limito a cerciorarme de que entendieron ¢l problema. creo que Mauricio
también opta por ésta opcion porque no veo que lea las tarjetas sino que permite que los
nifios o hagan,

L7 - 6: Algunos equipos terminan el recorrido en ¢l tablero asi que les sugiero que vuelvan
a empezar pero no desde cero sine considerandolo como una linea del tiempo, comparto
esta sugerencia con Mauricio v ¢l también motiva a los otros equipos a gue lo hagan.

L8 -3: entra Mauricio y comienzan a leer las instrucciones ahora ya mds en silencio,
cuando terminan yo explico como van a pedir y a dar las instrucciones, Mavricio les dice
que tendran que ir y “copiar” las ideas de los otros equipos.

L9 —4: Entra Mauricio y repasamos las metas de ésta leccion con los nifios {después de
repartirles las hojas), explica en que consiste una hipotesis, después repasa ¢l plan y
también lo ejemplificamos con ese tema y finalmente cxplicamos el termino de la prucba
exacta

L9 —10: los nifios tratan de estar hasta e] frente y eso ocasiona algo de desorden, ¢l maestro
los llama al orden y conservan un poco de distancia de 1a mesa. Cada equipo manipula un
quimico mientras los demas observan pero para adelantar, Mauricio los autoriza a
manipularlos al misme tiempo. Cuando acaban, cada triada expone los resultados.

L5 - 3: Repartimos las metas v las leen entre Maricarmen y Martha

L5 —4: Pasamos las tarjetas guia y leen la historia, las instrucciones las dejamos para
cuando ya esten con las midquinas. Presento a las alumnas del PAEA v Mauricio explica
que estarin ayudando a cada equipo

L10 - 5; Mauricio les indica que deben de leer todo ¢l texto en cada equipo, motivando a
los que mejor keen en voz alta a que scan ellos quienes lo hagan para que ¢l resto del equipo
les comprenda mejor, después revisaremos las preguntas. Pasan unos 10 minutos vy los
equipos van terminando, asi que Mauricio les pide que vayan levendo ¢n voz alta un
pamrafo v se los va asignando conforme acaban- ¢uando terminan les explica que cada
equipo deberd trabajar con el parrafo que levo (hay algunos equipos que deberdn repetir)
para responder las preguntas de la hoja 10%.
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4. Ajustar la dificuftad de las tareas para que la instruccion efectivamente plantee un
reto.
S3ITM - 3 se llegd a la conclusion de que el consenso puede darse respecto a algunos
puntos (cuando las combinaciones sean erréneas a todas luces) pero no s¢ debe obligar a los
nifios a llegar a conclusiones que no generen por si mismos.
L4 - 7: Después se da cuenta de que algunos equipos tienen dificultades para hacer los
pares, asi que comenta en voz alta que pueden recortar la hoja de los perros para que
puedan emparejarios y asi les resulte mas facil
S4TM - 9: El taller acaba a las 12: 30 y después de que los maestros se fueron, ¢l equipo
del LCC nos quedamos comentando la actitud de los maestros y en general el desempefio
del taller. estan muy involucrados pero parecen tener mas interés en trabajar con lo que los
nifios ya adguiricron que en tratar de alcanzar su ZDP (prucba de esto es su constante
preocupacion por usar lecturas cortas v no las versiones mas largas).
L6 — 6: Micniras tanto ¢l y yo comentamos que esta sesién tiene actividades que si se
ajustaran al horario, de cualguier manera acordamos llegar hasta las 10:10 para mangjar el
tiempo y terminar las actividades que quedaron pendientes de la sesién pasada (carta para
Istari en equipo, pasaporte individual ¥ partes de 1a armadura).
L6 - 7: Las preguntas las resuelven entre todos y de acuerdo conmigo, Mauricio les mdica
que tendrin que registrar Gnicamente la conclusion de todo ¢l equipe v no la de cada
integrante (como ¢n la feccion 3).
1.9 - 5: Mauricio ¥ vo discutimos sobre la dinamica que seguira todo ¢l grupo para trabajar
con los quimicos, le comento que con Emesto cada equipo manipuld uno sélo y luego lo
compartimos entre todos, ¢l maestro prefiere que al final todos los nifios vean como s¢
manipulan todos los quimicos: “Porque si no como van a contrastar sus hipotesis, manejar
uno solo no es suficiente”, su argumento me parece convincente y sobre todo la idea de que
ajuste la leccion a su parecer es muy rescatable, finalmente Ernesto hzo lo mismo y queda
bien darle a cada macstro 1a posibilidad.
L10 - 5: Mauricio les indica que deben de leer todo el texto en cada equipo, motivando a
los que mejor leen en voz alta a que sean ellos guienes lo hagan para que ¢l resto del equipo
les comprenda mejor.
S5TM — 5: Mauricio coincide con Ernesto respecto a que el maestro puede adaptarse
respecto a los materiales, pero a los niftos les cuesta mds trabajar cuando estos no estan bien
planeados.

B} Aprendizaje como un proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso

sociocomunicativo

1. Uso de otros estudiantes como un recurso o como apoye “socio — cognitive™ para la
actividad de aprendizaje. Construccion de un individuo al etro en cadena

L2 - 3: A solicitud de Mauricio los nifios van recordando lo que hicimos la sesién pasada:

“revisamos diferentes palabras”, “nos ganamos el casco™;

L3 - 5: Después de hacer la lecrura Mauricio hace algunas preguntas encaminadas a aclarar

1a historia, una o dos revisan la parte del dilema moral pero en general se relacionan con los

personajes v con sus acciones.

L4 - 2. para poder comentar las Reglas Base. Mauricio explica que: “es a lo que nos

dedicamos la sesion pasada, recuerden que nosotros mismos las elaboramos”. Los nifios

van exponiendo las que estin en uma cartulina ¢n la pared y Mauricio abunda en las

explicaciones de los nifios, con frases como: “las vamos a practicar en todos los temas que
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nos faltan” o “es¢ ¢s ¢l propdsiio de las Reglas Base, que ustedes respeten su
participacion™;

L4 - 4: Una nifia reparte las tagjetas guia. ¢l maestro la explica ¥ la lee en voz alta. Luego
otra nifia lec el signiente parrafo y Edgar termina la lectura; en ellas se comenta la historia
de la hazafia

L6 — 8: Mauricio va dirigiendo la discusion, cada equipo expone su conclusion sobre una
pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponcn sus
conchisiones).

L7 - 3: Reparto las metas ¥ uno de los nifios las lee en vor alta (Isain); cuando termina
Mauricto explica €l concepto de “pensarniento critico”,

L9 — 6: Cuando terminan de leer la historia Mauricio va recuperando con todo ¢l grupo los
puntos mas importantes: la alquimista, los alcbrijes que robaron ¢l mapa, ¢l propésito del
pastel y ¢l intento fallido.

2. Uso def plural: “Nosotros™.

S2TA - 7: los maestros expresaron mas interés por la actividad, incluso por participar en ¢l
disefio de las lecciones, ante lo cual expresamos la flexibilidad que podriamos tener sobre
los planes, y la importancia de trabajar juntos (el equipo del LCC y los docentes) para
lograr los mejores resultados posibles.

Lt — 5: Mauricio plantea que para cumplir esas metas: “Aqui (enemos que hablar con
seriedad, no chacotear ni cotorrear porque tencmos que trabajar muy bien para poder vencer
al enemigo™,

L9 — 9: Mauricio comenta que: ~ahora que tenemos claro lo que haremos podemos pasar al
centro y observar el experimento?.

3. Lleva a cabo actividades de grupo {pueden ser con todo el grupo) donde hay
intercambio de puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo towmar decisiones
y sugerencias).

S2TM — 3: Después nos dividimos en triadas (Emesto, Estela y vo; Manuel, Mauricio v

Angelina; Ada, Sylvia y Olympia) para hacer los ¢jercicios: clasificamos una seric de

palabras (sobre mancras de hablar) en diferentes rubros, elegimos algunas de ellas v

realizamos un dibujo. Finalmente retomamos las opiniones de los maestros para la

conclusion.

S3TM - 2: Para las actividades los asistentes se dividieron por equipos (Osvaldo, Angelina

y Mauricio; Laura, Manuel y Vicente; Ada y Joel); la tarca consistia en asignarle a distintos

perros (cada uno con caracteristicas e¢specificas) una familia (cada una también tenja

necesidades especificas).

S3TM — 6: En la tetrada umo las traducciones las hacian Sylvia y Mauricio, Angelina

apoyaba que a nifia delatara a su amigo, los otros miembros del equipo defendian que no lo

hiciera (por la amistad), finalmente votaren v decidieron acusarlo (cuando la mama de la

nifla le pregunta) y recomendar un castipo moderado.

L1 - 11: A los cinco minutes, lama a la reflexion grupal y le pide a cada equipo que

exponga sus listas, él va ampliando las que cada equipo expone.

L2 - 9: Como a las 10 (a.m.} el maestro llama a los mifios y les plantea que cada equipo

expondra una de las entrevistas de sus integrantes a todo el grupo, mientras se dan éstas

exposiciones hace énfasis en la necesidad de escucharse unos a otros.

ESTA TESIS NO SALE
DE LA BIBLIOTRECE.
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L3 — 7: Alas 10:10, ya casi todos los equipos acabaron, Mauricio inicia la actividad con
todo el grupo. Un integrante de cada equipe va expomiendo su conclusion sobre cada
pregunta, Maurnicio refuerza los aspectos morales de la historia (*no ¢s bueno robar™, “cada
quien debe respetar las cosas de los otros™) v en algunas intervenciones la relevancia de los
argumentos.

L6 - 8: Mauricio va dirigiendo 1a discusion. cada equipo expone su conclusién sobre una
pregunia antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus
conclusiones). En general, las respuestas sobre el tema tenian connotaciones morales, dadas
por Ja misma naturaleza de la historia (el robo en una tenda de abarrotes), ¢l maestro
trabaja con esto y cuando yo remarco la importancia de que todos compartamos nuestras
ideas (porque sobre todo en estos temas pueden ser diferentes) Mauricio también refuerza
esta cuestion en las siguientes participaciones.

L7 - 8: Cuando hacemos la reunién por grupo Mauricio les pregunta por el nimero de
colonias de ratas que juntaron en cada equipo, todos pudieron cumplir con la meta del juego
¥ luego yo les pregunto como fue que cumplieron con ésta meta; algunos nifios dicen que:
“respetando los turnos para hablar™, “poniéndonos de acuerdo™ vy vo les pregunto si
utilizaron argurnentos, me responden que si, que lo hicieron entre ellos (uno de los nifios
me dice que se preguntaban “por qué™ cuando opinaban).

L8 - 6: Cuando dos equipos acaban Mauricio comienza una discusion grupal con las
preguntas, cuando las acaba de repasar yo les sugiero que cada equipo exponga su plano, le
parece bien y asi s¢ los indica. Cada uno va mostrando las instalaciones que acomodo y por
qué lo hizo asi, Mauricio pregunta si todos los equipos le hicieron igual y los motiva a que
vayan explicando sus diferentes argumentos

L9 — 10: Cuando acaban, cada triada expone los resultados, y rescatamos ¢l hecho de que
comcida o no con las hipétesis que se habian planteado y con ¢l plan que habian formulado.
L5 - 8: Cuando planteamos la reflexion grupal, Mauricio dirige la discusion hacia ¢l uso de
las reglas base durante la actividad, los nifios cstaban muy entusiasmados por haber
utilizado las computadoras y ¢l trabajo en equipo complementé en cierta medida esta
oportunidad, segin su propia revisién si emplearon Ias reglas base y estas les sirvieron para
ir avanzando y completando los niveles.

L.10 — 7: pasamos a la discusion grupal después de que cada mesa expone sus resimenes y
sus palabras clave, Mauricio les va preguntando: “;Como trabajaron?” esperando
respuestas acerca de la organizacién del equipo. Con la pregunta anterior los niffos van
respondiendo acerca del uso que hicicron de las reglas base (sin que el maestro o yo se los
sugiriéramos), después Mauricio les comenta que le parece excelente que recuerden tan
bien estas reglas pero que lo mds importante es: “trabajar con las reglas base aun sin
mencionarlas”™.

4. Promocion del salon de clases como una cultura de pricticas expertas, donde el
experto participa en las tareas.

S2TAI - 3: Después nos dividimos en triadas (Emesto, Estela y yo; Manuel, Mauricio v

Angelina; Ada, Sylvia y Olympia) para hacer los cjercicios.

S3TM - 4: Esta fue una dindmica larga, de mucha productividad por ia participacion v los

comentarios de los maestros, que se sumaban a los que generaban los del LCC.

S3TM - 6: En la tétrada uno las traducciones las hacian Sylvia v Mauricio, Angelina

apoyaba que la nifia delatara a su amigo, los otros micmbros del equipo defendian que no lo

hiciera
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L1 - 5: Mauricio plantea que para cumplir esas metas: “Aqui tenemos que hablar con
seriedad. no chacotear ni cotorrear porque tenemos que trabajar muy bien para poder vencer
al enemige™, Después de su introduccion explica la amplitud de la lengua, del idioma,
recardando como tenemos diferentes modos de hablar segin el lugar ¥ las personas con
quicnes estemos.

L2 - 5: para ¢jemplificar la actividad les dice que tienen que entrevistarlo a €l Ma. de los
Angeles (del equipo de “Los angeles™) va leyendo las preguntas y Mauricio dice las
respuestas en relacién con su pasatiempo: la lectura, haciendo énfasis en los aspectos
positivos de ésta aficion.

L9 - 9: Mauricio comenta que: “ahora que tenemaos claro lo que haremos podemos pasar al
centro y observar el experimento™.

L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente nivel
peto ni Mauricio id yo lo recordibamos asi que iinicamente les recalcamos que es una labor
de equipo.

C) Promocion de las habilidades de comunicacion en el contexto de la 3° Dimension

1. El maestro enfatiza los silencios o enfatiza las interacciones sociales.

L1 - 5: “Aqui t¢enemos que hablar con seriedad, no chacotear ni cotorrear porque tenemos
que trabajar muy bien para poder vencer al enemigo™.

L2 -~ 2: se empieza a producir mucho desorden y Mauricio interviene llamindoles la
atencion

L3 - 2: les dice 2 los nifios que va a hacer 1a planeacién conmigo v que no deben de hacer
desorden. '

L6 — 3: Como Mauricic no entradodavia continuo con 1a siguiente actividad... Los nifios se
distracn algo ahora, en general se oye mis ruido que en otras actividades, les Hamo 1a
atencion antes de pasar a la siguiente actividad.

L6 — 5: Mauricio también les llama atencion y los nifios: “s¢ ponen mas formales™.

L8 — 2: hay mucho ruido ¢n ¢l salén, entonces entra Mauricio y les llama 1a atencion;
L8 — 3: Entonces entra Mauricio y comicnzan a leer las instrucciones ahora ya mds en
silencio, )

L9 — 10: los nifios tratan de estar hasta ¢l frente y eso ocasiona algo de desorden, ¢l maestro
los llama 2] orden y conservan un poco de distancia de 1a mesa.

2. El meestro favorece la discusion conjunta de temas, incluyendo la explicacion,
clarificacion y revision de ideas.

L1 - 11: A los cinco minutos, llama a la reflexion grupal v le pide a cada equipo que

exponga sus listas, &f va ampliando las que cada equipo expone

12— 9: Como a las 10 (a.m.) ¢l maestro llama a los niflos  y leés plantea que cada equipo

expondra uma de las entrevistas de sus infegrantes a todo el grupo, mientras se dan éstas

exposiciones hacc énfasis en la necesidad de escucharse unos a otros: “El te escuché

cuando tu equipo nos comentd su entrevista, ahora te toca a ti escucharlo a é1°,

L3 - 4: respondiendo a nucstras preguntas los nifios van exponiendo la hazafla plata, la

entrevista v Manricio explica la importancia de conocernos entre nosotros

L3 - 5: Después de hacer la lectura Mauricio hace algunas preguntas encaminadas a aclarar

1a historia, una o dos revisan 1a parte del dilema moral pero ¢n general se relacionan con los

personajes y COn sus acciones.



13 - 7: Mauricio inicia la actividad con todo el grupo. Un integrante de cada equipo va
exponiendo su conclusion sobre cada pregunta. Maurcio refuerza los aspectos wmorales de
la historia (*no es bueno robar”, “cada quien debe respetar las cosas de los ofros™) ¥ en
algunas intervenciones la relevancia de los argumentos.

L4 - 2: Entre ¢! maestro y yo vamos recordando las sesiones pasadas, los nifios recuerdan
sobre todo las actividades v para poder comentar las Reglas Base, Mauricio explica que:
“es a lo que nos dedicamos la sesion pasada, recuerden que nosotros mismos las
claboramos™. Los nifios van exponicndo las que estin en una cartulina en la pared y
Mauricio abunda en las explicaciones de los nifios, con frases como: “las vamos a practicar
¢n todos los temas que nos faltan™ o “ese es el proposito de las Reglas Base, que ustedes
Tespeten su participacion™;

L4 - 8: El maestro explica que para la exposicion cada equipo va a decir qué perro puso
con cada una de las familias que €l vaya exponiendo y por qué. Plantea que deben exponer
diferentes nifios de cada equipo "porque entre todos tomaron sus acucrdos”, luego les
pregunta sobre su dinamica, si tuvieron problemas o no para ponerse de acuerdo, etc.

L4 - 9: después Mauricio guia la discusidn para que le vavan inventando una casa y un
duefio a cs¢ perro, yo participo con algunas sugerencias y finalmente los nfiies eligen
mandarlo al campo, a un rancho.

L6 — 8: Mauncio va dirigiendo [a discusion, cada equipo expone su conclusion sobre una
pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus
conclusiones). En general, las respuestas sobre ¢l tema tenian connotaciones morales, dadas
por la misma naturaleza de la historia (¢l robo en una tienda de abarrotes), ¢l maestro
trabaja con csto y cuando yo remarco la importancia de que todos compariamos nuestras
ideas (porque sobre todo en estos temas pueden ser diferentes) Mauricio también refuerza
esta cuestién en las siguientes participaciones.

L8 — 6: Cuando dos equipos acaban Mauricio comienza una discusion grupal con las
preguntas, cuando las acaba de repasar yo les sugiero que cada equipo exponga su plano, le
parece bien y asi se los indica. Cada uno va mostrando las instalaciones que acomodo y por
que lo hizo asi, Mauricio pregunta si todos los equipos lo hicieron igual v los motiva a que
vayvan explicando sus diferentes argumentos, finalmente les llama la atencidn por el
desorden imperante.

L9 - 4: Entra Mauricio ¥ repasamos las metas de ésta leccién con los nifios (después de
repartirles las hojas), explica en que consiste una hipitesis y ahi yo ejemplifico con
hipotesis sobre los equipos de fitbol v sus posibles victorias, después repasa ef plan y
también lo ejemplificamos con ese tema y finalmente explicamos el termino de la prucba
exacta,

L9 — 6: Cuando terminan de leer la historia Mauricio va recuperando con todo el grupo los
puntos mas importantes: Ia alquimista, los alebrijes que robaron ¢l mapa, ¢l proposito del
pastel y el intento fallido,

L9 - 9: Como a las 10 regresa Mauricio ¥ comenzamos la discusién grupal, cada equipo
expone pero lo van haciendo con difercentes preguntas... Mauricio comenta que: “ahora que
tenemos claro lo que haremos podemos pasar al centro y observar ¢l experimento™.

L10 - 4: Luego explica la actividad: “Lecr una hoja que contiene un texto sobre Isaac
Newton™ y que tendrin que resolver algunas preguntas después de revisarlo. abundamos un
poco sobre éste fisico y los nifios también participan pero no es un tema que dominen asi
que para cvilamos una exposicion que los distraiga de la actividad principal repartimos a
hoja 10b (¢l texto sobre friccion).
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L.10 — 7: pasamos a la discusion grupal después de que cada mesa expone sus resimenes y
sus palabras clave. Mauricio les va preguntando: “ Como trabajaron?” c¢sperando
respuestas acerca de la organizacién del equipo. Con la pregunta anterior los nifios van
respondiendo acerca del uso que hicieron de las reglas base (sin que ¢l maestro o yo s¢ los
sugiriéramos).

3. Los maestros hacen explicito el uso mas conveniente del lenguaje.

L1 - 5: Mauricio plantea que para cumplir esas metas: “Aqui tenemos que hablar con
seriedad, no chacotear ni cotorrear porque fenemos que trabajar muy bien para poder vencer
al encmigo™,

L1 - 14: Hacemos ¢l cierre de la sesion revisando las actividades, les pregunto si creen que
cumplimos con las metas de la sesién, Mauricio hace algunas aportaciones “si conversamos
<n equipos”.

L2 — 6: Mauricio explica como se hardn las entrevistas en cada equipo (como son triadas
uno ira enirevistando al ofro y sera entrevistado por el tercero); levanta af equipo de “Los
angeles™ para ejemplificarlo; “Luis entrevista 2 Angeles, Angeles a Angel ¥ Angel a Luis”,
despugs de ésta explicacién Mauricio les recalea a los niftos que cada entrevista puede durar
entre 3 y 5 minutos, que deberdn escribir sus resultados en las hojas de respuesta (que
repario <n ese momento) ¥ que de preferencia no deben usar respuestas cerradas (Si o no),
después de 1o cual deja que cada equipo comience a trabajar.

L2 - 9: Como afas 10 (a.m.) ¢l maestro llama a los nifies v les plantea que cada equipo
expondrd una de las cntrevistas de sus integrantes a tedo el grupo, mientras se¢ dan éstas
exposiciones hace énfasis en la necesidad de cscucharse unos a otros: “El te escuchd
cuando M cquipo nos comento sweentrevista, ahora te toca a ti escucharlo a €17,

L3 - 8: al terminar de exponerlas, Mauricio recalca que esas reglas tendremos que seguirlas
micntras trabajemos en la 5* para poder cumplir nuestras misiones.

L4 - 2: Mauricio abunda en las explicaciones de los nifios, con frases como: “las vamos a
practicar en todos los temas que nos falian” o “ese es el propdsito de las Reglas Base, que
ustedes respeten su participacion™:

L7 - 2: aqui interviene Mauricio y recuerda las reglas base del grupo v les pide a los nifios
(ue participen con €so.

1.7 - 5: Mauricio v vo nos rotamos entre los cuatro equipos v vamos monitoreando la
actividad, respondiendo 2 sus dudas o motivandolos a discutir y cucstionar los hechos del
Jjuego

4. El maestro favorece el uso de las reglas base

L3 — 2: El estaba platicando con los nifios sobre la leccion que tendriamos en un rato.
recalcandoles algunos aspectos de las reglas base; como llegué a 1a mitad de la exposicion
no eniendi claramente de qué trataba, pero por lo que pude inferir, Mauricio les estaba
aclarando que tenian que participar a la hora de exponer las reglas basc.

1.3 - 8: Mauricio les comenta que ahora acordaremos nuestras reglas base, yo exponge que
después de la actividad de hoy (en la que trabajamos en equipo) podemos expener lo que
creemos (ue serd neccsario para trabajar mejor o le que no debemos hacer para lograr eso.
Mauricio ¥ yo ya habiamos revisado la hoja de informacion de las reglas base, asi que de
acuerdo con ¢so fuimos guiando las participaciones de los nifios, para que en sus propias
palabras generaran los acuerdos mas relevantes. Anoto en ¢l pizamrédn lo que dicen los nifios
¥ les pido en cada ocosion que expongan la razon de esa regla. = por qué tenemos que hacer
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esio, quf Jograremos con csto?”, las cuales también registro en ¢l pizarrén. Asi que al
terminar de exponerlas. Mauricio recalca que esas reglas tendremos que seguirlas mientras
trabajemos en la 5* para poder cumplir nuestras misiones.

L+ - 2: Entre ¢l maestro v vo vamos recordando las sesiones pasadas. los aifios recuerdan
sobre todo las actividades y para poder comentar las Reglas Base, Mauricio explica que:
“es a lo que nos dedicamos la sesion pasada, recuerden que nosotros mismos las
elaboramos™. Los nifios van cxponiendo las que cstin en una cartulina ¢n la pared y
Mauricio abunda en las explicaciones de los nifios, con frases como: “las vamos a practicar
en todos los temas que nos faltan™ o “csc es el propasito de las Reglas Base, que ustedes
respeten su participacion™,;

L4 - 10: Para concluir. Mauricio analiza ¢l uso de las Reglas base con los nifios v su trabajo
del dia de hoy; los felicita por su trabajo

L6 - 5: Mauricio también les llama atencién y los nifios: “se ponen mas formales™. Lee la
tarjeta guia de Ia sesion y para recordar Las reglas base lee ¢l cartel que tenemos en el salon.

L7 - 2: Recapitulo la sesion pasada (Leccion 6: ;Quién paga?) v los nifios recuerdan poco a
poco la historia, también retomamos 1a meta de esa hazafia que era: emplear las reglas base,
para recalear la importancia de su uso, aqui interviene Mauricio y recuerda las reglas base
del grupo y les pide a los nifios que participen con ¢so.

L7 - & Cuando hacemos la reunién por grupo Maurnicio les pregunta por el mimero de
colonias de rafas que juntaron en cada equipo, todos pudieron cumplir con la meta del fuego
¥ luego vo les pregunto como fue que cumplieron con ésta meta; algunos nifios dicen que:
“respetando los turnos para hablar”, “poniéndonos de acuerdo™ y yo les pregunio si
utilizaron argumentos, me responden que si, que lo hicicron entre ellos (uno de los nifios
me dice que se preguntaban “por qué™ cuando opinaban).

L8 — 6: Cada uno va mostrando las mstalaciones que acomodé ¥ por qué lo hizo asi,
Mauricio pregunta si todos los equipos lo hicieron igual y los motiva a que vayan
explicando sus diferentes argumentos,

L5 — 2: Mauricio aprovecha para hacer énfasis en que lo importante de las reglas base es
“no decirlas exactamente sino vivirlas, ponerlas en accion”.

L5 — 8: Cuando planteamos la reflexién grupa!, Mauricio dirige Ia discusion hacia el uso de
las reglas base durante la actividad, los nifios estaban muy entusiasmados por haber
utilizado las compuiadoras y ¢l trabajo en equipo complementé en cierta medida csta
oportunidad, segin su propia revision si emplearon las reglas base y estas les sirvicron para
ir avanzando y completando los niveles.

L10 — 7: Mauricio les va preguntando: “;Como trabajaron?™ esperando respuestas acerca de
ia organizacion del equipo. Con la pregunta anterior los nifios van respondiendo acerca del
uso que hicieron de las reglas base (sin que el macstro o yo se los sugiriéramos), despuss
Mauricio les comenta que le parece excelente que recuerden tan bien estas reglas pero que
o mas importante es: “trabajar con las reglas base aun sin mencionarlas™.

a) Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes del grupo
acapara los materiales o las respuestas.

L6 — 8: Mauricio va dirigiendo la discusién, cada equipo expone su conclusién sobre una

pregunta antes de que pasemos a la siguiente. (donde de nuevo todos exponen sus

conclusiones).

L8 - 4: cuando terminan vo explico como van a pedir y a dar las instrucciones, Mauricio les

dice que tendrdn que ir v “copiar” las ideas de los otros cquipos. Reparto los tableros v las
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fichas, comienzan a trabajar pero con mucho desorden. Si sc hacen preguntas entre eflos
pero hav conflicto para compartir 1a informacion: “es que Cristian nomds viene, nos copia y
s¢ va, M nos pregunta ni nada”, entonces vo fe aclaro a 1odo el grupo que tienen que
preguntar por la informacion y darla cuando se las pidan, no unicamente ir y ver que hacen
los otros.

L9 - 3: Mauricio v yo discutimos sobre la dinimica que seguira todo el grupo para trabajar
con los quimicos, el maestro prefiere que al final todos los nifios vean como se manipulan
todos los quimicos: “Porque si no como van a confrastar sus hipotesis, manejar uno solo no
es suficiente”,

L9 - 10: |Cada equipo manipula un quimico mientras los demas observan pero pars
adelantar, Mauricio los antoriza a manipularlos al misme tiempo. Cuando acaban, cada
triada ¢xpone los resultados,

b) E! grupo busca alcanzar acuerdos, ro es necesario el usc de Ia fuerza o de Ia
autoridad para imponer las decisiones.
S3TM - 3: el maestro Mauricio propuso llegar a un consense final porque consideraba que
scria aconsejable tener una respuesta para ¢l trabajo grupal; se Uegd a la conclusion de que
¢l consenso puede darse respecto a algunos puatos (cuando las combinaciones sean
erroneas a todas luces) pero no se debe obligar a los nifios a llegar a conclusiones que no
generen por si mismos.
L.3 - 8: Mauricio les comenta que ahora acordaremos nuestras reglas base, vo expongo que
después de la actividad de hoy (en la que trabajamos en equipo) podemos exponer lo que
creemos que serd necesario para trabajar mejor o lo que no debemos hacer para lograr eso.
Mauricio y yo ya habiamos revisado la hoja de informacion de las reglas base, asi que de
acuerdo con ¢so fuimos guiando las participaciones de los nifios, para que ¢n sus propias
palabras generaran los acuerdos mas relevantes. Anoto en ¢l pizaxrén lo que dicen los niflos
v les pido en cada ocasidon que expongan la razon de esa regla. “;por qué tenemos que hacer
esto, qué lograremos con esto?”, las cuales también registro en el pizaon.
L4 - 2: Entre el maestro ¥ yo vamos recordando las sesiones pasadas, los nifios recuerdan
sobre todo las actividades y para poder comentar las Reglas Base, Mauricio explica que:
“e¢s a lo gque nos dedicamos la sesion pasada. recuerden que nosotros mismos las
claboramos”.

<) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes
participaron en el proceso de eleccion, los resultedos de tal eleccion son producto
de una decision conjunta.

L3 - 6: repartimos la 2* parte de la hoja 3b. en donde esta ¢l cuadro para que los nifios

registren sus opiniones y sus argumentos. Mauricio explica que cada nifio deber participar

v que al final expondran una conclusion grupal.

L6 - 7: Las preguntas las resuclven entre todos ¥ de acuerdo conmigo, Mauricio les mdica

que tendrin que registrar Unicamente la conclusion de todo ¢l cquipo v no la de cada

mtegrante (como en la leccion 3).

L5 - 7: Cuando algunos s¢ traban nos piden que les digamos como pasar 2l siguiente nivel,

pero ni Mauricio ni vo lo recordibamos asi gue Unicamente les recalcamos que es una labor

de equipo.



d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicion no es
suficiente la argumentacion seri el elemento clave para la toma de decisiones.
L3 - 8 Anoto en el pizarron lo que dicen los nifios v les pido en cada ocasién que
expongan la razén de esa regla. ~¢por qué tenemos que hacer esto. qué tograremos con
esto?”, 1as cuales también registro en el pizarron.
L4 — 7: Mauricio hace algunos comentarios acerca de la exposicién grupal: "vamos 3
discutir con el grupo quiénes coinciden v quienes no con nuestras opiniones, ¥y a dar
nuestras razones v argumentos”.
S4TM — 2: . Les pregunta a los maestros qué hemos estado buscando favorecer en los
nifios con nuestro frabajo aqui, Osvaldo responde: “ensefiarlos a discutir para generar
acuerdos”. SyIvia afiade: “pero no a discutir por discutir, sino a hacerlo con...”, ¢n la pausa
Mauricio completa: “con argumentos”™; asi que Sylvia redondea la idea como: “jexacto!.
que aprendan a argumentar v a contraargumentar en diferentes contextos para asi poder
generar conocimiento cientifico y también poder aprender cosas nugvas™,
L7 - 3: Reparto las metas v uno de los nifios las fee en voz alta (Isain); cuando termina
Mauricio explica el concepto de “pensamiento critico™, en el sentido de que tenemos que
ser criticos ante las ideas que otros traten de “vendernos”, yo enfatizo la importancia de
pedir y dar argumentos en €ste punto.
L7 - 5: Mauricio v yo nos rotamos entre los cuatro equipos v vamos monitoreando la
actividad, respondiendo a sus dudas ¢ motivindolos a discutir y cuestionar los hechos del
Jjuego:

¢) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podra realizar de
manera conjunta una labor que sus integrantes por separado quiza no habrian
podide completar.

1.8 - 3: Entonces entra Mauricio ¥ comienzan a leer las instrucciones ahora ya mas en

silencio, cuando terminan yo explico como van a pedir y a dar las instrucciones, Mauricio

les dice que tendran que ir y “copiar” las ideas de los otros equipos.

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisiéon para poder flegar a los
acuerdos que todo ¢l grupo asumira y evitar futuros desacuerdos o errores.

L6 - 7: mientras Mauricio ¥ yo vamos monitoreando contimian con su trabajo y
resolviendo entre todos los miembros de cada equipo las preguntas; dnicamente en un
equipo hay problemas con uno de los nifies, pero cuande Mauricio y yo nos acercamos, les
sugerimos que los otros dos compaiicros lo apoyven v si no que continiten con el trabajo. Las
preguntas las resuchven enire todos y de acuerdo conmigo, Mauricio les indica que tendran
que registrar inicamente la conclusion de todo el equipo ¥ no la de cada integrante {(como
en la lecciom 3).

L7 - 5: Los nifios empiezan a jugar y cuando caen en las casillas que implican lectura de lay
tarjetas de las personas ellos leen las copias que reparti para cada equipo, en algunos casos
yo se las explico ¥ resumo pero en general me limito a cerciorarme de que entendieron ¢l
problema, creo que Mauricio tambicn opta por ésta opcidn porque no veo que lea las
tarjetas simo que permite que los nifios lo hagan. Mauricio v yo nos rotamos entre los cuatro
equipos y vamos monitoreando la actividad, respondiendo a sus dudas o motivindolos a
discutir v cuestionar los hechos del juego;
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g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza
que la responsabilidad la asumiran entre todos v que nadie escapari a esto por no
haber externado su opinion.

L4 - 6: Los equipos trabajan durante unos cuarenta minutos y van anotando sus decisiones

en una hoja blanca que les paso después. Mauricio expone que "las resoluciones de los

equipos son ¢n base a las comunicaciones entre ustedes™.

L4 — 8: El maestro explica que para la exposicion cada equipo va a decir qué perro puso

con cada una de las familias que ¢l vava exponiendo v por que. Plantea que deben exponer

diferentes nifios de cada equipo "porque entre todos tomaron sus acuerdos™,

L6 ~ 8: Mauricio va dirigiendo la discusion, cada equipo expone su conclusion sobre una

preguniz antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nueve todos exponen sus

conclusiones),

L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente nivel,

pero ni Mauricio ai yo lo recordibamos asi que Gnicamente les recalcamos que es una labor

de equipo.

5. El maestro brinda oportunidad para que los niiios las empleen sin que él esté
presente.

L2 - 12: Finalmente, ¢l maestro se queda conversando con Marisela y Sylvia en una de las

mesas, yo me integro a la platica pero los nifios me llaman continuamente asi que me quedo

monitoreando el trabajo con las computadoras.

L4 — 5: Mauricio propone que: “ustedes se ponen de acuerdo de qué manera lo van a leer,

cémo se van a organizar v a discutirio ¥ como van a llegar a sus conclusiones”.

L7 — §: Mauricio y yo nos rotamos entre los cuatro equipos y vamos monitoreando la

actividad, respondiendo a sus dudas o motivindoles a discutir v cuestionar los hechos del

Juego;

L7 - 7. Como a las 10 llega Mariscla (con las tarjetas guia), ¢l maestro ia saluda y

“cotorrean” un rato, el tono de su charla es bastante adico

L8 - 2: Reparto las metas de ésta sesion y €l hace un vinculo con una actividad que

fuvicron en su grupo, los nifios recuerdan bien la tarea y cuando acaban de describirio

Mauricio sale.

L8 - 7: Alas 11:45 se va de nuevo a la direccion (antes estaba cetrada y no aparecia la

directora), yo le doy ciemrre a la discusidén

L9 - 8: Mauricio sale unios minutos v aumenta ¢l desorden

LS — 2: Mauricio aprovecha para hacer énfasis en que lo importante de las reglas base es

“no decirlas exactamente sino vivirlas, ponerlas en accion™.

L5 - 8: Cuando planteamos la reflexion grupal, Mauricio dirige la discusién hacia el uso de

las reglas base durante la actividad. los nifios cstaban muy entusiasmados por haber

utilizado las computadoras y el trabajo en equipo complementd en cierta medida esta

oportunidad. segiin su propia revision si emplearon las reglas base v estas les sirvieron para

ir avanzando y completando los niveles.

L10 - 7: Comeo a las i(:30 los equipos van terminando con las hojas, asi que pasamos a la

discusién grupal despucs de que cada mesa exponc sus resumenes v sus palabras clave,

Mauricio les va preguntando: = Como trabajaron?”



6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad.

L2 - 7. Yo trato de retomar preguntas de la hoja 2 v también de plantear algunas nuevas,
aunque me doy cuenta de que los nifios le estin poniendo mds énfasis a responder la tarea
que a la discusion que podria propiciar la actividad,

I.3 — 4: los nifios van exponiendo la hazafia plata, la entrevista y Mauricio explica la
importancia de conocermnos entre nosotros (ese no era el objetivo principal de la sesion, pero
también puede verse como importante).

L9 — 7: Comienzan 4 trabajar con la hoja y varios equipos ticnen dificultades con el punto
del diagrama, se lo comentan a Mauwricio y él me pasa la pregunta, yo contesto que lo que
hay que hacer ahi ¢s un dibujo con la secuencia de los pasos que seguirdn v reparto hojas de
reciclaje para que pucdan hacerlo con suficiente espacio

Li0 — 4: Luego explica ia actividad: “Leer una hoja que contiene un texto sobre Isaac
Newton” ¥ que tendrdn que resolver algunas preguntas después de revisarlo, abundames un
poco sobre éste fisico y los nifios también participan pero no ¢s un tema que dominen asi
que para cvitamos una exposicion que los distraiga de la actividad principal repartimos la
hoja 10b (el texto sobre friccidn).

7. Cambio en la percepcién del escenario y en el trabajo con los artefactos
(Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo migico).
S1TM - 4: Los maestros s¢ mostraron entusiasmados aunque también manifestaron sus
reservas dado que no tenian suficiente conocimiento del material y del programa con ¢l que
trabajariamos. Para responder a esta inquietud se les repartic a cada uno una carpeta que
contenia la descripcion de las actividades, la introduccion al programa y también un texto
(tomado de 1a tesis de Manuel) que explicaba los elementos que constituyen ¢l proyecto de
la 3* dimension.
S3TAM - 8: En general, los macstros parecen tener resistencia al manejo de las
computadoras, incluso expresaron abiertamente que tienen pocas oportunidades para
interactuar con e¢llas, también expresaron su interés en recibir lecturas adicionales para
complementar los visto en el taller.
L1 - i: Cuando repasamos el punto en €l que se menciona la introduccion al proyecto de la
5* dimensidon que se tiene que hacer con los alurrmos, Mauricio se muestra un poco inquicto
por no conocer los materiales que emplearemos para ese punio pero acordamos que los
cxpondria alguien mis (finabmente los expuse yo). El maestro recuerda las actividades ya
que las trabajemos en el taller para maestros, pere me comenta que €5 muy positivo que las
revisemos antes de la sesion para refrescarlas, la idea me parece excelente (de hecho, ya
tenfamos plancado tener una asesoria semanal con cada maestro) y acordames que estas
Jjuntas las realizariamos cada semana para poder analizar La leccidn que ya s¢ aplico y la que
se aplicara ¢n la proxima sesion.
L1 - 4: Comienzo preguntindoles sobre el trabajo del afio anterior (la mayoria de ellos
participé cuando estaban en cuarto. en el ciclo pasado), retomo los clementos de
Derquidim, de Istan, de la Nada (Mauricio la llama: “cl enemigo a vencer™) y vamos
repasando ¢l trabajo de cada laberinte
L1 - 14: Hacemos el cierre de la sesién revisando las actividades, les pregunto si creen que
cumplimos con las metas de la scsion, Mauricio hace algunas aportaciones (“si
COTVETSamos en equipos”™) y les repartimos ¢l casco de su armadura, porque s¢ Jo ganaron,
“[stari les da las gracias por ayudario contra fa Nada™.
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L3 — 8: Mauricio y yo ya habiamos revisado la hoja de informacién de las reglas base, asi
que de acuerdo con eso fuimos guiando las participaciones de los nifios, para que en sus
propias palabras generaran los acuerdos mis relevantes. Asi que al terminar de exponerias,
Mauricio recalca que esas reglas tendremos que seguirtas mientras trabajemos en 1a 5* para
poder cumplir nuestras misiones.

L3 - 11: Organizamos un convivio para que los maestros pudieran conocer a Neil Mercer,
despuds, Neil nos comentaria que 2 los maestros sc les ve comprometidos con ¢l proyecto.
L4 - 3: Iniciamos la “clase” (en palabras del maestro) repartiendo las metas v recordando
su funcion, Jesis comenta que: “las usamos para vencer a 1a Nada”. Mawricio introduce la
hazafia latdn mientras que cada equipo ke su copia.

L7 - 1: Llego a la escuela como a Ias 8:15, bajo al salén del maestro Mauricio y le muestro
¢l material: Metas, tarjeta guia, tablero y “tajetas de las personas”. Las revisa y me
pregunta por qué no sc las pasé el hunes, yo le explico que como tuvimos junta salimos
tarde y ayer (¢l martes) Vicente ya no se las pudo pasar, a pesar de éste reclamo se muesitra
cooperativo y me dice que subirin en un rato, le dejo ¢l material para que lo repase y subo a
preparar ¢l salén,

L7 - 3; Mauricio da una mtroduccion de las caracteristicas de las ratas de agua (uma hoja
que venia en ¢l material que e di en la maiiana) explicando que son animales ingleses,
mofensivos v en extincion, hablamos un poco de los animales en peligro de extincién y yo
les explico que los ingleses con los que estamos trzbajando ticnen éste problema asi que
nos pidicron ayuda a través de Istari.

L7 —9: Al terminar la reflexion grupal les pregunto si creen que cumplicron las metas de la
sesidn, cuando responden que ai Mauricio les comenta que lo hicieron muy bien asi que se
ganaron su parte de 1a armadura (el peto)

L8 - 1: Liego a 1a escuela a las 9:10, me encuentro al maestro Mauricio en 1a entrada y me
comenta que los maestros estin en una junta para planear las actividades del 10 de mayo,
asi que probablemente no podran asistir a su sesién, quedo con él en vernos derante ¢l
recreo para acordar algo. En el recreo voy a ver a Mauricio, me dice: “tengo revision de
trabajos en la direccion, te puedo mandar a mi grupo v Hegar después™, yo le digo que ¢s
importante su asistencia, “es que no repase la leccion, mejor voy Y nada mas observo”, vo
le recuerdo los puntos mas importantes de la leccion y le recalco que s importanie que sea
€l quien [a conduzca, me coniesta: “pero si con Ernesto si las has dado tu”, le respondo que
fue dnicamente c¢h una ocasién y que en dste case no son las mismas circunstancias. Queda
en mandar a su grupo y alcanzanme poco después.

L9 — 5: Mauricio y yo discutimos sobre la dmamica que seguird todo ¢l grupo para trabajar
con los quimicos, el maestro pretiere que al final todos los nifios vean como se manipulan
todos los quimicos: “Porque si no ¢omo van a contrastar sus hipétesis, mangjar uno solo no
¢s suficiente”,

L9 - 6: Cuando terminan de leer la historia Mauricio va recuperando con todo el grupo los
puntos mas importantes: la alquimista, los alebrijes que robaron ¢l mapa, cl propésito del
pastel y ¢l intento fallido,

L3 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al sigaiente nivel,
pero ni Mauricio ni yo lo recerdibamos asi que dnicamente les recalcamos que es uma labor
de equipo.

L5 - 8: Mauricio dirige la discusion hacia el uso de las reglas base durante fa actividad, los
nifios ¢staban muy entusiasmados por haber utilizado las computadoras y ¢l trabajo en
equipo complement$ en cierta medida esta oportunidad
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L10 - 4: Mauricio motiva a los niftos hablindoles sobre 1a 5* dimension y sobre Dorquidim,
comentandoles que esta es la Gltima de nuestras sesiones v que con ¢lla lograremos vencer
ala Nada: “al enemigo™ y ayudar a Istari 2 mantener nuestra ciudad funcionando.

L10 - 8: Repartimos los pasaporics y las armaduras y les comente a los nifios que con esta
altima actividad completan las piezas de la armadura, pero que para los siguientes
laberintos no neccsarizmente tendran que llevarla puesta ya que los aprendizajes que
tuvieron en este afio: “los ayndarin a enfrentar a los demas retos que encueniren en
Dorquidim”, para que asi puedan “vencer a la Nada” completa Mauricio, nos damos un
aplauso para celebrar ¢l éxito obtenido.

S5TM — 5: seiiala que es deseable realizar mas actividades con las computadoras: “por la
mativacion con los nifios”.

8. Vinculacién con las actividndes curriculares.

S3TM - 3: Mauricio también propuso realizar estas dindmicas con contenidos curriculares,
para lo cual se le ofrecié todo el apoyo del LCC.

L1 - 3: Después de su introduccion explica la amplitud de la lengua, del idioma, recordando
como tenemos diferenics modos de hablar scgim ¢l lugar y las personas con quicnes
¢stemos,

L1 - 7: Entrz Sylvia y Mauricio le comenta fo que hemos hecho, la introduccion que dio y
como pueden vincularse estos materiales con lo que se revisa en ¢l saldn.

L2 - 1. Antes de esta sesién tuve una reunion con Mauricio para planear las actividades de
hoy. En ésta reunion me entregé Ia hoja de las “cabezas hablantes™ de la eccion pasada que
se quedd pendiente, me comentéd que 1a hizo en su salén y retomando la importancia de las
diferentes maneras de hablar, para hacerla retomé las trizdas que manejamos en 5a.

1.3 - 5: Despuds de leer ¢sto, Mauricio lee 1a hoja de 1a hazafia bronce y mientras yo reparto
fa hoja 3* (con la historia “buscando objetos™), €l explica que la leerdn por medio de la
“lectura guiada” un procedimiento que ya habia usado con su grupo.

L4 - 3: Iniciamos 1a “clase” (en palabras del macstro) repartiendo las metas y recordando
su funcion.

S4TM - 2: Oftece cartulinas con las reglas base de cada grupo para que se tenga una copia
en el escenario de 5" y otra en ¢l salén dec los macstros para promover su generalizacién,
Mauricio responde que €l ha observado que: “afuera los nifios las recuerdan sobre todo en
dinimicas grupales”.

L8 — 2: Reparto las metas de ésta sesion y él hace un vinculo con una actividad que
tuvieron en su grupo: ¢l uso de los mstructivos y cémo estuvieron buscando un objeto
dando y recibiendo instrucciones, los nifios recucrdan bien la tarea y como Sergio tuvo que
recorrer cl salon segin lo que le indicaban.

9, Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension.

S1TM - 2: Al llegar, los maestros de 5° y 6° grado (Emesto, Baltazar, Osvaldo y Mauricio)
nos comunicaron que ¢se dia los habian citado a un curso sobre un tema relativo a la
enseiianza de las Cicncias Naturales, esta actividad se llevaria a cabo en la sede de la
inspeccion de esta zona, hoy en la mafiana, por lo que no podrian asistir al taller. Los
macstros ya sabian que la primera scsion del taller seria hoy, aceptaron ir al otro curso
porque era una actividad de la SEP y porque, al parecer, fue la directora quien (segiin les
avisaron ayer) los inscribid en la lLista de asistentes.



S1TM - 2b: Cuando llegamos al escenario ¥ fuimos a buscar a los maestros para que
subieran al salon de 1a 5* nos dimos cuenta que tenian grupo, no les habian dado el dia libre
a sus alumnos. Al preguntarles la razon, culparon a la directora, dado que ella no les habia
confirmade la realizacion del taller no podian saber con seguridad si los tha a autorizar o
no.

L1 - 2: Llego al escenario como a las 8:40 y preparo los materiales. Como a las 9 bajo al
salén por el grupo, pero me los encuentro en ¢l camino (junto con ¢l maestro Mauricio) ya
que se iban a tomar una foto en ¢l patio, Mauricio bromea: “nos vamos de excursion”, pero
¥a hablando en serio me asegura que la foto no tardard mucho y que en cuanto acaben irdn
al salon de'la 5° dimension.

L1 - 10: Entra una psicéloga de la USAER (trabaja en la escuela) y Mauricio le comenta a
Sylvia que él la tnvitd para que viera la sesion, que trabaja con su grupo en este horario y
que queria conocer las actividades de 5% Sylvia acepta que se quede a observar.

L2 - 12: Cuando suena la campana del recreo, Mauricio les dice a los nifios que pueden ir
al salén por su almuerzo (pero no podran comerlo en ¢l aula de la Sa dimension), casi todos
s¢ quedan hasta que acaba cl recreo, de hecho llegan nifios de otros salones y al dar las 11
tenemos que pedirles que se vayan a sus salones para empezar sus actividades.

L7 - 9: Cuando terminan recogen sus materiales y se van al salén; Mauricio se queda un
poco conversando con Marisela ¥y conmigo (sobre las actividades de Semana Santa) y
aprovecho para acordar la fecha de la préxima sesion, como tocard en mayo (un mes con
muchos dias festivos) acordamos hacer una sola sesion en las primeras dos semanas;
Mauricio me comenta que el dia de hoy Ies habian asignado horario para ensayar un baile y
€1 prefirio posponerlo para venir a 1a actividad.

L8 — 1: Llego a la escugla a las %10, me encuentro al maestro Mauricio en la entrada y me
comenta que los maestros estin en una junta para plancar las actividades del 10 de mayo,
asi que probablemente no podrin asistir a su sesion, quedo con é en vernos durante el
recreo para acordar algo. Ernesto si asiste a su sesion (una parte) ¥ en ¢l recreo voy a ver a
Mauricio (que estd almorzando con Angelina, como siempre) me dice: “tengo revision de
trabajos en la direccién, te puedo mandar a mi grupo v llegar después®, vo le digo que es
importante su agistencia, “es que no repase la leccion, mejor voy y nada mis observo™, yo
le recuerdo los puntos mas importantes de la leccion y le recalco que es importante que sea
€1 quien la conduzca, me contesta: “pero si con Ernesto si las has dado tu”, le respondo que
fue Gnicamente en una ocasion y que en éste caso no son las mismas circunstancias. Queda
¢n mandar a su grupo y alcanzarme poco despugs.

L8 — 5: me dice que ahora tienen las fechas muy saturadas por todo el final de clases:
“hubieran planeado todo para acabar en mayo, porque después con todo lo dgl fin de aiio
vamos a estay muy ccupados”.

L8 — 7: A las 11:45 se va dv nuevo a la direccion {(antes estaba cerrada y no aparecia la
directora), yo le doy cierre a la discusion

L9 - I: El martes de la semana pasada, Mauricio les avisé a Vicente y a Joel gue no podria
asistir a la sesion del miércoles, porque tenia una actividad con la escuela por lo que la
cancelamos y quedamos de reponerla el siguiente. Yo pasé ¢l lunes por su salon para
proponerie que la repusiéramos después del recreo pero estaba muy preocupado buscando
unas boletas y me dijo que mejor la dejaramos para el micrcoles v para otro dia posterior.
L10 - 2: Bajo al zaldn del maestro Mauricio como a las 8:15 pero tiene una reunion con los
padres de sus alumnos por lo que decido regresar después, regreso a lag 9:00 y Mauricio me
comenta que subiran en unos momentos. Los alummos suben como a las 9:20 y en Jo que
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enfran y toman sus lugares me ponge de acuerdo con Mauricio sobre 12 leccion, €l ya la
habia revisado asi que no tengo que ponerlo en antecedentes.

S5TM-1: Comenzamos la sesion como a las 9:30 en lo que nos organizibamos y
llamibamos a los maestros que sc¢ enconfraban en la direccion, al parecer estaban
amreglando unos papeles de la carrera magisterial aprovechando que le habian dado el dia
libre a sus alumnos. La semana pasada le repartimos circulares a cada maestro y a la
directora para confirmar la realizacion del taller y asi ascpurar que les dieran el dia libre a
sus alumnos.



3.2.1 Cuadros del maestro Ernesto
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Dimensidn lcmp_og_ﬂ

Slstema de categonas B

Promocion del papel activo de los nifios.

| Sesion 1-TM

Sesion 2-TM

Sesion 3-TM | Sesion 1 L1

Sesion 2- 1.2

7.8

realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
novatos.

2. Respuestas del maestro a la busqueda de apoyo por parte del 10
niiio.
3. Ayuda s los novatos para organizar su propio esfuerzo 7 7.9 ™ 756,9

4, Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion
elcctwamcnt plantee un reto.

Um de otroé estudiantes GOMO LN FeCUrso o Como apoyo “soclo
_ - cognitivo™ para la actividad de aprendizaje, Construccidn de

T

| _unindividuo al otr¢ en cadena,
3

expunas

dondc el cxpeno pamcrpa en las tareas.

1. Bi maestro enfatiza los s:lencms o enfatiza las interacciones

" “Tiso del plural: “Nosotros™. 7
3 Tleva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el 3 i 12,14 49
grupo} donde hay intercambio de puntos de vista entre los
estudiantes (incluvendo tomar decisiones y sugerencias).
1. Promouidn def salén de clases como una culturs de précticas 3

la expheacidn, clarificacion y revision de ideas.

7 411
sociales.
27 i maestro favorece la discusion conjunta de temas, incluyendo 7,10




94

Sistema de catcgorias

Sesion 1-TM

Sesion 2-TM

Sesion 3-TM

Sesion 1-- L1

Sesion 2- 1.2

Los maestros hacen explicito el uso més conveniente del
lenguaje.

3

4,6, 11

&)
by

c)

d)

e)

El maestro favorece ¢l uso de las reglas base

Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes
del grupo acapara los materiales o las respuestas.

El grupo busca alcanzar acverdos, no es necesario el uso de la fuerza o
de 1a autoridad para imponer las decisiones.

El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus
integrantes participaron en el proceso de eleccién, los resultados de tal
eleccion son producto de una decisién conjunta,

Se¢ esperan justificaciones de las ideas, dade que la simple imposicién
no es suficiente la argumentacién serd el elemento clave para la toma
de decisiones.

Se nceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podra
realizar de manera conjints una labor que sus integrantes por separado
quizé no habrian podido completar.

Se discuten las altenativas antes de tomar una decision para poder
llegar a los ecuerdos que todo el grupo asumird y evitar futuros
desacuerdos o emrores.

Dentro del grupo se motive a todos los integrantes a expresarse, asi se
garantiza gue la responsabilidad la asumiran entre todos y que nadie
escapara a esto por no haber externade su opinion.

El maestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen
sin que €l esté presente.

Enfasis en el habla o énfasis en la actividad

Cambto en la percepcion del escenario y en el trabajo con los
artefactos (Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo
magco).

Vinculacién con las actividades curniculares

Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension

2,2
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Dimension tcmpér;]_l

Sistema de categorias

Seston 3 -

Sesion 4- L4

Sesion 4- TM | Sesion 5- 1.6 Sesion 6 -1.7 |

4, Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion
efectivamente plantee un reto

1. Promocién dc! papel activo de 10s nifios, 3 3 3
2. Respuestas del maestro a la bisqueda de apoyo por parte del 6,7 6 6 I
nino.
3. Ayuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo 3,45 3,457 47 74568
realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
novatos.
411 9 7 ]

grupo) donde hay intercambio de puntos de vista entre los
e¢studiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias).

L Ufso de otros cstudlantcs COMO Un FECUSO O COMO apovo “socio 4 8 7 i
copnitive” para la actividad de aprendizaje. Construccion de
" un individuo al otro en cadena, ]
2. Uso del plural: “Nosotros™. 1
3. lleva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el 6 8 7 -

4 Promocidn del saldn de clases como una cultura de practicas
cxpcrld‘: dom:lc cl experto pamctpa en las lareaz.

1. Ei mm:::l.ro enfaum los sdencms i) enfatiza las interacciones
sociales

2 El maestro favorece la discusién conjunta de temas, incluyendo
la explicacidn, clarificacion y revision de ideas.

2,4 2,7




Sistema de categorias

Sesion 3 - L3

Sesidon 4-- 1.4

Sesion 4- TM

Sesion 5- L6

Sesion 6 -1.7 |

Los maestros hacen explicito el uso méas conveniente del
lenguaje.

a)
b)

<)

4

2)

8)

El maestre favorece ¢ uso de las reglas base

Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes
del grupo acapara los materiales o las respuestas.

El grupo busca alcanzar acuerdos, no €s necesario ¢l uso de la fuerza o
de la autoridad para imponer las decisiones.

El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus
mntegrantes participaron en el proceso de eleccion, los resultados de fal
eleceién son producto de wma decision conjunta,

Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicidn
no es suficiente la argumentacion serd el elemento clave para la toms
de decisiones.

Se oceptan los retos puesto gue se asume que todo el grupo podra
realizar de manera conjunta una labor que sus integrantes por separado
quiza no habrian podido completar.

Se discuten las alternativas antes de tomar una decision para poder
llegar a los acuerdos que todo ¢! grupo asumird y evitar futuros
desacuerdos o emrores.

Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se
garantiza que la responsabilidad la asumnirdn entre todos y que nadie
escapard a esto por no haber externado su opinién.

2,39

[ 18]

El maestro brinda opontunidad para que los nifics las empleen
sin que &l esté presente.

6.9

Enfasis en el habla o énfasis en la actividad

Cambio en la percepcion de} escenario y en el trabajo con los
artefactos (Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo

MAgIco).

11

(9]

Vinculagion con las actividades curmiculares

Actividades escolares v actividades en la Quinta Dimension

59




Dimension tcmporal

‘;mema de categorias

Sesion 7 - 1.8

gradial 2 4 paspn

Scsmn 8 -1.9 [ Sesion9-L10 bcsion]()-l 5

[ Sesions-TM

1. Promociori del papcl.acuvo de los niflos.

efectivamente plantee un reto.

2. Respuestas del maestro a la busqueda de apoyo por parte del 3,7
nifio,
3 Avuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo 3 1,57 58 2,6
realizando una transferencia gradual de la responsabilidad a los
__novalos.
4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la inslruccion ] 1,7

1. Uso de otros estudiantes como un recurso o como apoyo “socio

2. "Uso del plural: “Nosotros™

grupo) donde hay intercambio de puntos de wista entre los
estudiantes (incluyendo tomar decisiones ¥ sugerencias).

4. Promocion del salén de clases como una cultura de précticas
exptrlas dorde et etpeno paruc:pa en las tareas.

El maestro enfatiza los silencios o enfanza Jas_interacciones
sociales

4
" - cogniuvo” para la actividad de aprendizaje. Construccion de
un individuo al otro en cadena. o _ e
4
"3 Lieva u cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el 7 F I

El maestro favorece la discusion conjunta de temas, incluyendo
fa explicacién, clariflicacién y revision de ideas.

45
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Sistema de categorias Sesion 7 - LB [ Sesion 8 - 1.9 | Sesion9-L10 | Sesionl0-1.5 | SesionS-TM
3. Los maestros hacen explicito el uso mas conveniente del TTTTT T T T T T
lenguaje.
4. El maestre favorece el uso de las reglas base g T8 T T T
a) Se comparte toda la informacion relevante, ningune de los integrantes 6,7
del grupo acapara los materiales o las respuestas.
b) El grupo busca alcanzar scuerdos, no es necesario ¢f uso de la fuerza o 7
de la autoridad para imporier las decisiones.
¢) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus 3
integrantes participaron en el proceso de eleccion, los resultados de tal )
eleccion son producto de una decision conjunta.
d) Se csperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicion
no es suficiente Ia argumentscién serd el elemento cluve para la toma B
de dectsiones.
e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrd
realizar de manera conjunta una labor que sus integrantes por separado
quizi no habrian podido completar.
f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisidn para poder
llegar a los acuerdos gue todo el grupo asumird y evitar futuros
desacuerdos o errores.
g} Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se 89 2 3
garantiza que la responsabilidad la asumiran entre todos ¥ que nadie :
escapard a esto por no haber externado su opinidn.
5. FEl maestro brinda oportumidad para que los nifios las empleen 5 )
sin que él esté presente.
6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad 7.8 6, 10 Y
7. Cambio en la percepcidn del escenario y en el trabajo con los 7 ! 3
artefactos (Computadoras, tarjetss guia, elementos del mundo
... magico). —_— R R
8. Vinculacion con las actividades curriculares 4
9. T Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension 1,2 l B N T




3.2.2 Fragmentos de las notas etnogrificas de Ernesto

A} Transmision gradual de 1a responsabilidad

1. Promocion del papel activo de los nifios.

L1 - 7: Como actividad inicial Emesto organiza que todos los nifios hablen al mismo
tiempo dentro de sus equipos, los motiva 2 que lo hagan continuamente y en voz alta (hasta
que €l les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del fin de
semana. Después de unos 5 minntos Ies pide que se detengan y que expresen como se
sinticron durante la actividad, l¢ pide a un nific de cada equipo que lo comparta ¢n voz alta
y en general las opiniones eran que; “fue muy dificil entendernos™, “yo hablaba y hablaba y
los otros igual, ni nos pelibamos™. Con todas estas participaciones, Emesio integra algunas
para llegar a la conclusion de gue hablando todos asi no nos comunicamos, tenemos que
escuchamos unos a otros para poder entendemos.

L1 - 8: Emesto reparte las fotocopias de Ia hoja 1*, que contiene distintas palabras y les da
a los nifios 5 minutos para que las revisen. ’

L2 - 5: El maestro lee las metas de la hazafia plata y yo las voy repartiendo a cada equipo
para que los nifios tambi¢n las revisen:

L3 - 3: Emesto habla sobre las metas de ia hazajia de hoy: Bronce; reparto las hojas con
uno de los nifios v Ios equipos las revisan mientras el maestro las lee en voz alta

L4 — 3: el maestro introduce la leccidn del dia de hoy: la hazafia laton. Reparto las metas y
Tania las lee: “"Practicar ¢l uso de las replas base para hablar en grupo”. Emesto hace
algiin comentario sobre [as reglas basc y da introduccion a la farjeta guia que reparte
Daniel.

L6 - 3: Ernesto dirige la discusion hacia tas reglas base pero fomentando interacciones muy
“circulares™, en las que los nifios responden con la nica opeidn posible (que en algunos
casos ¢s de una o dos palabras nada mas). Después un nifto va leyendo las reglas base del
cartel y Emesto explica cada una.

L9 -~ 1: Como los nifios tenian que manipular “quimicos” de la cocina (cocoa, café, azicar,
harina, eic.) en ésta leccion él sugiere que cada equipo manipule una sola sustancia para
que no se distraigan con 1odas y asi puedan planear su experimento bien, ademds de que asi
nos evitamos que todos expongan las mismas respuestas en cada equipo

L10 - 4: Un nifio reparte las tarjetas guia y cuando la terminan de leer, el maestro abunda
en el tema de [saac Newton preguntindoles qué saben de €L, Leopoldo recuerda algo pero
no parece muy dispuesto a presumirlo; vamos exponiendo los datos gencrales del cientifico
y asi le damos contexto a la lectura de la leccion.

L5 - 3: Reparto la larjeta guia v los nifios s¢ turnan para leer la histeria, las instrucciones
las dejamos para cuando ya ¢stén cn la computadora.

2. Respuestas del maestro a [a biisqueda de apoyo por parte del niiio.

L1 - 10: aqui fmvimos algunos problemas porque los nifios no estaban familiarizados con
algunas palabras como alardear o farfullar por lo que tuvieron que recumir a algin
diccionario o preguntarnos. Mientras cada equipo trabajaba, Vicente, Marnisela, ¢l maestro y
vo monitoreabamos lo que cada uno hacia y respondiamos las dudas que planteaban.

L2 — 8: Siguen las preguntas “al pic de la letra™. entre cllos parecen hacerse pocas
pregunias adicionales a las de 12 hoja 2a. Emesta v ¥0 vamos monitoreando a cada equipo,
me acerco con algunos y me explican las entrevistas.



L3 — 6: Mientras van trabajando, Emesto y yo supervisamos la actividad de los equipos,
interviniendo cada uno por separado pero los dos sobre los comentarios dz los nifios.

L3 - 7: Casi a [as 12:10 Emesto suspende la actividad, ademas del poco tiempo restante
casi todos los equipos ya acabaron y esperan impacientes el siguiente paso.

L4 — 6: Comienzan a trabajar y mientras leen Emesto y yo vamos de equipo en equipo
supervisando su trabajo. aclarando dudas y preguntando por los argumentos.

L6 — 6: Dejamos la discusion para explicarles a los nifios lag preguntas y repartir las hojas,
mieniras Jos equipos las resuelven en silencio ¢l maestro v yo monitoreamos su actividad v
resolvemos las dudas que surgen.

L7 — §5: . Comienzan a jugar v Emesto se sienta junto con ¢l equipo de Leopoldo ¥ Juan
José, yo monitoreo a los otros dos; aunque al principio surgen un par de dudas: “zcomo
vamos avanzando?,  qué pasa cuando caigo en ésta casilla?”, después de un par de
aclaraciones los nifios pueden jugar sin requerir mayor asesoria, Unicamente interverimos
cuando les tocan leer las “tagjetas de las personas” (lextos en contra de las ratas de agua,
dcbian de estar en tarjetas y en versiones cortas, pero como no los teniamos Emesto, Sylvia
¥ vo los leiamos cuando tocaban).

L9 - 3: Repartimos la tarjeta guia y los nifios van leyendo la historia, salge un momento por
agua y cuando regreso veo que Emesto les explica a los nifios ¢l término de “alquimista™ (el
personaje central de la historia de Ia tarjeta), contintian leyendo

L9 ~ 7: Mientras cada equipo trabaja, Emesto y yo monitoreamos sus actividades, parecen
tener dificultades en ¢l punto del diagrama asi que Emesto pasa al pizarrén y dibuja dos
posibles diagramas, no se los explica a todo ¢l grupo pero cuando los nifios preguntan basta
con sefialarlos y explicarselos para que elaboren unos lo mas parecido posible.

L10 -5: cada equipo lee un parrafo en voz alta y el maestro va explicando las palabras que
no quedan claras como desplazamiento o friccién y les da ¢jemplos a los nifios

L.10 - 6: Repartimos 1a hoja 10a y <l maestro explica que hay que responder en cada inciso,
cornienzan a trabajar y log dos monitoreamos un poco el trabajo de los niitos, luego Emesto
se va a plalicar con Sylvia ¥ yo continuo supervisando a los equipos para Tuego
mcorporarme a su platica, el maestro retoma luego el monitorco y como a las 10:05
abrimos 1a discusion grupal.

L5 — 4: . Los nifios se ven muy involucrados con su trabajo, Emesto v yo vamos
monitoreando y reforzando su trabajo.

L5 — 6: Emesto conversa con Sylvia, ocasionalmente s¢ interrumpe para monitorear 2 los
equipos. Cambiamos al equipo de Viviana porque su computadora también falta y Fmesto
se queda un rato con es¢ equipo en lo que retoman el ritmo de frabajo.

3. Ayuda 2 les novatos para organizar su propio esfuerzo realizando una
transferencia gradual de la responsabilidad a los novatos.

52TM - 7: Finalmente se reflexiond sobre fa importancia que tiene para nosofros como
facilitadores ¢l ponernos cn los zapatos de los nifios para entender sus actitudes v
conducias.

L1 - 7. Como actividad inicial Emesto organiza que todos los niftos hablen al mismo
tiempo dentro de sus equipos, los motiva a que lo hagan continnamente v en voz alta (hasta
que ¢l les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del fin de
semana,
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- 9: En este punto hago un aparte con €l y k¢ recuerdo las metas de la sesidn y que
debiamos explicitarselas como tales; no lee 1a hoja al grupo. pero cuando se termina el
tiempo de a actividad se las dice a los niifos.

L2 - 5: Fl maestro lee las metas de la hazaita platz v vo las voy repartiendo a cada eqnipo
para que los nifios también las revisen

L2 - 6: A continuacion, también ante todo ¢! grupo, Emesto ¥ yo exponemos la tarjeta guia
de 1a sesion. Les reparto una copia a cada equipo y Ieo 1a primera parte de la tarjeta (la
historia del genio v de 1a ninfa Linda). Después Emesto explica la dinimica de la actividad
leyendo la segunda parte de la hoja

L2 - 9: Macia las 10: 15 la mayoria termino de entrevistarse, asi que siguiendo las
indicaciones de Emesto, un integrante de cada equipo expone a todo ¢l grupo wna de las
enfrevistas que hicieron, leen las preguntas de la hoja 2a v luego las respuestas de la otra
hoja.

L3 - 3: Después de ésta discusion, Emesto habla sobre las metas de la hazafia de hoy:
Bronce; reparto las hojas con uno de los nifios y los equipos [as revisan mientras el macstro
las lee en voz alta: ~Al conversar decir las opiniones v explicar las razones, y definir entre
todos las replas base del salon™. Después Emesto explica gue leeremos una historia ¥
trabajaremos con ¢lfa, esto viene en la tarjeta guia de la sesion y a pesar de que los equipos
va tenian su copia (venia en [a misma mica que [as metas), ¢l decide no leerla como tal y
retomar algunos de sus elementos.

L3 — 4; Para realizar ia lectura explica que un nifio de cada equipo lecra una parte y los
demas seguiran 1a historia por equipos’. Los nifios van siguiendo la historia aunque durante
las dos paginas se ve que algunos pierden el hilo v se reintegran después o prefieren oir en
lugar de leer.

L3 --5: Después de éstas preguntas y respuesias y aclaraciones, repartimos la  hoja con las
preguntas sobre [a historia (continuacion 3b). También tcnemos la hoja 3b que tienc
algunas sugerencias para que las lean por equipos, pero el maestro prefiere ieerla en voz
alta y complementarla con comentarios como: “tenemos que onganizamos como le hicimos
para la entrevista pasada, de tal manera que todos scamos entrevistador y entrevistado™,

L4 - 3: Después de este repaso, el maestro introduce 12 leccion del dia de hoy: 1a hazafia
laton. Reparto las metas v Tania las lee: “"Practicar ¢l uso de las veglas basg para hablar en
grupo”. Emesto hace algin comentario sobre las reglas base y da introduccion a la tarjeta
guia que reparte Daniel.

L4 - 4: Leopoldo lee la tarjeta guia y Emesto explica qué tendrin que hacer parejas de
familias y perros, como lo harin y para que.

L4 — 5: Reparto las hojas con las caracteristicas de los perros v las de las familias y también
una hoja mas para que tomen nota de las pargjas que hagan. El maestro propone que los
equipos s¢ dividan en dos para leer las hajas (por parejas) v luego las intercambien para que
les sea mas facil

L4 - 7: Cuando los equipos van descartando al sexto perro. Emesto le sugiere (por
iniciativa propia) que cada uno busque otra solucién ademas de la inyeccion y asi lo van
haciendo.

L6 — 4: Le pido a una nifia que reparta las hojas con las metas y otro equipo las lee. Emesto
aclara cl término del “dilema moral”, les recuerda a los nifios que va lo habian trabajado

! Esta es la misma estrategia que empled Mauricic, pero él 1e cho un nombre especifice: Emesto séle comento
que va la habien usado antes.
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16 - 7: Cuando comienza la actividad les pide a cada equipo que comparta su respuesta,
después de las primeras tres preguntas va se habian consumido como 15 minutos ¢n ¢stas
participaciones (hasta los nifios se veian aburridos, porquc Emesto aportaba comentarios
con cada respussta vy se alargd todo); entonces yo le pido que no se expongan todas las
pregunias, él se salta 2 y decide retomar s6lo la dltima

L7 - 4: Repartimos 1as tarjetas guia y un nifio de cada equipo lec una parte (Scrgio, Agar,
Juan Jos¢), después de que cada uno termina un parrafo yo hago un par de preguntas al
respecio v al finalizar la lectura les aclaro que las ratas de agua son animales ingleses que
estin en peligro de extincidn, etc. El maestro Emesto hace muy pocos comentarios por
ahora.

L7 - 5: Comienzan a jugar y Ernesto se sienta junto con el equipo de Leopoldo y Juan José,
Yo monitoreo a los otros dos; aunque al principio surgen un par de dudas: “;cémo vamos
avanzando?, ;qué pasa cuando caigo en ésta casilla?”, después de un par de aclaraciones los
nmifios pueden jugar sin requerir mayor asesoria, tinicamente ntervenimos cuando les tocan
leer las “tarjetas de las personas” (textos en contra de las ratas de agua, debian de estar en
tarjcias y en versiones cortas, pero como no los teniamos Emesto, Sylvia y yo los leiamos
cuando tocaban).

L7 - 6: Emesto se queda en donde estaba y yo con ¢l de Tania y Alicia. Como no en todas
las casillas tenian que leer las tarjetas los cquipos avanzan rdpido, como a las 9:45 mi
equipo ya recorrié todo el tablero asi que les sugiero que lo recorran de nuevo (como es una
linez del tiempo, les digo, sera como si recorrieran dos aitos en lugar de uno}; al equipo de
Sylvia le pasa lo mismo un poco después y les hago la misma sugerencia, al equipo del
macstro Emesto le sucede mis tarde, pero como él salié por ¢l momento yo soy quien [es
hago la sugerencia. El maestro no se enterd de esto sino hasta que le pregunié al equipo que
yo moenitorée por sus resultados y al conocerlos Ies dijo que habian hecho trampa, esto no
me lo comenta a mi (tampoco a Sylvia) y son las nifias quienes me le refieren,
preguntindome qué debian hacer entonces, yo les sugicro que cuando expongan ante todo
el grupo expliquen las razones que tuvimos para jugar asi.

L7 — 8: Emesto se queda con un equipo y les ayuda con sus dibujos y lo que escriben,
Sylvia y yo rotamos entre los otros dos equipos.

L8 - 8: Cvando acaban de exponer los nifios, Emesto lee la hoja con las preguntas, los
nifios se entusiasman sobre todo con la de “;qué otras cosas les pondrian a la ciudad™, pero
la parte de las instrucciones la repasan un poco menos, Reflexionan sobre las metas,
aclarando que todavia tendran oportunidad de practicar el dar y pedir instrucciones porque
cs algo importante en la vida.

L9 - 1: Liego a la escuela como a las 8:15, me encuentro a Emesto y nos ponemos a revisar
la Ieccion 9 (la de hoy). Como los nifios tenian que manipular “quimicos” de la cocina
(cocoa, café, aziwar, harina, ¢ic.) en ésta leccion ¢l sugiere que cada equipo manipule una
sola sustancia para que no s¢ distraigan con todas y asi puedan planear su experimerdo bien,
ademas de que asi nos evitamos que todos expongan las mismas respuestas en cada equipo;

L9 — §: Cuando cada equipo tiene la hoja 9* (una nifia 1a reparte) leemos las preguntas y
explicamos que antes de manipular los “quimicos” con los que trabajarin deben de
completar las preguntas de la hoja. Repartimos los recipientes con los clementos y ofros
con agua, empiezan a manipular los quimicos y recordamos que primero tienen que
completar la hoja antes de trabajar con cllos (Victor y Sergio hicieron exactamente lo
contrario pero finalmente si completaron su hoja).
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L9 - 7: Mientras cada equipo trabaja, Emesto y yo monitoreamos sus actividades, parecen
tener dificultades en el punto del diagrama asi que Emesto pasa al pizarrdn y dibuja dos
posibles diagramas, no se los explica a todo ¢l grupo pero cuando los nifios pregimtan basta
con sefiatarlos y explicarselos para que claboren unos lo mas parecido posible. :
L10 - 5: Emesto les indica que tendrin que leer todo ¢l texto por equipos, comienzan a leer
en voz baja vy unos cinco o sicte minutos después ya casi todos han acabado; cada equipo
lee un parrafo ¢n voz alta y el maestro va explicando las palabras que no quedan claras
como desplazamiento o friccion y les da ejemplos a los nifios, después les indica a los nifios
que cada equipo trabajara con ¢l pamafo que leyeron.

L10 - 8: Al werminar la exposicion de los ¢quipos (v mientras ésta tuvo lugar) Emesto
trabajd mucho con cl tema, sus participaciones giraron sobre 1odo en tormo a los contenidos
¥ un poco sobre el tema de la discusion.

L5 ~ 2: Recordamos las actividades de la sesion pasada, la lectura del texto sobre friccion y
las metas que cumplimos ese dia. Ahora repartimos las metas de esta sesion y Emesto las
explica

L35 — 6: Emesto conversa con Sylvia, ocasionalmente s¢ interrumpe para monitorear a los
equipos. Cambiamos al equipo de Viviana porgue su computadora también falla y Emesto
se queda un rato con ese equipo en lo que retoman ¢l ritmo de trabajo.

4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion efectivamente plantee un
reto. .
L3 — 4: Para realizar la lectura explica que un nifio de cada equipo leera una parte y los
demais seguiran la historia por equipos. Los niftos van signiendo ia historia amque durante
las dos paginas se ve que algunog pierden ¢l hilo v se reintegran después o prefieren oir en
lugar de leer. Al terminar la lectura (que ya en la prictica a mi tambi¢n me parecié larga
para el grupo), Emesto hace algunas preguntas sobre los personajes ¥ las situaciones de la
lectura, yo aflado algunas preguntas o aclaraciones. Sobre todo con relacion a un personaje
que aparece al final ¥ que en el otro grupo generd dudas en muchos equipos; parece que si
funciona resaltarlo desde et principio porque despuds casi ningin equipo pregunta por €1
L3 - 11: Emesto nos comenta al final (a Sylvia y a mi), que la lectura le parecié muy larga
(él fue el primero en mencionarlo y lo reiteré aun cuando 1a habiamos reducido, parece que
no fue suficiente) ¥ que el dilema moral no “atrapé™ a los nifics, nos platica que estuvieron
trabajando algunas lecturas que tenian otros dilemas (como historias de amior) y que esas
entusiasmaban mas a los nifios que un problema scbre 15% o una regla, en fin, todo cs
perfectible.
S4TM — 9: Después de que los maestros se fueron, el equipo del LCC nos quedamos
comentando la actitud de los maestros ¥ en general ¢l desempeiio del taller, estin muy
involucrados pero parecen lener mas interés en trabajar con lo que los nifios va adquiricron
que en tratar de alcanzar su ZDP (prucba de ¢sto €s su constante preocupacion por usar
lecturas cortas y no las versiones mads largas).
L6 - 7: Cuando Emesto regresa son las 9:50, fos equipos ya van terminando vy antes de
hacer la exposicion en grupe me vuclve a recalcar que: “son demasiadas pregunias, a la
hora d¢ exponerlas se va a consumir mucho tiempo y seguramente no akanzaremos a cubrir
con lo acordado”, vo le sugiero que no les pida a todos los equipos que expongan todas sus
respuestas y parece estar de acuerdo. Cuando comienza la actividad fes pide a cada equipo
que comparta su respucsta, después de las primeras tres preguntas va s¢ habian consumido
como 15 minutos en estas participaciones (hasta los nifios se veian aburridos, porque
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Emesto aportaba comentarios con cada respuesta y se alargd todo); entonces yo le pido que
no s¢ compartan todas las preguntas, él se salta 2 v decide retomar solo la 1ltima;

L9 - 1: Llego a ta escuela como a las 8:15, me encuentro a Emesto ¥ nos ponemos a revisar
la leccion 9 (la de hoy). Como los nifios tenian que manipular “guimicos™ de la cocina
(cocoa, café, azicar, harina, ¢ic.) en ésta leccion €l sugierc que cada equipo manipule una
sola sustancia para que no se distraigan con todas y asi puedan plancar su ¢xperimento bien,
ademas de que asi nos evitamos que todos expongan [as mismas respuesias en cada equipo
L10 - 1: bajo con Emesto, revisamos la leccion v quedamos que en lugar de revisar los dos
textos con ¢l grupo estudiariamos uno y que cada equipo revisaria un parmafo aunque
deberian de leer todo el texto (de dos paginas). Acordamos que cada triada resolvera las
preguntas de un parrafo v luego las expondri a todo el grupo.

L10 ~ 7: De cada equipo van exponiendo uno de sus integrantes: Jacob. Yeni, Leopoldo,
Marroquin, Tania y Giovanni; en general son de los mis participativos (Leopoldo, Tania y
Givanni sobre todo) asi que me parece gue se descuida un poco a los nifios que no descan
participar porque estos siempre estin dispuestos a exponer frente a todo ¢l grupo y Emesto
lo acepta en la mayoria de los casos {pero no en todos, en la leccién pasada prefirio que
Gabriel lo hiciera por ¢jemplo).

S5TM - 3: El comenta que las lecciones 7 y 9 (la de las ratas de agua y la de los quimicos)
Ie parecicron largas v fuera de contexto comparadas con las otras lecciones; también
reclama que a la leccion 4 no se le hayan hecho los cambios que €l sugiric en la sesién
pasada del taller, porgue le parecié que no sc le tomd en cuenta, contrario a lo que les
habiamos prometido.

B) Aprendizaje como un proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso
sociocomunicativo
1. Uso de otros estudiantes como un recurse o come apoyo “socio ~ cognitive” para la
actividad de aprendizaje. Construccion de un individuo al otro en cadena.
L1 - 7: Con todas estas participaciones, Emesto integra algunas para llegar a la conclusidén
de que hablando todos asi no nos comunicamos, tenemos que escuchamos unos a ofros para
poder entendernos.
L3 ~ 4: Para realizar la lectura explica que un nific de cada equipo leera una parte v los
demis seguirdn la historia por equipos. Los niftos van siguiendo [a historia aunque durante
las dos paginas se ve que algunos pierden ¢l hilo y se reintegran después o prefieren oir en
lugar de leer. Al terminar la lectura, Ernesto hace algunas preguntas sobre los personajes y
las situaciones de la lectura, vo afiado algunas preguntas o aclaraciones
LA - 8: Los equipos van terminando v los preparamos para la exposicion con todo el grupo.
El maestro los llama y va pasando al frente un integrante de cada equipo. Después de que
paso Leopoldo, Daniel expone y Emesto ke pide que comente las diferencias que su
seleccion tuvo con la del primer equipo, v asi se lo solicita a tos siguientes equipos
L6 - 7: Cuando comienza 1a actividad les pide a cada equipo que comparta su respuesta,
después de las primeras tres preguntas ya se habian consumido como 15 minutos en estas
paticipaciones (hasta los nifios s¢ veian aburridos, porque Emesto aportaba comentarios
con cada respuesta y sc alargd todo); entonces yo le pido que no se expongan todas las
preguntas, €l se safta 2 y decide retomar sdlo la Gitima
L9 - 4: Emesto aclara cada uno de los términos: hipotesis, plan v prueba exacta dindoles
ejemplos a los nifios, yo completo un poco y termino de Jeer las metas (a sugerencia suya).
El maestro les recuerda ofras experiencias que tuvieron en ¢l salon haciendo experimentos
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con quimicos, en particular una en la que mezclaron alcohol con agua y mojaron un billete
para comprobar que no se quemaria, Jos nifios recuerdan bien ¢sa experiencia y parecen
haberse divertido mucho, ademds de que no olvidan ¢! componente cientifico.

L10 - 4: Un nifio reparte las tarjetas guia y cuando la terminan de leer, el maestro abunda
en ¢l tema de Isaac Newton preguntindoles qué saben de €1, Leopoldo recuerda algo pero
no parece muy dispuesto a presumirlo; vamos exponicndo los datos generales del cientifico
y asi le damos contexto a la lectura de la leccion.

2. Uso del plural: “Nosotros™.

S2TM - 7 Fmalmente se reflexiond sobre la importancia que tiene para nesofros como
facilitadores ¢l ponernos en los zapatos de los nifios para entender sus actitudes y
conductas.

L9 - 4: El maestro kes recuerda otras experiencias que tuvicron en ¢l salén haciendo
experimentos con quimicos, en particular una en la que mezclaron alcehol con agua y
mojaron un billete para comprobar que no se quemaria.

3. Lleva a cabo actividades de grupo (puedem ser con todo el grupo) donde hay
intercambio de puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo tomar decisiones
y sugerencias). :
S2TM - 3: Después nos dividimos en triadas (Emesto, Estela y vo; Manuel, Mauricio y
Angelina;, Ada, Sylvia y Olympia) para hacer los egjercicios: clasificamos una serie de
palabras (sobre maneras de hablar) en diferentes rubros. clegimos algunas de ellas y
realizamos un dibujo. Finalmente retomamos las opiniones de los macstros para la
conclusion.
S3TM - 2: Para las actividades los asistentes s¢ dividieron por equipos (Osvaldo, Angelina
¥y Mauricio; Laura, Manuel y Vicente; Ada y Joel); [a tarca consistia en asignarfe a distintos
perros (cada uno con caracteristicas especificas) una familia (cada una también temda
necesidades especificas).
S$3TM - 6: En la tétrada uno las traducciones las hacian Syivia y Mauricio, Angelina
apoyaba que la nifia delatara a su amigo, los otros miembros del equipo defendian que no lo
hiciera (por la amistad), finalmente votaron vy decidieron acusarlo (cuando la mamad de la
nifia l¢ pregunta) y recomendar un castigo moderado,
L1 - 12: Dirigidos por Ernesto cada equipo le comparte al grupo su lista y van completando
con las palabras que no tenian. El maestro recalca la importancia de la actividad: “Lo
importante no es que yo lo sepa todo sino que compartamos la informacién que todos
tenemos para poder aprender mas”,
L1 -~ 14: La siguiente hoja cra la de las “cabezas hablantes”, tres circulos en los que los
nifios tenian que ilusirar expresiones faciales de las palabras de 1a hoja 1a. Despuds de otros
diez minutos Emesto les pide que compartan con todo el grupo lo que cada equipo hizo,
hay un nifio (I.eopoldo) que ilustra las caras de su equipo (¢s muy chistoso).
L2 - 4: Emesto retoma la tarjeta de apoyo de 1a leccion Oro para dar la introduccion, le
plantea a todo ¢l grupo las preguntas que habia sugerido en la asesoria: “;Son bucnos para
hablar?, ;Quién si es bueno para hablar?”. para estas preguntas ¢l grupo propone a
Leopoldo y a Tania y para la de alguien que no es tan bueno habtando a Victor y 2 Mayra.
Con estas preguntas Emesto dirige la discusion y pregunta por qué a algunos les da pena
hablar en publico: “por pena™ -le responden-. Y fmalmente recalca ja importancia dc no
burlarse de los compaiieros para que sea mas facil que 1odos participen.
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L2 - 9: siguiendo las indicaciones de Emesto, un integrante de cada equipo expone a todo
¢l grupo una de las entrevistas que hicieron, leen las preguntas de la hoja 2a v luego Ias
respucstas de La otra hoja.

L3 - 6: Explicamos que cada miembro del equipo tiente una colummna para participar y que
al final tendrin que elegir una conclusién entre todos para exponerla al grupo.

L4 - 8: Los equipos van terminando y los preparamos para la exposicién con todo ¢l grupo.
El maestro los Hama y va pasando al frente un intcgranic de cada equipo. Después de que
pas6 Leopoldo, Danicl expone y Emnesto le pide que comente las diferencias que s
scleccion tuvo con la del primer equipo, y asi se lo solicita a los siguientes equipos

L6 - 7. Cuando Emesto regresa son las 9:50, los equipos ya van terminando y antes de
hacer 1a exposicién en grupo me vuelve a recalcar que: “son demasiadas preguntas, ala
hora de exponerlas se va a consumir mucho tiempo y seguramente no alcanzaremos a cubrir
con lo acordado™, yo le sugiero que no les pida a todos los equipos que expongan todas sus
respucstas y parece estar de acuerdo. Cuando comienza la actividad les pide a cada equipo
que comparta su respuesta, después de las primeras tres preguntas ya s¢ habian consumido
como 15 minutos en estas participaciones (hasta los nifios se veian aburridos, porque
Emesto aportaba comentarios con cada respuesta y se alargd todo); entonces yo le pido que
no sc cxpongan todas las preguntas, €] se salta 2 y decide retomar solo la Gltima

L7 - 7: El macstro entra cuando ya esta participando el segundo cquipo asi que ne participa
en la discusion, se sientz en la mesa donde habitualmente lo hacemos y observa pero sin
mtervenir.

L8 - 7: El macstro ¢nfra, pone mas orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos los
resultados de nuestro trabajo, aunqgue no estuvo en toda 1a parte anterior de Ia sesion se nota
que si revisd el material porque refoma elementos como: “ya fuimos a pedir informacion,
vinieron a preguniamos, algtnas cosas no pudimos acomodarlas como queriamos, etc.”.
Cada nific expone una instalacion en cada equipo, Emesto pregunta en cada caso si los
otros equipos lo hicieron igual y por qué vy afirma que “pueden contra argumeniar si no
¢stan de acuerdo™. Cuando un equipo le expone en donde puso x instalacidn (los bomberos
e parcce) Emesto los cuestiona, a lo que ellos reaccionan como si estuvieran mal, como si
¢l argumento del maestro fuera mas valido que el de cllos, yo recalco que los dos son igual
dc validos para cada situacion (no hay una sola respucesta).

L9 ~ 8: Llega el momento de la discusién y van pasando los equipos; cuando le toca al de
Gabriel, Emesto le ordena que sea €1 quien lo exponga, pasa Gabriel y se tarda en contestar
(como esperando que Emesto se lo pida a alguien mis o que alguno de su equipo se levante
en su lugar), el maestro insiste, ¢l ntiio le una parte de la hoja y finalmente Emesto deja que
otro nifio de su equipo (que ya estaba muy molesto por el desempeidio de Gabriel) termine
de exponer.

L10 — 8: Al terminar la exposicién de los equipos (y mientras ésta tuvo lugar) Emesto
trabaj6 mucho con el tema, sus participaciones giraron sobre todo en torno a los contenidos
y un poco sobre el tema de 1a discusion.

L5 - 8: Cuando pasa ¢l tiempo acordado los nifios cierran sus programas y platicamos sobre
¢l trabajo que realizaron, y la importancia que fuvo ¢l uso de las reglas base.

4. Promocion del salon de clases como una culiura de pricticas expertas, donde el
experto participa en las tareas.
L7 - 5: Comicnzan a jugar y Emesto se sienta junto con cf equipo de Leopoldo y Juan José
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LY - 6: Como ¢n ¢l equipo de Claudia ella es la inica nifia parece que hoy cn especial sus
comparficros (facob entre ellos) no la estin integrando, Ermnesto le dice que trabajard con
nosotros ¥ va lienando 1a hoja del equipo va que segin ¢l “le toca hacerlo porque es la de
menos autoridad en ¢l equipo”, finalmente yo vov aseserando a Claudia con el trabajo
aunque me parece que con ésta decision no tuvo mayor opertunidad de interactuar con su
equipo v arreglar sus diferencias.

C) Promocion de las habilidades de comunicacion en el contexto de la 5° Dimension

1. El maestro enfatiza los silencios o enfaliza las interacciones sociales.

L1 - 7: Como actividad inicial Emesto organiza que todos los nifios hablen al mismo
tiempo dentro de sus equipos, los motiva a que lo hagan continuamente v en voz alta (hasta
que €l les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del fin de
semana. Después de unos 5 minutos les pide que se defengan ¥ que expresen ¢omo se
sinticron durante la actividad, le pide a un nific de cada equipo que lo comparta en voz alta.

L2 - 4: Emesto retoma la tarjeta de apovo de la leccion Oro para dar la introduccion, le
plantea a todo el grupo las preguntas que habia sugerido en la asesoria: “;Son buenos para
hablar?. ,Quién si es bueno para hablar?”, para ¢stas preguntas el grupo propone a
Leopoldo ¥ a Tania y para la de alguien que no es tan bueno hablando a Victor y a Mayra.
Con estas preguntas Emesto dirige a discusion y pregunta por qué a algunos les da pena
hablar en pablico: “por pena” -le responden-. Y finalmente recalca la importancia de no
burlarse de los compafieros para que sea mds ficil que todos participen

L2 - 11: Cuando ya todos los equipos expusieron leo algunas de las preguntas del punto 12
de la guia para ¢l maestro de ésta leccién: “Bueno, después de todo lo que trabajamos hoy,
de ésta actividad de entrevistamos, crco que podemos pensar mejor sobre algunas
preguntas: ;Por qué creen que los maestros a veces les pedimos trabajar en equipo?,
iSiempre es ficil trabajar en un equipo con sus amigos?, ;Cuando es mis ficil?”. Emesto
les indica que algunos equipos pueden trabajar mejor, porque se interrumpian o no daban se
prestaban atencion y que tendremos que esforzamos mds en 1as proximas lecciones.

L8 — 4: El maestro sale... pasamos a las instrucciones, las reparto y voy aclarando en cada
parrafo, los nifios “echan mucho relajo”, estan mas distraidos que otros dias pero aun asi les
quedaron claras las instrucciones, responden bien a mis preguntas.

L8 - 5: El maestro enfra como a los cinco minutos y me pregunta si tengo algin problema,
si los nifios estin muy “relajientos” o que, le explico que no hay tal conflicto pero que es
importante que €] este durante la sesién; queda en regresar en cuanto acabe !a junta (10 o 15
minutos), regafia a Jacob (que estaba molestando a Claudia) v sate.

L8 — 7: Emesto retoma ¢l hecho de que hay que discutir con argumentos, que los equipos
tienen distintos planos de la ciudad pero que cada guien tiene sus razones para elio, y que
ademas las tarjetas con instrucciones resullaren importantes. Los nifios ahora cstin mas
ordenados, hablan un poco entre ellos pero con un volumen mds bajo y en general
poniéndole atencién al maestro.

1.9 — 8: Llega cf momento de la discusion y van pasando los equipos; cuando ks toca al de
Gabriel, Emesto le ordena que sea é] quien lo exponga, pasa Gabriel y s¢ tarda en contestar
(como esperando que Emesto se lo pida a alguien mas o que algumo de su equipo se levante
en su lugar), el maestro insiste y dice que Gabricl ticne que “aprender a quitarse esa flojera
de encima”.
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2. El maestro favorece la discusion conjunta de temas, incluyendo la explicacion,
clarificacién ¥ revision de ideas.
L1 — 7: Después de unos 5 minutos les pide que se detengan y que expresen cémo se
sintieron durante la actividad, le pide a un nifio de cada equipo que lo comparta en voz alta
¥ en general las opiniongs eran que: “fue muy dificil entendemos”™, “yo hablaba y hablaba y
los otros igual, ni nos pelibamos™. Con todas estas participaciones, Ernesto integra algunas
para llegar a [a conclusion de que hablando todos asi no nos comunicamos, fencmos gue
escuchamos unos a otros para poder entendernos.
L1 - 10: Emesto le pide a cada equipo que seleccionen alguna de las palabras de la hoja 1a
¥ que platiquen sobre si 1a usan o no, y después que seleccionen una de las que no usan (por
ejemplo, balbuceo).
L3 - 3: Emesto les pregunta a los nifios sobre las actividades de la sesion pasada, tienen
muy vivido ¢l recuerdo de la entrevista y también repasamos las metas y que tuvimos gue
trabajar en equipo para logrartas.
L4 — 2: Emesto comienza la leccion recordando las lecciones anteriores y la leccion tres
especificamente; como cn ésta ultima planteames las reglas base del grupo se las pregunta a
los nifios, recuperando las que estaban escritas en ¢l pizarron. Les va preguntando a los
nifios por cada una, participan Tania, Rodolfo, Alicia, Polo, etc. a cada uno le toca
mencionar una de las reglas (en el orden en el que estan escritas) y Emesto los motiva a
ampliar las respuestas que dan con preguntas como: “;por qué es importante hablar uno a la
vez?, jqué crees que signifique esto?”.
L6 - 2: Todos toman sus jugares y ¢l maesiro les pide a algunos equipos que cologuen sus
escritorios “mds en circulo”, el se sienta en la mesa que estd del lado de la puerta (en el
centro): “yo tomaré esta mesa, y mientras ustedes s¢ acomodan Ceci Y Yo nos sentaremos
aqui (también me aparta una silla).
L6 — 4: Emesto aclara el término del “dilema moral”, les recuerda a los nifios que ya lo
habian trabajado: “es como estar entre la espada y la pared, no me puedo hacer mas atris de
la pared v si avanzo hacia la espada me la clavo, no hay para donde ™. Nifios come
Leopolde o Giovanni participan ahora y ejemplifican el caso, con gestos por gjemplo.
L7 - 2: trabajamos con ¢] hecho de que usen o no éstas reglas base para otros problemas,
Emesto interviene aqui recalcando la importancia de hacerlo. Recuerdan bien la historia del
robo en 1a tienda y cuando les planico el significado de “dilema moral” (que Ernesto aclard
la vz pasada) se muestran un poco confundidos pero cl maestro repite la explicacion y
parece quedar clara: también repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas:
“ise acuerdan que tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teniamos diferentes
opiniones?”.
L7 - 7: El maestro entra cuando ya esta participando el segundo equipo asi que no participa
en la discusion, se sienta en la mesa donde habitualmente lo hacemos y observa pero sin
intervenir. Los tres equipos cumplieron bien con el juego (tuvieren mas de 10 colonias de
ratas, que scgin las reglas cra exitoso), les pedimos que expliquen como tomaban las
decisiones respecto a las “tarjetas de personas” entre ellos y por qué lo hacian, los que
exponen parecen estar muy convencidos de sus decisiones sobre todo cuando comentan que
todos creian que estas “personas” buscaban su propio beneficio ¥ no el de las ratas asi que
por €30 no aceptaban sus argumentos.
L8 — 7: le pido a uno de los nifios que vaya por Emesto para poder empezar la discusion
grupal El maestro entra, pone mis orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos los
resultados de nuestro trabajo. Emesto retoma el hecho de que hay que discutir con
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argumentos, que los equipos tienen distintos planos de la ciudad pero que cada quien tiene
sus razones para ello, ¥ que ademas las tarjetas con instrucciones resultaron importantes.
Los nifios ahora estdn mas ordenados, hablan un poco entre ellos pero con un volumen mas
bajo v en general poniéndole atencidn al maestro. Cada nifio expone una instalacién en
cada equipo, Ernesto pregunta en cada caso si los otros equipos lo hicieron igual y por qué
y afirma que “pueden contra argumentar si no estin de acuerdo™. Cuando un equipo le
expone en ddinde puso x instalacion (los bomberos me parece) Emesto los cuestiona, a lo
que ellos reaccionan como si estuvieran mal, como si ¢l argumento del maestro fuera mas
vilido que el de ellos, yo recaico que los dos son igual de validos para cada situacién (oo
hay una sola respuesta),

L8 - 8: Cuando acaban de exponer los nifios, Emesto lec la hoja con las preguntas, los
niftos s¢ entusiasman sobre todo con la de “;qué otras cosas les pondrian 2 1a ciudad™, pero
la parte de las instrucciones la repasan un poco menos.

L9 - 2: los nifios entran y comenzamoes recordando 1a Jeccion pasada: armar una ciudad,
ademas alguno de los nifios recuerda que tenian que ir y pedir la informacién, etc. con lo
quc tambi¢n recordamos las metas de la leccion pasada.

L9 — 3: Repartimos la tarjeta guia y los nifios van leyendo la historia, salgo un momento por
agua y cuando regreso veo que Ernesto les explica a los niitos ¢l término de “alquimista™ (el
personaje central de la historia de Ia tarjeta), continian leyendo v cuando terminan Ernesto
hace zlgunas preguntas para aclarar: “;Para qué era el pastel?, ;Qué quicre hacer Wendolyn
para ¢l proximo?”,

L9 — 8: Llega el momento de la discusion v van pasando los equipos; cuando le toca al de
Gabriel Emesto le ordena que sea €l quien lo exponga,

L9 — 9: Cuando pasa otro equipa una de las niftas hace un comentario sobre su mezcla, la
participacidn si es correcta pero algo evidente (mds o menos del tipo de que “el agua sc
puso blanca y s¢ pondra mas blanca con mas harina”, no lo recuerdo exactamente),
entonces Emesto dice: “!qué buena idea!, es una idea tan grande que solo puedo decirte que
es una ideota, tuviste una ideota™, con evidente sarcasmo, a lo cual el resto del grupo
responde riéndosg v 1a nifia se queda en su lugar y pasa la hoja a otro miembro de su equipo
para que acabe de participar.

L10 - 4: Un nifio reparte las tarjetas guia v cuando Ia terminan de leer, ¢! maestro abunda
en el tema de Isaac Newton preguntindoles qué saben de ¢l, Leopoldo recuerda algo pero
no parece muy dispuesto a presumirlo,

L10 — 5; Emesto les indica que tendran que leer todo el texto por equipos, comienzan a leer
en voz baja y unos cinco o sicte minutos después va casi todos han acabado; cada equipo
lee un parrafo en voz alta y el maestro va explicando las palabras que no quedan claras.

L5 — 2: Recordamos las actividades de la sesion pasada, la lectura del texto sobre friccion y
las metas que cumplimos ¢s¢ dia. Ahora repartimos las metas de esta sesion y Ernesto las
explica.

3. Los maestros hacen explicito el uso mas conveniente del lenguaje.

L1 - 7: Con todas estas participaciones, Emesto integra algimas para llegar a Ia conclusiton
de que hablando todos asi no nos comunicamos, tenemos que escichamos unos a otros para
poder entendernos.

L2 - 4; Emesto retoma la tarjeta de apovo de la leccion Ovo para dar la introduccién, le
plantea a todo el grupo las preguntas que habia sugerido en Ia ascsoria: “;Son bucnos para
hablar?, .Quién si es bueno para hablar?", para estas preguntas el grupo propone a
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Leopoldo y a Tania y para la de alguien que no es tan bueno hablando a Victor y a Mayra.
Con estas preguntas Emesto dirige 1a discusion v pregunta por qué a algunos les da pena
hablar en pablico: “por pena” -le responden-. Y finalmente recalca la importancia de no
burlarse de los compaiicros para que sea mis facil que todos participen.

L2 - 6: Después Emesto explica la dinimica de la actividad leyendo la segunda parte de la
hoja, plantea que tendrén que entrevistar individuaimente a cada miembro del equipo ¥
registrar en la hoja adicional sus respuestas, ademds de irse tumnando para que todos
entrevisten y sean entrevistados, también hace énfasis en que tendran entre 3 v 5 minutos
para cada turno y que i tienen alguna respuesta: “si 0 no” tienen que poner argumentos
para que no quede una:“respuesta cerrada”,

L2 — 11: Ernesto les indica que algunos equipos pueden trabajar mcjor, porque se
interrumpian o no daban se prestaban atencion v que tendremos que ¢sforzarnos mds en las
préximas lecciones.

L7 - 2: también repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: “¢se acuerdan
que tuvimos que hacer para encontrar un acuerco coando teniamos diferentes opiniones?”.

4. El maestro favorece el uso de las reglas base

L3 - 8: Al terminar ésta discusion, Emesto y yo acordamos que yo anotaria las reglas base
en ¢l pizarrén, él introduce la actividad comentando que ahora hariamos la siguiente meta
del dia: “generar las reglas base del salon”; yo comento que podemos recordar lo que nos
ayudo a trabajar hoy y evitar lo que nos lo complicé. Una de las primeras reglas que se
anota es la de: “no burlarse de los demas”, que Emesto generd junto con ¢l grupo en la
sesion anterior, y que va habian discutido entre todos.

14 - 2: Emesto comienza la leccion recordando las lecciones anteriores y la leccion tres
especificamente; como ¢n ésta itima planteamos las reglas base del grupo se las pregunta a
los nifios, recuperando las que estaban escritas en el pizarmén. Les va preguntando a los
nifios por cada una, participan Tania, Rodolfo, Alicia, Polo, etc. a cada uno le toca
mencionar una de !as regfas (en ¢l orden en el que estin escritas) y Eresto los motiva a
ampliar las respuestas que dan.

L4 - 3: Emesto hace algin comentario sobre las reglas base y da introduccion a la tarjeta
guia que reparte Daniel.

L4 — 9: Después de que expusieron todos los equipos, Ernesto le pregunta a todo el grupo
sobre su opinién respecto al trabajo del dia, si usamos o ne las Reglas base, para qué nos
sirvieron y en qué momentos las empleamos. Los nifios van respondiendo con ejemplos
concretos y en general comentan que si les facilitaron el trabajo de todo el equipo.

L6 — 3: Comenzamos repasando las actividades de la leccion anterior, a las preguntas del
maestro [os nifios responden sobre todo recordando 2 los perritos (de la leccién 4) v lo que
hicimos con c¢llos, Emesto dirige la discusion hacia las reglas bas¢ pero fornentando
interacciones muy “circulares”, en las que los nifios responden con la dmica opcién posible
{que en algunos ¢asos es de una o dos palabras nada mas). Despugs un nifio va leyendo las
reglas base del cartel y Emesto explica cada una.

L7 - 2: repasamos las reglas base que emplcamos pero sin leerlas: “;se acuerdan que
tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teniamos diferentes opiniones?™.

L10 - 8: Cuando termina eso me cede la palabra parz revisar si cumplimos o no las metas
(que es como casi siempre terminamos la discusién grupal), revisamos ¢l punto de la
discusion y los nifios retoman un poco la manera ¢n la que se pusicron de acuerdo.
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L5 - 2: Ahora repartimos las metas de esta sesién y Emesto las explica: “Trabajar con las
computadoras empleando las reglas base v pedir v dar argumientos antes de tomar las
decisiones por equipo”, aclarando que los argumentos s¢ refieren a frases como: “zpor qué?
v porgue”,

L5 - 8: Cuando pasa el tiempo acordado los nifios cierran sus programas y platicamos sobre
¢l trabajo que realizaron, y la importancia que tuvo ¢l uso de las reglas base. Sylvia los
felicita por wu trabajo y por haber terminado con todas las lecciones, ademas de completar
su armadura ya aprendieron a trabajar en equipo y para eso nos sirivieron las reglas base.

a) Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes del grupo
acapara los materiales o las respuestas.

L1 - 12: El maestro recalca la importancia de la actividad: “Lo importante no es que vo lo

sepa todo sino que compartamos la informacion que todos tenemos para poder aprender

mas .

L8 - 6: los nifios van acomodando sus instalaciones y entre dos equipos surge una duda

acerca de si pueden 0 no cambiar sus informaciones, les 2claro gue s6lo se las pueden

explicar pero no cambiar los papelitos. Cada equipo manda a algunos integrantes a

mvestigar y con esa informacion siguen armando su ciudad.

L8 — 7: Cada nifio expone una instalacién en cada equipo, Emesto pregunta en cada caso si

los otros equipos lo hicieron igual y por qué y afirma que “pueden contra argumentar si no

estan de acuerdo™,

by El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o de la
autoridad para imponer lasdecisiones.

1.7 - 2: también repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: “¢se acuerdan
que tuvimos gue hacer para encontrar un acuerdo cuando teniamos diferentes opiniones?”.
L8 -7: Cada nifio expone una instalacion en cada equipo, Emesto pregunta en cada caso si
los otros equipos lo hicicron igual y por qué y afirma que “pueden contra argumentar si no
estan de acuerdo”. Cuando un equipo le expone en donde puso x instalacion (los bomberos
me parece) Emesto los cuestiona, a lo que ¢llos reaccionan como si ¢stuvieran mal, como si
¢l argumento del maestro fuera mis valido que el de ellos, vo recalco que los dos son igual
de validos para cada situacion (no hay una sola respuesta).

¢) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todas sus integrantes
participaron en ¢l proceso de eleccion, los resultados de tal eleccion son producto
de una decision conjunta.

L3 - 6: Explicamos que cada miembro del equipo tene una columna para participar v que

al final tendran que elegir una conclusion entre todos para exponerla al grupo.

L5 — 3: El maestro comenta que la labor de todo ¢l equipo serd muy importante para poder

salir del laberinto magico.

d) Se esperan justificaciones de las ideas, dade que la simple imposicion no es
suficiente la argumentzcion serd el elemento clave para la toma de decisiones.

L6 - 8: Cuando terminamos csta discusion Emesto hace ¢l comentario final acerca de la

importancia de nuestras opiniones y de argumentartas fes indica a los nifios que tenemos

ofras actividades v me da la palabra.
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L7 - 3: pregunto si conocen lo que significa “pensar criticamente™ y para aclararlo reficro
que comsiste en pedir argumentos cuando otras personas nos exponen algo. “lo que hemos
venido haciendo aqui - interviene Emesto™.

L10 - 8: Al terminar la exposicion de los equipos (v mientras ésta tuvo lugar) Emesto
trabajo mucho con ¢l tema, sus participaciones giraron sobre tode en tomo a los contenidoes
¥ un poco sobre ef tema de la discusion. Cuando termina eso me cede la palabra para
revisar st cumplimos © no las metas (que ¢s como casi siempre terminamos la discusion
grupal), revisamos el punto de la discusion y los nifios retoman un poco la manera en la que
se pusicron de acuerdo.

¢) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupe podri realizar de
manera conjunta una labor que sus integrantes por separado quiza no habrian
podido completar.

No se encontraron fragmentos que pudieran ser asignados a esta categoria.

f) Se discuten 1as alternativas antes de tomar una decision para poder Hegar 2 los
acuerdos que todo el grupo asumira y evitar futuros desacuerdos o errores.

L7 - 2: también repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: “;se acuerdan

que tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teniamos diferentes opiniones?”.

2) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza
que ia responsabilidad 1a asumirin entre todos v que nadie escapara a esto por no
haber externado su opinion.

L2 - 4: Con estas preguntas Emesto dirige la discusion y pregunta por qué a algunos les da
pena hablar en piblico: “por pena™ -le responden-. Y finalmente recalca Ia importancia de
no burlarse de los compafieros para que sea mis ficil que todos participen.
L3 — 8: Una de las primeras reglas que sc anota es la de: “no burlarse de los demas™, que
Ernesto generd junto con el grupo en la sesidn anterior, ¥ que va habian discutido entre
todos.
1.9 - 8: Llega ¢l momento de la discusion y van pasando los equipos; cuando le toca al de
Gabricl, Ernesto le ordena que sea €l quien lo exponga, pasa Gabriel y se tarda en contestar
{como esperando que Emesto se lo pida a alguien mis ¢ que alguno de su equipo se levante
en su lugar), ef macstro insiste y dice que Gabriel tiene que “aprender a quitarse esa flojera
de encima”, ¢l nifio le una parte de la hoja v finalmente Emesto deja que otro nifio de su
equipo (que ya cstaba muy molesto por el desempeifio de Gabriel) termine de exponer.
L9 - 9: Cuando pasa otro equipo una de las nifias hace un comentario sobre su mezcla, la
participacion si es comecta pero algo evidente (mas o menos del tipo de que “el agua se
puse blanca ¥ s¢ pondrda mis blanca con mds harina”, no lo recuerdo ¢xactamente),
entonces Emesto dice: “!qué buena idea!, es una idea tan grande que solo puedo decirte que
es una ideota, fuviste una ideota™, con evidente sarcasmo. a lo cual el resto del grupo
responde riéndose y la nifia se queda en su lugar y pasa la hoja a otro miembro de su equipo
para que acabe de participar.

L10 - 7: De cada equipo van exponiendo uno de sus integrantes: Jacob. Yeni, Leopoldo,

Marroquin, Tania y Giovanni; en general son de los mis participativos (Leopoldo, Tania y

Givanni sobre todo) asi que me parece que se descuida un poco a los nifios que no desean

participar porque estos siempre cstin dispucstos a exponer frente a todo ¢l grupo v Emesto
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lo acepla ¢n 1z mayoria de los casos (pero no en todos, en la kccién pasada prefirié que
Gabriel lo hiciera por ejemplo).

L5-3: Elmaestrocomcntaquelalabordetodoclaqmposeramuymxpoﬂantcmpodﬂ‘
salir del laberinto magico.

5. FEl maestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen sin que ¢l esté
presente. .

L6 — 6: Durante la actividad el sale por un rate y yo continuo observando a lds equipos ¢

interviniendo cuando hace falta, si elles me lo piden o yo veo que s¢ “atascaron” en alguna

pregunta oino estan participando todos para resolverlo.

L6 — 9: Mientras los nifios hacen éste trabajo, Emesto sale del salon (sin avisarme a mi,

pero si encargandole sus cosas a una nifta); conforme van acabando les pido que recojan sus

materiales y los dejen en sus folders sobre sus mesas antes de irse a su salon.

L7 — 6: al equipo del maestro Emesto e sucede mas tarde, pero como €l salié por ¢l

momento yo soy quien les hago la sngerencia

L8 - 5: mientras las revisan, voy a la direccion per Emesto. El maestro enira como a los

cinco minufos y me pregunta si tengo algin problema, si los nifios estin muy “relajientos™

o qué, le explico que no hay tal conflicto pero que es importante que é! este durante la

sesiém; queda en regresar en cuanto acabe la junta {10 o 15 minutos).

L10 — &: Ernesto se va a platicar con Sylvia y yo continuo supervisando a los equipos para

luego incorporarme a su platica, ¢l maestro retoma hicgo ¢l monitoreo y como a las 10:05

abrimos la discusion grupal.

L5 — 6: Emesto conversa con Sylvia, ocasionalmente s¢ mterrumpe para monitorear a los

equipos.

6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad.

Ll — 7: Como actividad inicial Emesto organiza que todos los niffos hablen al mismo
tiempo dentro de sus equipos, los motiva a que lo hagan continuamente y en voz alta (hasta
que €l les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del fm de
semana. Después de unos S minutos les pide que se detengan y que expresen como se
sintieron durante la actividad, le pide 2 un nifio de cada equipo que lo comparta en voz alta
y en general las opiniones cran que: “fue muy dificil entendernos™, “yo hablaba y hablaba y
los otros igual, ni nos pelabamos™.

L2 - 8; Ahora los nifios trabajan por equipos, s¢ van eatrevistando de uno en uno y cuando
terminan nos lo indican y les entregamos otra hoja de respuestas. Siguen las preguntas “al
pie de la letra”, entre cllos parecen hacerse pocas preguntas adicionales a las de la hoja 2a.
L4 - 9: Despuds de que expusicron todos los equipos, Emesto [¢ pregumta a todo el grupo
sobre su opinion respecto al trabajo del dia, si usamos o no las Reglas base, para qué nos
sirvieron y en qué momentos las empleamos. Los nifios van respondiendo con ejemnplos
concretos y en general comentan que si les facilitaron el trabajo de todo el equipo.

L8 - 7: El maestro entra, pone mas orden en ¢l grupo y anuncia que ahora expandremos los
resultados de nuestro trabajo, aungue no estuvo en toda la parte anterior de la sesion sc nota
que si revisd el material porque retoma clementos como: “ya fuimos a pedir informacidn,
vinieron a preguntarnos, algunas cosas no pudimos acomodarlas como queriamos, ete.”.
Ermesto retoma el hecho de que hay que discutir con argurentos, que los equipos tienen
distintos planos de la ciudad pero que cada quien tiene sus razones para ello, y que ademais
1as tarjetas con instrucciones resultaron importantes,
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L8 - 8: Cuando acaban de exponer los nifios, Emesto lee la hoja con las preguntas, los
nifios se enfusiasman sobre todo con la de “;qué otras cosas les pondsian a la ciudad”. pero
la parte de las instrucciones la repasan un poco menos.

L9 - 6: Como en ¢l equipo de Claudia ella es la Unica nifia parece que hoy en especial sus
compatieros (Jacob entre ellos) no I estin integrando, Emesto le dice quc trabajard con
nosotros y va llenando la hoja del equipo ya que segun él: “le toca hacerlo porque es la de
menos autoridad en el equipo”, finalmente yo voy asesorando a Clandia con el trabajo
aunque me parece que con ésta decisién no tavo mayor oportunidad de interactuar con su
equipe y amreplar sus diferencias.

L9 - 10: Cuando terminan de exponer los felicitamos por haber cumplido con las metas de
la leccion (aunque se descuidd un poco ka segunda: tomar decistones en equipo y presentar
las ideas que acuerden).

L10 - 8: Al terminar la exposicion de los equipos (y mientras ésta tuvo lugar) Emesto
trabajé mucho con el tema, sus participaciones giraron scbre todo en tormo a los contenidos
¥ un poco sobre ¢l tema de 1a discusion.

7. Cambio en la percepciin del escenario y en e! trabajo con los artefactos
(Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo migico).
S1TM - 4: Los macstros se¢ mosiraron entusiasmados awvnque también manifestaron sus
reservas dado que no tenian suficiente conocimiento del material y del programa con el que
trabajariamos. Para responder a esta inquictud se les repartit a cada uno una carpeta que
contenia la descripeion de las actividades, 1a introduccion al programa y también un texto
(tomado de 1a tesis de Manuel) que explicaba los elementos que constituyen ¢l proyecto de
la 5* dimensi6n.
L1 - 1: La reumidén de asesoria se Hevd a cabo en su salén durante el recreo, el miéreoles.
Al llegar, ¢l maestro me ofrecié su silla y después de sacar Iz carpeta que contienc los
materiales empezamos a revisar la sesién, hago énfasis en [as metas y fuego empezamos a
ver punte por punato fo que se hard con los niftos; Emesto se muestra disgustado porque yo
no llevaba los clementos del murdo migico que se les expondrian a los nifios, pero como
yo tampoco lo habia revisado (todavia no estaba listo) e expongo la situacién y acordamos
que seriamos Manuel o yo quienes trabajariamos ¢sa parte el hunes.
L1 - 4 Mamuel da la introduccién a la metifora del mundo mdgico, comienza
preguntindoles a los niflos sobre algunos dc los elementos que revisamos en los afios
pasados: [stari, Dorquidim, etc,
L1 - 7: Esta actividad fue toda una sorpresa, en [a reunion del miércoles Emesto no me
habia comentado que sc Ie fuera a ocurrir hacer esto, asi que se puede suponer que revisé
las actividades entre ¢l miércoles y el hunes y que contando con esa revision y lo que ya
habiamos planeado decidié implementar esta dinamica La dinimica funcioné muy bien,
los niftos se veian contentos de poder hablar sin restricciones y despufs comtaban con
elementos para la discusién.
L2 - 6: A continuacion, también ante todo €l grupo, Emesto ¥ yo exponemos la tagjeta guia
de 1a sesién. Les reparto una copia a cada equipo y !eo la primera parte de la tarjeta (la
histmiadclgcnioydelaninfaLhda).DesplnésEmcstocxplicaladﬁténﬁcadclaactividad
leyendo 1a segunda parte de 1a hoja.
L3 - 11: Emesto nos comenta al finai (a Sylvia y a mi), que la lectura le parecié muy larga
(¢1 fus ¢l primero en mencionarlo y lo reiterd aun cuando 1a habizmos reducido, parece que
no fue suficiente) y que el dilema moral no “atrap6” a los niftos, nos platica que estuvieron
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trabajando algunas lecturas que temian otros dilemas (como historias de amor) ¥ que ¢sas
entusiasmaban mas a los nifios que un problema sobre 15% o una regla, en fin, todo es
perfectible.

L6 - 2: Todos toman sus hugares y el maestro les pide a algunos equipos que coloquen sus
escritorios “mas en circulo”, el se sienta en la mesa que estd del lado de la puerta (en el
centro): “yo tomaré esta mesa, vy mientras ustedes se acomodan Ceci y yo nos sentaremos
aqi (también me aparta una silla).

L7 ~ 1: cuando yo le sugeri que repasara los materiales de la carpeta o que fotocopidramos
los que faltaban me pidid que yo diera la sesién: “ésta wez tu dirigela, como esta muy
complicade el juego yo te apoyo pero tu lévala”, asi que preparé ta leccion y los materiales
para la sesién, mmaque antes de entrar le volvi a sugerir a Emesto que €l diera una parte sc
limité a refierarme que el me apoyaria esta vez: “porque tu eres la jefa ahora”™.

L7 - 4: . El macstro Emesto hace muy pocos comentarios por ahora.

L8 - 7: El maestro entra, pone mas orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos los
resultados d¢ nuestro trabajo, aunque no cstuvo ¢ toda la parte anterior de Ia sesion s¢ nota
que i reviso el material porque retoma elementos como: “ya fuimos a pedir informacién,
vinieron a preguntamos, algunzs cosas no pudimos acomodarlas como queriamos, ctc.”.
Como Emesto estuvo afuera durante toda l2 primera parte de la sesion, yo estaba molesta
porgue ya s¢ ha hablado con los macstros respecto a la importancia que tiene el que
participen en las actividades, pero al ver su descmpefio en ésta parte quede mas tranguita,
8¢ nota que si revisd ¢l maierial y que su inasistencia se debio sobre todo a Ia ineludible ¢
impostergable junta en la direccidn.

L5 —1: Esta Ieccion es ia altima con éste grupo, antes de comenzar veo a Emesto en sn
salon y rovisamos la tarjeta guia y las metas de la leccién, me comenta que hubicra
preferido conocerlas antes pero yo le explico que hasta hoy estuvieron listas.

S5TM - 3: También expresa que le parece necesario reformular el trabajo para que éste se
realice sobre todo con las computadoras ya que esto motivaria més a los niilos; para
reforzar su idea comenta que los maestros pueden adaptarse mis al trabajo, pero los niflos
necesitan do mis 2poyo en este sentido. Finalmente menciona que le parecié dificil trabajar
sin conocer todas las lecciones desde ¢l principio ya que “el nifio es ¢l que va a desarrollar
cicrias habilidades, y como éstas s¢ 1as enseila el maestro, debemos conocer el material
desde antes para poderlo manejar bien”.

8. Vinculacién con las actividades curriculares.

L3 - 4: Para realizar la lectura explica que un nifto de cada equipo leera una parte y los
demas seguiran la historia por equipos. Esta es la misma estrategia que empled Mauricio,
pero €l le dio im nombre especifico; Emesto solo comentd que ya 1a habian usado antes.
S4TM - 8: Emesto sugiere que los maestros trabajen el modelo en clase para que los nifios
Ueguen al cscenario y ya estén familiarizados con él, a todos nos parece buena idea y lo
apoyamos ¢n esc sentido.

L6 —~ 4: L¢ pido a una nifia que reparta las hojas con las metas y otro equipo las kee. Emesto
aclara ¢l término del “ditema moral”, les recuerda a los nifios que ya lo habian trabajado;
“¢s como estar entre la espada y 1a pared, no me puedo hacer mis atras de la pared y si
avanzo hacia la espada me la clavo, no hay para donde ir™.

L9 — 4: El masstro les recuerda otras experiencias que tuvieron en ¢l salén haciendo
experimentos con quimicos, en particular una cn la que mezclaron akohol con agua y
mojaron un billete para comprobar que no se quemaria, los nifios recusrdan bien esa
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experiencia y parecen haberse divertido mucho, ademis de que no clvidan ¢l componente
cientifico.

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension.

SITM - 2: A][]egar, los maestros de 5° y 6° grado (Emesto, Baltazar, Osvaldo y Mauricio)
nes comunicaron que ese dia los habian citado a un curso sobre un tema relativo a la
ensefianza de las Ciencias Naturales, esta actividad se Ievania a cabo en 13 sede de la
inspeccion de esta zona, hoy cn la maiiana, por lo que no podrian asistir al taller. Los
macstros ya sabian que la primera sesion del taller seria hoy, accptaron ir al otro curso
porque era una actividad de la SEP y porque, al parccer, fue la directora quien (segun les
avisaron ayer) los inscribi6 en la lista de asistentes.

S1TM - 2b: Cuando llegamos al escenario y fuimos a buscar a los maestros para que
subieran al salén de 1a 5* nos dimos cuenta que tenian grupo, no les habian dzado el dia libre
a sus alumnos. Al preguntaries la razén, culparon a la directora, dado que clla no les habia
confirmado la realizacién del taller no podian saber con seguridad si los iba a autorizar o
no.

S3TM - 10: Posteriormente el maestro Emesto me pidié que lo pusiera al tanto de lo que se
reviso en el taller; durante un descanso le comenté a grandes rasgos de lo que s¢ habia
tratado Ia sesién y revisamos las lecciones 4 y 5.

L2 - 1: Esta leccin estaba plancada para realizarse el 28 de febrero, pero al bajar a
buscarlos nos encontramos con que los niftos no vinieron. Emesto estaba en la direccion v
nos explicd que no tenia grupe ya que el viemes le habian avisado (de la direccién) que
tenia que llenar las solicitudes de sus alumnos para una salida escolar (que tendria lugar <l
viernes 3 de marzo); el jucves habiamos tenido la reunién de asesoria para ésta scsion y el
maestro se disculpé por no haberme avisado ese dia. ya que a €l se lo notificaron al dia
siguiente, parece cstar molesto pero con ¢l personal de 1a direccion (que, segim ¢L eran los
responsables de esas solicitudes). Quedamos de realizar la sesion el jueves de ésta misma
scmana,

L2 - 2: E! jueves 2 de marzo entre al salon y Ernesto me alcanza en la puerta, me comenta
que no vino mas de la mitad de su grupo ya que en la majiana los regresaron a sus casas; la
causa fue un curso (de matematicas creo) que los maestros de 4% 5° y 6° tenian que tomar
en la inspeccion de la zona. Parece que les avisaron del curso ayer a la salida (en La
direccion), hoy en la mafiana pusieron ¢l aviso en la puerta de la escuela y Emesto sc enterd
hoy al llegar, me coments que llamoé a algunos de sus alumnos pero que la mayoria ya se
habian regresado a sus casas. Decidimos hacer la sesion el lunes, ¥ Emnesto me ofrece que si
se ocupa ¢l salon de 5° podemos tener [a sesion en su salon,

L2 — 3: El lunes 6 de marzo, el escenario no estaba ocupado para la sesion antes del recreo
asi que preparo los materiales y unos cinco minutos anies de las 9 bajo al salén de Ernesto.
Al llegar veo a los nifios resolviendo un examen, el maestro me alcanza en la puerta de su
salén, y me comenta que en la mafiana le avisaron que los alummnos de sexto tenian que
resolver hoy el ¢xamen para el concurso de conocimientos (la Ruta Hidalgo), me quedo
muy sorprendida ya que esto pucde significar otra cancelacion (juna mis!) asi quc le
comento gue seria muy malo atrasarnos mas va que el miércoles realizaremos la leccidn 3
(ya lo habiamos acordado desde antes) y el martes el escenario esia ocupado toda la
maiiana. E1 maestro me comenta que el examen estaba programado para otro dia pero de 1z
direccién le pidieron (de nuewo) que lo hiciera hoy, ¢s largo pero los nifios pusden



resolverlo después del recreo; acordamos que la scsién seria abora (como habiamos
quedado} v que su grupo subiria en 5 minutos (en lo que recogian sus cosas).

L6 — 5: Mientras los equipos hacen !a lectura de la historia de hoy en silencio yo le musstro
al maestro las pregunias con ias que van a trabajar; a estas preguntas habiamos acordadoe
hacerles cambios (durante la Gltima sesion del taller para raestros) pero cumdo me
entregan ¢l material no e¢staban modificadas mavormente, Emesto nota esto y se molesta
mucho: “es que si ya lo habiamos acordado y no las hacen parece que nos dieron el avién,
NO {uc eran muy importanies nuestras sugerencias ni las tomaron en cuenta, jentonces cual
era la relevancia de venir al taller?, parece que no nos toman en cuenta ni perque
sacrificamos horas de otras materias para venir aqui”. etc. Yo le explico que no lo habia
notado (las trabaje anics con Mauricio v él tampoco parecié darse cuenta, ro me hizo
ningin comentario y mucho menos el énfasis que hace Emesto ahora).

L6 - 9: Mientras los nifios hacen éste trabajo, Ernesto sale del salén (sin avisarme a mi,
pero si encargandole sus cosas a una nifia).

L7 - 1: Antes de ésta sesién comenté con Emesto 1a posibilidad de tener 1a reunién semanal
antes de aplicar 1a leccién, esto lo platicamos el jueves a la salida de la escueta (un poco
después de terminar 1a 6° leccion); como yo no poedia venir el viernes en 1a madlana ke sugeni
que nos viéramos el lunes antes de la sesion (como a las 8 u 8:30), “noe puedo, porque scria
atrasarme mucho con los niftos, perderia todo ¢l tiempo antes del recreo vy no quiero
atrasarme mas en las otras materias - fue su respuesta -™;

L7 - 6: al equipo de! macstro Emesto e sucede mds tarde, pero como ¢l salié por el
momento vo soy quien les hago la sugerencia.

L8 — 1: Llego a 1a cscucla a las 9:10, me encuentro al macstro Mauricio en la entrada y me
comenta que los macstros estan ¢n una junta para planear las actividades del 16 de mayo,
asi que probablemente no podran asistir a su sesién, quedo con €l en vemos durante <l
recrec para acordar algo y busco a Emnesto en la direccion. El maestro sale y me comenta
que la junta se las programaren en la mafiana (la directora de nuevo) pero que €l no crec
que tarde mis de 20 minutos, asi que podemos tener la sesidn: “;t) qué opinas?, jcdmo
ves?” — me pregunta-, como la proxima semana seria muy dificil pregramar sesiones, yo le
respondo que me parece bien pero que creo que es importante que &l asista, quedamos <n
que yo baje por los nifios y €1 se incorporara a 1a leccion pronto.

L8 - 2: Vay por los nifios al salon, les aviso que si tendremos sesion hoy y les pido que
puarden sus cosas y vayamos al salon de 5°. Hacen dos filas (nifios y nifias) y cuando
ltcgamos al salén fe pido a uno de ellos que le avise 2 Emesto que ya vamos a empezar

1.10 — 2: Los nifios suben como a las 9, entran y uno de ellos me dice que Emesto subira en
un rato.

L5 - 7: Llaman al maestro de la direccion y sale un rato.

SSTM — 1: Comenzamos la sesion como a las 9:30 en lo que nos crganizdbamoa y
llamabamos a los maestros que se enconiraban en la direccién, al parecer estaban
arreglando unos papeles de la carrera magisterial aprovechando que le habian dado el dia
libre a sus alumnos. La semana pasada le repartimos circulares a cada maesto y a la
directora para confirmar la realizacién del taller y asi asegurar que les dieran el dia libre a
sus alumnos.
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Discusion

El andlisis de los resultados de la investigacion s¢ realizara de 1a misma manera en la que se
presentaron los resultados en el capitulo correspondiente, retomando los clementos del
sistema de categorias v empleando los fragmentos de las notas ctnograficas, para ilustrar las
deducciones planteadas. Dentro del apartado correspondiente a cada magstro se inchuira el
analisis de sus entrevistas; dado que sus transcripciones se incluyen en ¢l segundo ancxo,
aqui Gnicamente sc resaltard (con letras cursivas) la pregunta en torno a la cual se formulé
la respuesta analizada. Primero se presentard la discusion acerca del proceso del maestro
Mauricio y posteriormente la del maestro Emesto; adicionalmente, se incluird un apartado
en donde se comparen sus resultados.

4.1 Anélisis de los resultados del maestro Mauricio

4.1.1 Anilisis de las notas etnogrificas

A) Transmision gradual de la responsabilidad

1. Promocién del papel active de los nifios:

Si bien podemos encontrar en Mauricio frases tan alentadoras como: “ustedes s¢ ponen de
acuerdo de qué manera lo van a leer, como se van a organizar y a discutirle y ¢como van a
Hegar a sus conclusiones”, desde la cuarta leccion; en general, el papel activo de los niifos
se realizaba dentro de limites muy claros.

Entre Mauricio y yo planificibamos 1a aplicacion de cada leccion y en los momentos
d:stinados para ¢llo, ¢l explicitaba las reglas; después de lo cual se les brindaba a los nifios
la oportunidad de que realizaran la actividad zegin su propio ritmo y estilo, pero siempre
dentro de los margenes preestablecidos durante todas las sesiones.

2. Respuestas del maestro a la bisqueda de apovo por parte del nifio:
Tanto ¢l maestro como los otros adultos presentes (Yo en la mayoria de los casos o 1a Dra.
Rojas en algunas ocasiones) monitoreibamos a los nifios durante el espacio de tiempo
destinado a las actividades por equipo, un momento especifico de la sesion en ¢l que las
actividades se reatizaban sin Ia supervision directa de los facilitadores.

En ofras ocasiones, Mauricio percibia que los nifios tenian dificultades con la tarea v
buscaba la manera de facilitirselas, atm cuando cllos no le hubicran hecho una peticién
expresa.

Adicionalmente, Mauricio respondia a las peticiones ¢xpresas de ayuda si manejaba la
informacién requerida como en la leccién uno: “respondemos a sus dudas™, en otras
lecciones en las que, al parecer, no estaba tan familiarizado con ¢l material le “pasaba™ la
pregunta a otro facilitador para que €ste 1a respondicra. Este elemento se mantuvo constante
a lo largo de las diez sesiones.

3. Ayuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo realizando una transferencia
gradual de la responsabilidad a los novatos.

Durante las diez sesiones no pudimos observar esta transferencia gradual de la

responsabilided, mas bien se presentd uma constante: e¢f maestro cxplicitaba las
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instrucciones de la actividad, las metas de cada sesion eran leidas por los niftos en algunas
ocasiones, v dentro de este marco era donde podian desenvolverse, donde tenian la

responsabilidad por su desempeiio.

Este punto no le fue explicitado a los maestros; durante ¢l taller o en las asesorias
semanales con los psicélogos no se les pidid expresamente que fueran incrementando el
numero de actividades a cargo de los alumnos; sin embargo, segin la teoria sociocultural,
esla transferencia se presenta cuando el adulto es sensible a los progresos de los nifos y
¢leva el nivel requerido para aproximar la ZDA a la ZDP. Entre las posibles explicaciones
esta que Mauricio no se percataba de los progresos de sus pupilos, pero esto es improbable
dado que en otros momentos demostrd ser sensible a sus necesidades, y en espacios como
la enirevista expresd su satisfaccion por los avances percibidos duranie ¢l afio. Otra
explicacion podria ser que dadas las resistencias que presentzban ante materiales y
contenidos nuevos, se apegaba lo mas posible a un marco precstablecido que les permitia
tener mayor dominio de los materiales de 1a leccidn; lo cual es, hasta cierto punto, contrario
a ia flexibilidad requerida para realizar las modificaciones graduales, necesarizs para
transferir la responsabilidad .

4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion efectivamente plantee un
relo.

Mauricio y yo les dabamos a las actividades los ajustes finales antes de realizarlas con los
nifios. A lo largo de las sesiones los dos criterios principales parecicron ser el tiempo
disponible v las posibles respucstas de los nifios ante la dificultad de la actividad; sin
embargo cstos ajustes casi siecmpge iban encaminados a reducir la dificultad de las tarcas, cn
lugar de aumentarlas un poco para generar nuevas ZDP. Desde la cuarta sesion hasta la
Gltima podemos encontrar esta constante.

Al igual que con el elemento anterior, con este no se realizé una peticion expresa para
realizarlo; mas bien s¢ esperaba que los maestros fueran sensibles a los incrementos en las
habilidades de sus alumnos v ¢levaran ¢l nivel de exigencia de acuerdo a esto. Mas que ala
falta de sensibilidad ante estos progresos; la resistencia ante los materiales nuevos o la
importancia atribuida al cumplimiento de las actividades, mias que al avance en las
habilidades podrian explicar esta constante.

B} Aprendizaje como wun proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso
sociocomunicativo.

1. Uso de otros estudiantes como un recurse o como apava “socio — cognitive” para la
actividad de aprendizaje. Construccion de un individuo al otro en cadena

En este rasgo podemos enconirar que Alauricio buscaba generar ¢l aprendizaje como parte
de un proceso sociocomunicativo sobre todo en momentos especificos de las sesiones.

Estas descripciones podran encuadrarse dentro de tres momentos particulares de las
lecciones: 1a introduccion de la leccién (que incluia la lectura de las metas y de la tasjeta
guia), la explicacion de las instrucciones v la discusion ante todo el grupo de los resultados
de cada equipo. Este ¢s otro rasgo que se¢ mantuvo mads 0 menos constante, después de
presentarse durante la segunda sesion; y posteriormente. a lo largo de las restantes;
podriamos atribuirlo en parte a la estructura de las lecciones y en parte al estilo que



120

demostrd €] macstro para exponer esos temas; tomando en cuenta que también pudo
haberse limitado a leer 0 a exponer ¢l durante estos momentos, que haya optado por la
participacién grupal es un avance.

2. Uso del plural: "Nosotros ™.

Este fue uno de los clementos menos usados, si bien aparecié en dos sesiones distantes en
¢l ticmpo como fueron la primera y 1a peniltima. Lo esporidico de sn empleo nos hace
pensar que, en realidad, el maestro no pensaba incluirse en el nivel de los nifios; prefirio
conservar su posicitn en las relaciones como autoridad, determinada tanto por el manejo de
mais conocimientos, come por su 1ol social, relaciones a la que algunos de los maestros
pucden llegar a atribuirle singular importancia.. En lugar de mangjar ¢l estilo dc relacion
predominante en la Quinta Dimensién que incluye alpunos elementos que permiten que los
ntitos vean a los adultos un poco mas cercanos a ellos.

3. Lleva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) donde hay
intercambic de puntos de vista entre los estudiantes (incluyendp tomar decisiones y
sugerencias), '

El mmtercambio de ideas entre los nifios se presentaba tanto en los momentos en los que se
explicitaban las instruccioncs como en aquellos ¢n los que sc discutian las decisiones
tomadas por cada equipo; sin embargo, era sobre todo en estas ultimas en las que este
mtercambio era con los puntos de vista de los nifios, y las sugerencias de los otros equipos.

En algunas de las lecciones, como ¢n la tres “Definiendo las reglas base para conversar”, la
cinco “La cleccion de Susana”™, o la seis “Discutiendo un problema™ las discusiones
giraban ¢n torno a dilemas morales sobre los que los nifios debian asumir una toma de
posicién. En otras como la cuatro “Encontrando un hogar para los perros™, 1a siete “Juego
de las ratas de agua”, la ocho “Planeando la ciudad™ o la nueve “Una prueba exacta”, los
nifios discutian acerca del producto final que su equipo habia generado para las actividades.

En general, las discusiones acerca de los dilemas morales propiciaban que los temas
tralados fucran los aspectos morales. Lo cual implicaba cambiar ¢l foco de atencion de la
manera en [a que los niftos se comunicaban entre si, a la posicién que asumieron ante los
temas confrovertidos. En cambio, las actividades que no implicaban trabajo con los dilemas
morales {como el atmado de una ciudad, el juego sobre las ratas de agua, o el trabajo con
Tos quimicos de cocina) favorecian mas 1a discusion sobre [a presencia ¢ ausencia de las
reglas base en las expresiones de los nifios. Este punto resuita interesante, porque hacia la
altima sesion son los mismos niffos los que retomaron ¢l analisis de sus actividades a la luz
del uso de las reglas base, podemos pensar que si hubo una evolucion que favoreciera este

4. Promocion del salon de clases como wna cultura de practicas expertas, donde el
experto participa en las tareas.

En cste punio, al igual que en el uso del plural “Nosotros™, volvemos a encontrar el

elemento de la autoridad. Participa en las actividades de los nifios, pero para abundar ¢n las

explicaciones o aclarar las reglas, en funcién del mayor dominio que ¢l tenia de ese
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C) Promocion de las habilidades de comunicacion en el contexto de la 3° Dimension

L. El maestro enfatiza los silencias o enfatiza las interacciones sociales.

Lo que Mauricio pusc en claro desde la primera scsidn, ¢s susceptible de haberse
modificado 2 lo largo del programa; sin embargo revela la disposicion con la que de
entrada, concebia al vso mis apropiado del lenguaje. Las intervenciones que, en esie
sentido, manejo Mauricio se encaminan sobre tedo a llamadas de atencidn en cuanto al
orden, o cual confleva silencio por parte de los nifios, o por 1o menos un volumen mis bajo
€n Sus interacciones.

En los momentos en que el maestro no explicitaba estas 6rdencs, era claro que los nifios
realizaban las actividades con ofro tipo dc conducta, la cual implicaba mas nuido y mas
acciones poco relacionadas con ta actividad central Cuando el maestro estaba ausente y yo
{como otra facilitadora) les llamaba ia atencion hacia la actividad principal no obienia la
misma respucsta que ¢l maestro. ‘

2. El maestro favorece la discusibn conjunta de temas, inchuyendo la explicacion,
clarificacion y revision de ideas.

Este fue umo de los clementos que mas aparecid a lo large de todas |as sesiones, tanto en la

explicitacion de las instrucciones como en la explicacion de ideas complementarias a las

actividades, o en la revisién de los resaltados de cada equipe; Mauricio 1a aprovechaba para

cvidenciar ante los niflos la relevancia de 1a actividad, la necesidad de interactuar con las

Replas Base o los diferentes puntos de vista,

En todas las ocasiones era el maestro Mauricio quien dirigia las discusiones, o yo cuando él
no estaba en el salon; dado que & mancjaba Ia posicion de autoridad, no delegaba Ia
responsabilidad de la direccion de estas discusiones. De nuevo, a pesar de propiciar el
intercambio de ideas con los nifios, parece resultarle dificil intentar modificar su ol como
director de las sesiones y dejar que los nifios asuman gradualmente otras responsabilidades.

3. Las maestras hacen explicito el uso mds conveniente del lenguaje.

Cuando Mauricio explicita estas conveniencias, en algunos momentos lo hace de manera
paralela a la explicacion de las instrucciones, como parte de la actividad o como nommas de
conducta que condicionaran el cumplimiento de los objetivos.

Cuando se introduce ¢l manejo de las Reglas Base, hacia la tercera sesion, estas Reglas s¢
vuelven las normas de conducta que se manejan con ¢l grupo. Mauricio aprovecha las
discusiones para que los niftos las practiquen (al menos en ¢f discurso micialmente) y
reconozcan su relevancia.

4. El maestro favorece el uso de las reglas base.

Los maestros conocieron la importancia que tenian las Reglas Base dentro del programa
desde el principto. Asi, cuando ntho que mancjarlas ante fes nifios conservaron este
elemento, y las manejaban como ¢l manejo ideal del lenguaje dentro del salon; a pesar de
esto, les mcorporaron elementos propios, como ¢l énfasis en ¢l orden.
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a) Se comparte toda la informacion relevante, ninguno de los integrantes del gmpo
acapara los materiales o las respuestas.

En un principio las exposiciones de la mformacién que cada equipo habia generado se

daban de manera muy secuencial.

Esto fue desaparcciendo cn cierta medida; con todo, Ia importancia de compartir Iz
informacion fue un elemento que se mantuvo constante a lo largo de todas las sesiongs,
tanto en las discusiones grupales como en las actividades por equipo.

bY El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o de la autoridad
para imponer las decisiones.

Si bien en una de las sesiones del taller para maestros, Mauricio cxpuso la necesidad de

generar consensos respecto a los temas tratados en los dilemas morales; la dizcusiéa

generada en tomo a ese consenso, parecié convencerlo de la posibilidad de mancjar

diferentes opiniones.

Asi, en lo sucesivo los consensos se dieron cuando ante todo <l grupo s¢ discutian opciones
diversas, que finalmente todos tendrian que asemir. Este fue ¢l caso de las Reglas Basc, en
cllas tanto el maestro como yo asumimos la guia de las expresiones grupales pero no la
imposicion de estas, la cual habria favorecide muy poco la apropiacion de las Reglas.

c) El grupo ioma la responsabifidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes
participaron en el proceso de eleccion, los resultados de tal eleccion son producto de
una decision conjunia.

En este punto de las Reglas Base, se generaban consensos sobre todo cuando el equipo
tenda que decidir, entre las aportaciones de todos sus integrantes, la conchusion final que
expondrian ante ¢l grupo. Aqui 5¢ registro una evolucion dada en parte por dos actividades
de las lecciones tres y seis. Fstas actividades incrementaban su nivel de dificultad para
pedir primero ¢l registro de las opiniones individuales y posteriormente, €] de 12 conclusion
grupal; esto favorecid una mayor discusion enire los nifios acerca de lo que deberian
exponer, discusion que finalmente contribuy6 a repartir {a responsabilidad de Ia respucsta
final.

d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicidn no es suficiente
la argumentacion serd el elemento clave para la toma de decisiones.

En las primeras sesiones habia que formular peticiones explicitas para las justificaciones de

los nifios. Posteriormente cstas peticiones fueron disminuyendo, y se incorporaron como

parte de las instrucciones, y en menor medida durante la actividad.

Entonces, estos argumentos eran los que determmaban, hasta cierto punto, dentro de los
equipos las decisiones tomadas; ¥ ante todo el grupo, bucna parte de las decisiones que ¢l
maestro o yo tomibamos.
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¢) Se aceplan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrd realizar de manera
conjunta una labor gue sus integranmtes por separado gquizd no habriam podido
completar.

En cste rasgo en particular se hizo menos énfasis que en los otros; sin embargo, las

actividades de fa leccién ocho implicaban compartis informacion que cada equipo tenia

fragmentada, entonces quedd claro que sin la participacion de todos los alemmos no se

podrian alcanzar las metas.

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decision para poder Hegar a los
acuerdos que todo el grupo asumird y evitar futuros desacuerdos o errares.

Esta Regla Base se fomentaba sobre todo cuando los nifios tenian que presentar decisiones

como equipo, ¢n la medida en que fucron conociendo mas las Reglas, s¢ volvio menos

necesario que el maestro explicitara la necesidad de generar acuerdos.

g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza que la
responsabilidad la asumirdn entre todos y que nadie escapara a esto por no haber
externado su opinion.

Desde la generacion de 1as Reglas Base det grupo, Mauricio retomaba el hecho de que la

participacion, en principio, debia ser equitativa.

5. El maestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen sin que él esté presente,
Este elemento se¢ presentaba sobre todo cuando aparecia alguno de tres factores: um
momento especifico en la secuencia de las tareas, la presencia dc personas que no
participaban en [a dindmica, o las salidas del maestro para realizar actividades escolares.

Que Mauricio eligiera poner su atencion en alguno de ¢stos tres eventos, en lugar de a las
actividades de los nifios, podria explicarse por su percepeion del curso de las actividades.
En otros clementos se seftalo la asistencia que les daba a los nifios cuando percibia que
tenian dificultades; en estos casos podriamos pensar que al percibir cierto grado de
autonomia en los nifios prefenia dejarlos realizar 1a actividad por si mismos,

Sin embargo, la presencia del maestro condicionaba hasta cierto punto el empleo de las
Reglas Base, dado que, como se menciond anteriormente, cuando salia de! salén aumentaba
el volumen d¢ ruido y las interacciones ajenas a la actividad. El cambio se presentd en
cuanto a que poco a poco fueron disminuyendo las exposiciones de las Reglas Base por
parte del maestro, y aparccieron comentarios relativos a la importancia de poncrlas en
practica,

6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad.

En este elemento podemos enconirar que en un principio tante los nifios como ¢l maestro
solian desviar la atencion, del uso que hacian del lenguaje al cumplimiento de las
actividades. En sesioncs posteriores también apareceria este ¢vento, pero mds bien
determinado por la dificultad de las tareas: las frecuentes referencias que Mauricio hacia de
las Reglas Base, nos hacen pensar que no las dejaba de lado, pero que al intentar responder
a las dudas de los nifios cambiaban su lugar en ¢l orden de prioridades.
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7. Cambio en la percepcion del escenario y en el trabajo con los artefactos
{Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo magico).

En un principio, tanto en ¢l talfer de maestros como en las primeras asesorias, Mauricio

manifesté sus reservas ante el material y los clementos con los que no estaba familiarizado,

como son las computzadoras y los elementos de la metifora magjca,

Sin embargo, gradualmente se fire dando una apropiacién de estos elementos; apropiacion
percibida en ¢l aumento de referencizs a los clementos magicos y en un cambio en {a
disposicion al uso de las computadoras y de las actividades.

Podriamos analizar estas expresiones en fimcitn de los tres modos de manejo de los
artefactos que Cole (ibid) plantea como indicadores del grado de enculturacion a 12 Quinta
Dimensién: Onientativo, Mediacional o Instramentzl y Reflexivo. Entre estos tres patrones
existe un cambio gradual a medida que los participantes se familiarizan con el sistema
cuttural. Por las expresiones usadas, podriamos sitnar 2 Manricio en un grado Mediacional
¢ Instrumental, en el que [a metifora migica y las computadoras eran los medios que
teniamos disponibles para favarccer, en los niffos, 1a apropiacién de las Reglas Base. Esto
nos habla de un grado avanzado de enculturacién en ¢l sistema al cual, sin embargo, le
faltaron otrps cambios como ¢l camtbio més profundo de Las estructuras de rol.

8. Vinculacidn con las actividades curriculares.

En este punto podemos encontrar una vinculacién bidireccional, en 1a que Mauricio Oevaba
los contenidos de la Quinta Dimension a sa salén de clases, pero también impregnaba a las
actividades de las fecciones con clementos de s salén (con los que tanto €] como los nifios
estaban familiarizados).

En las dos primeras citas podemos encontrar que Mauricio se lleva los contenidos de la
Quinta a su salén, en las dos tltimas es la cultera del salin de clases 1a que sc integra a las
lecciones. Sobre todo, esta incorporacidn sc usaba para cmriquecer las explicaciones,
cuando alguna de las actividades no quedzba clara, Mauricio recusrria 2 los clementos
conocidos para aclararle el punto a los niftos.

Ademias de la vinculacién, podemes cacontrar en este punto, la generalizacién de las
conductas de cada uno de los dos escenatos eh ¢l otro; cuando Mauricio les llama la
atencién a fos nifios, esta empleando patrones de canducta y roles sociales determinados
desde ¢l inicio del afio escolar; cuando mos comenta que ha escuchade que los nifios
emplean las Reglas Base en actividades de grapo o durante el recreo, podemos pensar en
una apropiacién mas completa que favorece esta peneralizacién.

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensién

Ese punto fue constante a lo largo de todo e programa. Al estar inmerso dentro de un
sistema mis amplio, €l de l1a escucla; ¢l sistema de Ia Quinta Dimensién vy del programa no
podia ser ajeno a las actividades del primero. La primera sesién del taller para macstros
hubo de ser pospucsta en dos ocasiones porque la direccidn de la escuela asignaba
actividades nuevas de improvisto; sin embargo podemos observar que poco a poco,
Mauricio I fue asignando mas importancia a las actividades del programa, por lo menos
para cumplirlas e¢n las fechas programadas cuzando tenia la posibilidad de clegir.



Asi, este cambio puede verse determinado por la motivacion que los nifios temian hacia el
programa, motivacion que fue percibida por el maestro v que determino (hasta cierto punto)
su participacién ¢n las actividzades del programa.

4.1.2 Anilisis de la entrevista

Durante la entrevista las opiniones del maestro Mauricio fueron, en su mayoria, positivas.
Con rcspecto a las preguntas acerca de la dindmica del salén y La del escenario, podemos
encontrar que en su salon organiza las participaciones de acuerdo a las actividades;
buscando, entre otras cosas, que contribuyan a motivar 2 fos niftos:

“Pues sc organiza de diferentes maneras, a veces utilizamos la... la participacion individual,
a veces la colectiva; se organizan por equipos. A veces cuando se tienen que participar
individualmente, o resumir algo individualmente se hace. Pues wiilizamos dinimicas
grupales que los motiven, que nos coadyuven para que tengan mterés sobre la actividad que
s¢ va a realizar,”

Esta motivacion también va dirigida hacia Jas participaciones ¢n si mismas, para favorecer
que todos los niftos s¢ expresen en ¢l salén:

“Sabe que.tienc que participar. Y como resullado hay nifios que son timidos, que se
cohiben, y poco a poco lo vamos metiendo al ritmo de la participacién colectiva mediante
el aprendizaje cooperativo™.

Cuando se le preguntd acerca de su percepcién de las participaciones en el salon de Ia
Quinta Dimensicn, expres6 que encuentra mayor cantidad de actividades hidicas, las coales
propician el aprendizaje:

“Pues ya llevabamos idea de lo que es en el salén grupal, en ¢l salon ya los nifios llevaban
unz idea de lo que es el trabajo por equipos. Entonces al llegar a 1a sala del proyecto en el
cual estamos inmersos todos, eflos van motivados porque van con ia idea de que van a
trabajar con las computadoras; pero aparte de eso hay una motivante del proyecto que es
que el nifio juega, se divierte y aprende, por las actividades que se realizan. Es una forma
mis alegre, mas ligera, mas profinda también de que el nifio estudie™.

Con respecto a Jos cambios en los nifios, también expresa su percepcién del cambio en sus
conductas;

“M: Si, si ha habido cambio. En este aiio ya ves que se trabajo con las reglas base, en las
cuales ellos las cjecutaron en cada clase que tuvieron y respetaron a sus compaiieros cuando
opinaban; esperaban sus tumnos para participar. Si, sin duda ellos tuvieron un afio muy
bonito en ¢l cual aprendieron algo ruevo. Repito, esto va o llevamos plasmado de diferente
manera; pero fue intercsante para cllos y si se sintié €l cambio; sobre todo vuclvo a repetir
que cllos en su imaginacifn sc crearon una imagen ¢n ¢l proyecto de Istari, de esa ciudad,
de que tenian que participar para derrotar al enemigo nimero uno que era la Nada.

C: Si, la Nada.

M: Que cs Ia ignorancia, entonces en difereates facetas ellos esmvieron luchando. Por
decirio entre contillas, que ea sindrimo de aprender™.

En este extracto, ademas de la evaluacifn de los niftos, podemos encontrar expresiones del
maesiro con respecto a los elementos magicos del programa y 2 la interpretacién que hacian
de ellos.
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Su partictpacion en las actividades de la Quimta, también implico cambias em su practica
como docentes, sobre todo respecto a las interacciones sociales, aunque abundo menos ¢n
estos que en los de los nifios:

“Aprendimos también nosotros a conducimos mejor, a tener una mejor expresion; ¢s
interesante ¢l proyecto”.

En ofra pregunta que buscaba su autoevaluacion con respecto al proyecto, Mauricio expresé
su percepeidén acerca de la comprension incompleta que a veces sentia con kos clementos
del programa; v también, la contribucion que ¢! manejo de las Reglas Base tuvo a so
practica como docente:

“Pues tuvimos unos altibajos ;no?. A veces sentiamos, Yo sentia en lo personal que mo
llegaba a comprender bien lo del proyecto; pero al final con las diez sesiones que tuvimos,
las asesorias de Sylvia, y las revisiones pues creo que si fuc interesante; fue motivante
también. Me ayudo a comprender mas a mis alummnos, a reflejar mas en eHos mis clases, por
medio de argumentos bicn fundamentados al momente de cxponerlos a nivel grupo. Para
mi foe motivante, interesante y te digo tuvimos ciertos, entre comillas, espacios en donde
no llegibamos a comprender ciertos aspectos, pero finalmente veo que para mi en mi
formacién profesional como docente reflejo... ciertos conocimientos que yo no conocia,
como utilizar mas constantemente las reglas base. Eso fue lo mds importante en este afto
que asimilamos como docentes, en beneficio de 1a comunidad escolar, de los niftos”™.

Otra expresion, refleja la responsabilidad que Mauricio percibia con respecto a su
desempeiio y al impacto que este tenia en el de los nifios, en ¢l sentido de la improvisacién
de las actividades. También resultz muy interesanie. la mencion que hace acerca de fa
flexibilidad necesaria en la agtividad, cuando se busca alcanzar ¢l objetivo; csta
flexibilidad, este “bajars¢ a su njvel” podria entenderse en términos de la adaptacion de los
materiales al nivel que tienen los nifios:

“Es como si le dijéramos al nifio “oye este gorro es blanco” y sabemos nosotros que ko
podemos pintar de verde. Entonces el nifie, si ¢l maestro induce bicn aprenden bien; si el
macstro explica mal, ¢l nifio va a aprender mal. Y sobre todo, las improvisaciones a nivel
docente frente al grupo es como un asesinato, ¢s fatal; a los nifios s¢ les debe de complacer
en ciertos caprichos cuando queremos lograr, fijate que importante esto que te estoy
diciendo, se les debe de complacer en ciertos caprichos cunando queremos lograr algo en
¢llos. Nunca hay que tenerlos ahi “no te pares, no te mucvas™, no, hay que ser flexibles, a
veces hay que bajamos a su nivel para poder legrar en ellos no un 100%, pero un 80 u 35%
del conocimiento se absorbe en su persona; pero son importantes todos estos aspectos que
te acabo de mencionar.”

Cuando s¢ abord¢ ¢l tema del habla exploratoria, manifestd que déste manejo que €]
adquirio de las Reglas Base, implicd beneficios para su prictica, pero sobre todo para los
alumnos con los que ¢l trabaja:

“Eso fue lo mas importante en cste afio que asimilamos como docentes, en beneficio de la
comunidad escolar, de los nifios”.

Con respecto al manejo que los nifios tenian de las Reglas Base, las conciben en términos
de normas o modelos de conducta; no tmto como se conciben en ¢l proyecto “Penszndo
Juntos”: “Han aprendido a conducirse utilizando las reglas base.”
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Al introducir la evaluacién del programa, podemos enconfrar cxpresiones como:

“Fue interesante. muy interesante.” justificadas por la novedad quc representaban para
ellos los materiales y ta oportunidad de reflexionar al respecto: “Tambicn, te digo, sobre
todo porque este programa es innovador. Son cosas que s¢ plasman en los nifios ¥
reflexionamos un poquito mas nuestras clases”. Estas expresiones parecen reflejar un
analisis por separado de las acciones de los nifios, y las suyas como profesores: “Para mi y
los compaiieros maestros que estamos inmersos dentro del proyecto, y para los alummnos
también como grupo”.

El maestro plantea que estas lecciones son equivalentes a las que ¢l imparte en su salém en
tanto que le sirviecron a los nifios para: “que ¢l nifio refuerce su personalidad, su
intelectualidad, v que en un futuro sea un hombre completamente entero, que sepa
desenvolverse en su ambito social. Entonces cada clase que se da con ese fin, para que ¢l
nific sea mas entero, se¢ complemente mas en sus actividades, v que sobre todo cuando
exprese algo lo haga con cierto sustento de conocimiento.”

Elementos concretos como /las metas también l¢ parccieron de utilidad; no sélo porque
establecian los parametros con los que se podia evaluar la realizacién de las actividades,
smo porque también estaban impregnadas de los elementos magicos: “;Claro!, vo siento
que cada cuestion, cada clase debe de lievar un propésito, una meta a cumplir. Si ao se
cumple v no s¢ logra, quicre decir que nosotros estamos fallando un poquito; entonces, cada
€tapa quc nosotros inicidbamos, trataibamos de que fuera al 160 participativa, de que el
alumno pues se relacionara mas sobre lo que era el proyecto. Creo que fuc fantistico,
porque los metimos a la fantasia ge lo que era la quinta dimension”

En relacion a fos materiales, a las adaptaciones que se propusicron para modificar el grado
de dificultad y a las participaciones de los macstros ¢n este punto, Mauricio expreso: “Pues
a veces llegibamos, en algunos puntos entrabamos en polémica, porque como le
mencionibamoes a Sylvia, habia temas que a lo mejor no estaban muy bien preparados, o
eran muy amplios. Tenfamos que medir ¢l espacio de tiempo, recuerda que antes de miciar
las diez etapas, nosotros tuvimos que hacer un anilisis, una reflexion para poder desarvollar
esas diez etapas. Se entrd en polémica, entramos en un collage, participamos todos de
manera positiva siempre”. Modificaciones realizadas ¢n funcién de las necesidades de cada
alumno: “Porque tu sabes que en un grupo encuentras ajummos de diferente nivel: ahtos,
medios v bajos; excelentes, regulares, malos y pésimos. Pero todos son ignales y a todos se
les debe de censurar ¥ ensefiar de 1a misma manera.™

Mauricio también expreso lo que €l considerd como praductas de su participacion en el
programa: “Yo creo que las experiencias que mvimos este afio s¢ estan plasmando, se estin
reflejando; y en cada clase que doy se ven los conocimientos aprendidos en este afio. No es
sugerencia sine que cada uno de nosotros, si ¢stamos en este proyecto, lenemos que
ponerio en prictica; no sélo aqui, tambicn en el tumo vespertino.Para mi estos adios que he
estado ahi, han sido en mi formacion muy buenos, muy posilivos; en primera, porque
conoci gente con mucha preparacién, gente culta y preparada, en la cual uno se da cuenta
de que cuando se¢ quiere aprender se aprende.”
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En cstas cxpresiones podemos cncontrar la intencion de Maunicio de aplicar estos
conocimientos a otros escenarios (los otros tumos), v en otros fragmentos podemos
enconirar mas indicios de posibles generalizaciones de estos conocimientos a su praclica,
en otros ambientes o con otros contenidos: Y que lo que td aprendiste es importanie. pero
€3 importante cuando lo quieres poner em prictica; si no lo pones em practica son
conocimientos que se van a dormir, porque las cosas se olvidan. Lo tien aprendido s¢
queda, pero si no lo pones en la prictica se olvida™,

El mizsmo Mauricio expresa, lo que podramos ver como evidencias de aprendizajes
significatives con respecto a estos contenidos: “Exacto, entonces yo todos los
conocimientos que tuve, que asimilé en los talleres que haciamos con los compafieros
mazestros de la quinta dimension, yo los asimilé, fueron positivos. Y la prucba es tal que mi
grupo ahi esta, con los mejores promedios vy quieras que no, se diferencian en los grados,
porque ticnen mas personalidad, y sobre todo tratan cada uno de poner todos su esfuerzo”
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4.2 Analisis de los resultados del maestro Ernesto

4.2.1. Analisis de las notas etnogrificas

A} Transmision gradual de la responsabilidad

1. Promocion def papel actrvo de los nifios:

En este primer clemento no podemos encontrar un cambio a lo large de las sesiones,
Emesto manejé casi siempre su autoridad al 100%: si bien en la primeraz sesion
enconlramos una nota muy positiva, dado que promueve el aprendizaje de los nifios desde
sus propias experiencias. En [as siguientes sesiones ¢l maestro promueve que los alumnos
manejen ¢l material, que tengan acceso a la informacion sobre Ias metas y las actividades,
pero siempre bajo su direccion.

Este rasgo se mantuvo constante, un papel activo de los nifios en cuanto a que no asumian
un papel de simples receptores, pero limitado al marco fijado por ¢l profesor.

2. Respuestas del maestro a la busqueda de apayo por parte del nifio.
En este punito podemos enmcontrar en algunos momentos que ¢! maestro promovia la
busqueda independiente de la informacion, cuando los nifios tenian dudas:

El maestro acudia a responder las preguntas sobre todo durante momentos muy especificos
de 1a sesion; generalmente durante el espacio destinado al trabajo por equipos podemos
encontrar mas notas acerca de su monitoreo y de sus respucstas. En estos momentos no
siempre habia peticiones explicitas, pero también sernvian para que ¢l maestro fuera
revisando los avances de cada equipo, para determinar en funcion de estos ¢l momento para
concluir la actividad.

3. Avwda a los novatos para organizar su propio esfuerzo realizando una transferencia
gradual de Ia responsabilidad a los novaios.

Respecto a este elemento ¢s donde podemos encontrar mas fragmenios de las notas que a
cualquier ofro; sin embargo, esta diferencia cuantitativa no es tan facilmente interpretable,
dado que muchos de los fragmentos no describen esta transferencia gradual. sino tedo lo
contrario. En muchos casos ¢l macsiro, como awtoridad, delimiiaba el marco en donde se
desarrollarian las actividades.

En otros momentos, pudimos encontrar que ¢l maestro no comparte toda la informacion
acerca de la actividad, o la expone pero afiadiéndole modificaciones a los materiales que los
nifios fenian.

Entonces, los nifios no fueron tcniendo mayores responsabilidades a lo largo de fas
sesiones; ¢l maestro mantuvo constante el control incluso sobre las instrucciones de las
actividades. o supenvisando el desarrolle de estas; control que contribuia a teforzar su
posicidn de autoridad.

En una ocasion fue muy claro gue incluso descalificaba lo que el considerd una ejeccion
independiente de los niftos, leccion que en realidad habia sido sugerids por otro facdlitador
durante una salida del maestro; asi que podemos pensar que incluso recitia con hostilidad
aquellas iniciativas que no fueran autorizadas por ¢l antes de llevarse a Lz practica.



4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la instruccion efectivamente plantee un reto.
Cuando de éste tema se trataba, Ernesto demostraba mis que en ofros, su desco de
participar activamente en ¢l disciio de los materiales. Tanto en las s¢siones del taller para
maestros, como en las reuniones previas a cada leccion, nos manifestaba sus opiniones
respecto a las lecciones; Hegando incluso a hacerlo de manera agresiva (cuando no s¢
incorporaban sus sugerencias). Sin embargo, tales opiniones iban sobre todo encaminadas a
reducir el nivel de dificultad de las actividades; lo cual resulta contrario al concepto de ZDP
que implica elevar el nivel de exigencia del material (hasta cierto punto) para que se realice
¢l aprendizaje en los nifios, cuando ¢sta ZDP sc¢ vuelve ZDA gracias a la asistencia de los
expertos v a la prictica con ¢l material.

Si bien es cierto que en algunos momentos fue claro que los nifios terdan dificultades,
sobre todo con la longitud de los textos, habria que preguntarse la causa de estas
complicaciones; dado que los textos empleados ya habian sido empleados exitosamente en
Inglaterra (por Mercer, Wegerif y Dawes) con nifios de la misma edad.

B) Aprendizaje como un proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso

sociocomunicativo

1. Uso de otras estudiantes como un recurso o como apoyo “socio — cognitivo " para la
actividad de aprendizaje. Construccion de un individuo al otro en cadena.

En cuanto a cste clemento podemos encontrar que Emesto siempre manejo las

participaciones de todo el grupo, tanto para reforzar sus arpumentos como para favorecer en

los nifios el descubrimiento de otros conceptos.

El uso de este recurse aparece sobre todo en tres espacios particulares de las lecciones: la
introduccién de la leccién (que inchiia la lectura de las metas v de [a tarjeta guia), la
explicacién de las mstrucciones y {a discusién ante todo ¢l grupo de los resultados de cada
equipo. Aunque no en todos los momentos aparecia exitosamente. Podemos encontrar que
en la mayoria de las ocasiones ¢l maestro aprovecho este recurso de manera positiva.

2. Uso del plural: "Nosotras "

Este elemento aparecio unicamente una vez ¢n las notas. A pesar de que ¢n algunos
momentos de las instruccioncs manejaba el plural como en: “tenemos™: en la gran mayoria
de las acasiones. las exponia de tal manera que quedara claro que eran “cllos™, los nifios los
responsables de esa actividad, v “€1”, ¢l maestro la awtoridad encargada de resolver las
dudas o de asegurar el cumplimiento de los objetivos. Lo cual no es del todo congruente
con el esquema de trabajo de 1a Quinta Dimension, en el que se busca manejar nuevos roles
que permitan mayor cercania entre los expertos y los novatos.

3. Lleva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) donde hav
intercambio de puntos de vista emtre los estudiantes (incluyvendo tomar decisiones y
sugerencias).

En este punto podemos encontrar acciones positivas desde la primera leccion, En otros
momentos propiciaba que los niiios compartieran experiencias propias ante todo el grupo, o
sus opiniones ante un punto a decidir entre todos. Si bien la exposicion ante todo ¢l grupo
propiciaba el intercambio de sus ideas, la simple exposicion no ¢ra garantia de que se
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presentara este intercambio. En algunos de les fragmentos podemos cncontrar que mds gue
habla exploratoria lo que se fomento (v aparecid) fue habla acumulativa; sin intercambio de
opiniones o argumentos, las participaciones simplemente s¢ sumaban a las anteriores.

En otro momento si aparecié. por parte de Emesto, ¢l fomento al empleo de ¢lementos del
habla exploratoria; sin embargo también en este fragmento podemos encontrar resabios de
su posicién de autoridad.

4. Promaocion del salon de clases como una cultura de prdcticas expertas, donde el experto
participa en las tareas.

En su posicion como autoridad, Ernesto no legitimaba este rol por su caracter de experto; s
decir, por su manejo mds completo de los conocimientos; sino que €] mismo manejaba
(explicita o implicitamente) que sa papel como autoridad era algo va dado, que podria verse
determinado por su pesicién como director de las actividades.

Al igual que con el manejo del plural “Nosotros™, con este elemento queda claro que el
macstre no séle no permite modificacion afguna en su rol como autoridad, sino que ademas
busca las oportunidades para reforzarlo ante los nifios (va sea individual o grupalmente). Si
pudi¢ramos pensar en una enculturacién completa en ¢l sistema, podramos incluir {a
adquisicién de conocimientos (que si presenté Emesto) pero también (y con mayor
impontancia) al cambio de las estructuras de rol. Cambio que, mediado por elementos como
¢l personaje del mago (Istari para este escenario de la Quinta Dimension) permiten que los
niftos vean a los adultos un poco mas cercanos a ellos, v al dominio de los conocimientos
como mads accesibie a sus posibilidades.

C) Promocion de las habilidades de comunicacion en el contexto de la 5° Dimensicon

1. El maestro enfatiza los silencios o enfatiza las interacciones sociales.

El maestro Emesto trabajé sobre todo con las interacciones sociales. inferacciones que
estaban precedidas por la aclaracion de las instrucciones necesarias para establecer los
limites dentro de los que podrian desarrollarse. Podemos encontrar algenas ocasiones en las
que fomenta las interacciones sociales, pero sobre todo condicicones que las favorecen; en
estas aparece una explicacion. presenfada junto con las intervenciones de los nifios, tanto
acerca del respeto (en la primera cita), como de otras conductas (intemmumpirse ¢ no
escucharse); las cuales deben presentar los nifios, para poder obtener ¢l mavor provecho
posible de sus intercambios.

En otros momentos, ¢l ¢nfasis expresado por ¢! maestro iba relacionado al “orden™ o al
“relajo” presentes en algunos momentos de las actividades. Orden que no se manejaba igual
cuando era algun otro de los facilitadores ¢t gque lo imponia: probablemente esto se deba a
que en estos casos la “autoridad™ no contaba con los antecedentes del maestro, generados
desde el salon de clases v que incluian prucbas de las sanciones que podria Uegar a aplicar.

2. El maestro javorece la discusion confunta de temas, incluvendo la explicacion,
clarificacion v revision de 1deas.

Este es otro de los elementos que mas cantidad de notas tuvo; de nuevo, sm embargo, es

importante mencionar que no en todos los casos se preseniaron interacciones positivas. En

algunas ocasiones, la conducta del maestro favorecio en muy poco a las discusiones del



132

Brupo; ya sca por su nula participacitn, o por una agresion muy encubierta, pero igual de
efectiva hacia los niios.

Afortunadamente cstos no fueron los intercambios tipicos entre Emesto v su grupo,
tertemos ofros fragmentos que nos muestran a un maestro que aprovecha bastante bien el
recurso de la discusion, grupal o por equipos; manejando elementos como la organizacion
del salén, 1a ampliacién de las participaciones, la peticion de argumentos como requisilos o
la clarificacion de ideas.

En general, [a manera en la que se presentaban estas interacciones se mantuvo constante a
lo largo de las dicz sesiones: ¢l maestro exponia las instrucciones de la actividad y los nifios
iban participando segin se les solicitara directamente o supieran la respuesta requerida; en
algunos momentos yo intervenia para complementar la informacion, a peticion expresa del
maestro o durante su intervencion. No podemos enconirar mayores cambios ¢n cuanto a la
direccidn de estas actividades, los nifios no tenian la oportunidad de coordinarlas y en
general, su papel como participantes pero no como lideres se mantuvo constante,

3. Los maestros hacen explicito el uso mds conveniente del lenguaje.

Como parte de las reglas que se integraron a [a cultura de éste grupo, el maestro debid hacer
explicito ¢l uso mdis deseable del lenguaje; es dificil precisar si e¢ste uso también habia sido
explicitado en el salon de clases, pero lo que si es claro ¢s que a partir de su exposicion los
ntiios fueron incorpordndolo a sus conductas.

Eventualmente, las Reglas Base se convirticron ¢n ¢l modelo mas promovido entre los
nifios; promocion que comenzo con su establecimiento, su ponderacién explicita, v, hacia el
final del ciclo, la practica sin necesidad de repeticion memoristica.

4. El maestro favorece el uso de las reglas base

Las Reglas Base de cada grupo se establecen en la tercera leccion; antes de este momento,
las conductas que el maestro promovia en tomo al lenguaje estaban relacionadas con estas
reglas pero no las mencionaban. Después de que, junto con el maestro v conmigo, ¢l grupo
planted su propia lista, la promocion iba encaminada a su conocimiento y también a su
practica.

Podemos encontrar que el grupo evenfualmente ya no repetia las reglas, tan explicitamente
como el maestro promovié en 1a leccion seis; pero las practicaba durante sus discusiones.
Que Emesto haya optado por promover esto iitimo también nos habla de un proceso de
apropiacion

a) Se comparte toda la informucion relevante, ninguno de los integramtes dJdel grupo
acapara los materiales o las respuestas.

En este rubro, ¢l maestro fue muy claro en explicitar que a pesar de poder suscitar
desacucrdos, todas las opiniones debian ser compartidas para favorecer et aprendizaje de
todo el grupo, incluyendo las suvas. Las actividades de la leccién ocho resubtaron ser muy
propicias para que los nifios aprendieran la importancia de compartir la informacion; va que
¢l material explicitaba que si algiin equipo retenia algiin dato, a todo ¢l grupo le afectaria
esto.
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b) El grupo busca aleanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o de ia autoridad
para imponer las decisiones.

En el grupo sc hablé acerca de 1a posible diversidad de puntos de vista, pero también se

explicaron las conductas mas apropiadas para esa posibilidad.

Aunque s¢ expuso ante el grupo que la conclusion final en sus discusiones debia estar
mediada por una discusion previa, en la que s¢ mostraran los argumentos ¥
contraargumentos; en algim momento parecio, que a pesar de esta regla, los argumentos del
maestro seguian teniendo mayor peso por su posicion de autoridad.

¢) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes
participaron en el proceso de eleccion, los resultados de tal eleccion son producto de
una decisién confunta.

Esta regla se vio favorecida por dos actividades de lecciones diferentes; en ambas s pedia

que ¢l cquipo expusicra su conclusion ante todo el grupo, pero en la primera se daba la

posibilidad de que cada integrante registrara su opinion antes d¢ generar €l consenso.

Adicionalmente, el maestro fomentd esta regla a lo largo de las sesiones, sobre todo en las

tultimas.

d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposicion no es suficiente
la argumentacién serd el elemento clave para la toma de decisiones.

Esta regla se practicd desde la sesion en 13 que sc establecieron las Reglas Base, cuando se

argumento cada una de las que se decidié en el grupo. Posteriormente el maestro Emesto la

foment6 explicitamente ¢n algunas ocasiongs, ¢n otras los nifios la mencionaron como uno

de los factores que favorecié el trabajo de sus equipos y ¢l cumplimiento de las metas.

¢) Se aceptan los refos puesto que se asume que todo el grupo podra realizar de manera
conjunta una labor gque sus integramtes por separado quizd no habrian podido
completar.
Dentro de las notas etnograficas, no s¢ encontraron fragmentos gue pudieran ser asignados
a esta categoria. Este hecho llama [a atencion en particular, dado que en algunas ocasiones
los nifios se enfrentaron a tareas (como juegos de computadora) que requerian la labor de
todo el equipo para ser completadas. Podemos suponer que no fue trabajada por dos
posibles razones, la primera es que el maestro no gueria minar Ia confianza de los nifios en
su desempeiio individual; otra posibilidad seria que simplemente se asumia que las tareas
podian ser completadas individual o grupalmente, pero que la primera opcion Hevaria mas
tiempo y probablemente tendria menos calidad.

£y Se discuten las alternativas antes de tomar una decision para poder legar a los
acuerdos que todo el grupo asumira y evitar futuros desacuerdos o errores.

Esta es una Regla Base que fue explicitada al menos en parte; se asumié como necesaria la

argumentacion de cada idea para poder deterrunar cudl seria la mds adecuada para la

conclusion del equipo; sin embargo no se manejd que esto podria prevenir futuros

desacuerdos, s¢ pudieron haber manejados expresiones como “luego no se pueden echar

para atris”, pero mas bien se trabajé la primera parte de la regla.
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g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza que la
responsabilidad la asumirdn entre todos v gue nadie escapara a esto por no haber
externado su opinién.

En esta regla, Emesto tuvo una participacion importante ya que durante las sesionecs dos ¥

tres mancjé, de manera espontanea, la importancia de no burlarse de los demas; cuando esto

se establecid como una “garantia” para los que participaran, podemos pensar que el
ambiente s¢ percibié como mas propicio para externar las opiniones.

En otro momento, Emesto hizo una pelicion directa a uno de los nifios, un alumno que
participaba en muy pocas ocasiones (incluso dentro de su equipo y del salén de clases); sin
embargo, esta peticion mis bien revela que ¢l maesiro percibia a la flojera como la causante
de esta apatia, y no indagé otras posibles causas (al menos en es¢ momento).

5. Elmaestro brinda oportunidad para que los nifios las empleen sin que él esté presente.
Con ¢l maestro Ermnesto, la gran mayoria de estas oportunidades estuvieron determinadas
por sus salidas para cumplir otras actividades escolares, tanto a la direccion como a otros
salones; cn otras ocasiones, dejaba que los nifios trabajaran por equipes y mientras cllos
desa:rollaban la actividad, €1 conversaba con alguno de los adultos presentes. prucs de lo
cual retomaba 1a direccién de las actividades.

Cuando salia el maestro, ¢ cuando no tenia una supervisién directa sobre los nifios estos
cambiaban, hasta cierto punto, ¢l estilo de sus interacciones; cambio perceptible sobre todo
¢n ¢l volumen del ruido, en el avance de las actividades (que se tornaba mis lento) o en las
interacciones que comenzaban cop miembros de otros equipos.

6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad,

En la primera sesion. Ernesto organizo una actividad que centraba la atencion de los
participantes ¢n ¢l habla. Asi, aproveché la misma actividad para que los nifios apreciaran
la importancia de las diferentes maneras de comunicarse.

En otros momentos podemos encontrar que ¢l habla vuclve a facilitar el desarrollo de 1a
actividad, v que se evalila este componente. Sin embargo, ¢n algunas ocasiones fue claro
que la atencion del maestro, y en consecuencia la del grupo, se distraia hacia el
cumplimiento de las actividades.

7. Cambio en la percepcion del escenmario y en el trabajo con los artefactos
(Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo mdgico).

Inicialmente Emesto se mostrd inquieto ante ¢l manejo de clementos con los que nos estaba

familiarizado; al igual que los otros maestros manifestd, durante las sesiones del taller.

reservas ante estos elementos. Posteriormente llegaria a mostrarse enojado incluso cuando

¢l material no s le entregaba con la suficiente anticipacion.

Gradualmente se presentd un cambio en este punto, a pesar de que en algunos momentos el
maestro dejaba la exposicion en manos de otro facilitador. aumentaron las referencias que
hacia acerca de los elementos magicos o de la motivacion que generaban las computadoras.
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Si retomamos los tres moxdos de mancjo de los artefactos que Cole (ibid) plantea como
indicadores del grado de enculturacion a 1a Quintz Dimensién: Orientativo, Mediacional o
Instrumental y Reflexivo; podemos entender las acciones y expresiones del maestro dentro
de un conlexto mas amplio. Siendo el modo Orientativo, ef primero de un continuo,
podemos plantear que son cambios cualitativos en la enculturacion de cada sujeto, los que
determinan el avance por estos tres estados. Podriamos situar a Emesto en un grade
Mediacional o Instrumental, en el que la metifora magica y las computadoras eran los
medios que teniamos disponibles para favorecer, en los nifios, la apropiacidn de las Reglas
Base. Reglas que, como ya se menciond en otro apartado, a veces se¢ empleaban como
modelos de conducta, ¥ no como mediadoras de interacciones que favorecian ¢l desarrollo
del pensamiento.

8. lVinculacién con las actividades curriculares.

El maestro conectaba algunas de las experiencias que habia tenido en el salon de clases con
los nifios, con las actividades de la Quinta Dimensidn; sobre todo como un medio para
aclarar dudas o abundar en las participaciones de los nifios. En el taller para macstros él
sugirio que las actividades del programa también podrian realizarse en ¢l salon de cada
maestro, como una estrategia para brindarles practica a los nifios en estas actividades. Este
maestro trabaja, sobre todo, con actividades del salon hacia la Quinta; no aparece el otro
seniido de esta vinculacion, las actividades de la Quinta hacia el salon (lo cual no implica
que la generalizacidn de las conductas o actitudes no haya podido darse en ambos lados),

9. .Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimension.

Ademas de los imprevistos que s¢ presentaron para la realizacion de la primera sesion del
taller para maestros, los cuales fueron atribuidos (por elles) a la direccion de la escucla; con
Ernesto tuvimos otros eventos que retrasaron la realizacion de algunas lecciones. Con la
segunda leccion, en particular, tuvimos que recalendarizar las actividades en dos ocasiones
por eventos como llenado de solicitudes, curso programado por el inspector de zona, 0 un
examen imprevisto; pero eventualmente, ¢l maestro encontrd la manera de acomodar sus
actividades escolares para poder realizarla. En otras ocasiones, ¢l maestro salia durante la
leccidn para resotver algin asunto en la direccion.

A pesar de haberles aclarado que su presencia era muy importante durante la realizacién de
las lecciones, dado que ellos fungian como los conductores; Emesto no disminuyd sus
ausencias a lo largo del programa. En una leccion en particular (la séptima), fue muy claro
el orden de prioridades que manejaba el maestro, dado que él mismo lo explicits,
ofreciecndo como excusa ¢l poco tiempo que tenia para la realizacion de todas las
actividades escolares.

4.2.2 Anilisis de la entrevista

Con respecto a las Reglas Base, 1as expresiones de Emesto nos indican que las concebia
mas como normas de conducta que como mediadoras de las interacciones (que a su vez
propician ¢l peasamicnto de cada individuo): “Las replas base creo que funcionan como
unas reglas modelo. Los nifios normalmente en esta edad aprenden lo que son las reglas, va
sea por sus famifiares, por sus amigos, en ¢l juego, en todos lados tienen reglas. Ellos las
van aprendiendo. vy si las sigucn entonces van a estar acordes con ellas v van 3
desempeiiarse pues con mas éxito”. La diferencia que é1 percibe entre estas reglas y otras
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impugstas por Ia sociedad ¢s la vinculacién con la prictica: “Vivimos en una sociedad con
reglas y hay algunas que no son claras y por ¢s0 no se siguen; las de nosotros son claras
porque Ias estamos plasmando v las estamos llevando a cabo, a la prictica, ¥ eso nos da una
ventaja™.

El aprendizaje que el maestro percibe en sus alumncs. respecto a estas Reglas Base, sc
refleja en su generalizacion a otros ambientes: “los nifios cuando aprenden las reglas en
términos generales, siempre las aplican. Por qué, porque saben que son necesarias para
conducirse, para su aprendizaje. Entonces es cuando ti ves, por gjempla, en el juego que es
lo mas comin, que todos quieren hablar y alguien dice “No, no, recuerden que tenemos que
ir uno por uno para podernos entender™; y entonces ahi ya s¢ esta aplicando 1a regla base.
Eso quiere decir que si estamos haciendo vérselo al nifio”. Aprendizaje favorecido no tanto
por la repeticion memoristica como por se practica en las actividades diarias: “Vamos
motivando a los nifios a que las practiquen, recordando con qué facilidad podemos alcanzar
¢l didlogo st las seguimos o no. Por cjemplo, en lugar de decir “Tenemos que aprendernos
estas reglas base”, y repetirlas de memoria diario, pues mejor las practicamos. La
practicamos y vemos lo comveniente que es llevarlas a cabo. Entonces ¢s un proceso de
concientizacion de las mismas reglas™.

Otro elemento que favorecit e} aprendizaje de las Reglas Base, fue la generacién de éstas
por parte de los nifios; “los nifios estuvieron de acuerdo en las reglas que generaron entre
ellos™.

Respecto a su propio proceso, a las cambios en su practica por la participacion en el
programa, ¢l maestro opina que: “Yo creo que los cambios se han dade en todo momento.
A lo largo de estos afios de servicio hemos aprendido a ser mas tolerantes, a buscar
estraiegias que nos ayuden a no ser los expositores sino fomentar en elfos que también
participen en este trabajo. A ser un poquito mds democraticos, tenemos mais apertura;
buscames un sistema mas de confianza, entonces, los nifios se acercan y nos cuentan no
solo sus problemas escolares sino también los familiares, nosotros los apoyamos -y asi
logramos no sélo su confianza, sino también el respeto™. Estos avances, estan referidos a la
promocion del papel activo de los nifios, 2 1a promocidn de la confianza con sus alumnos,

El papel que tuvo ¢l programa “Pensando Juntos™ en estos cambios, se presentd como
parte de la evaluacion del programa, para el maestro, la relevancia de fos ditemas morales
le implico aclarar su propia postura y mancjar la tolerancia con respecto a las diferencias:
“Si, de alguna manera plantear dilemas morales es cuestionar a los nifios, v esto lleva a
provocar en ¢llos una reaccién en esc momento. Entonces, planear las actividades con esta
carga del dilema moral no ha sido tan facil, porque 1a propia postura se tiene que tener muy
fundamentada™.

Dentro de su proceso de aprendizaje, menciona como elemento motivador de éste cambio,
1as necesidades que percibe en sus alumnos, ¢l vinculo cnire su ensefianza y cl aprendizaje
que cllos alcancen: “Pues complementa la formacion tanto de los maestros como de los
alumunos; ni ellos ni uno dejamos de aprender, nunca podemtos dar una clase dos veces de
igual manera, Porque esto que es un proceso tiene momentos diferentes; entonces, para
nosotros enfremamos a cstas siluaciones es estamos renovando, ;Yo comoe puedo ensefiar
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mejor?, ;de qué manera me tengo que dar a explicar para que cllos me entiendan?. 1o
basico de un maesiro es darse a entender, entonices estamos buscando <so: saber como va el
aprendizaje de los atumnos, porque si tu no te das cuenia de ¢so, puede haber un niiio que le
agarre a todo y otre que no entienda nada. Ver como vamos nosotres ensefiando ¥ <ilos
aprendiendo”, Proceso que encuentra ¢co en sus alummnos y que, por lo tanto, es percibido
como bidireccional: “también s¢ pucde dar un cambio, tanto ¢n mis elementos de ensefianza
como en los suyos de aprendizaje™.

Ante el trabajo con las lecciones, ¢l maestro plantea diferencias entre aquellas que incluian
dilemas morales y las que incluian actividades de otro tipo: “Pues en general me parece un
buen programa por lo menos hasta la séptima leccion gue va se salia un poco de lo que
veniamos trabajando, que ¢ra ¢l dilema moral, s argumentacién en relacion a problemas
sociales. Las dltimas no me agradaron mucho, primero porque las senti muy largas, habia
mucha carga de material para cubrir ¢n una sola sesion; esto hacia muy dificil parz los
nifios retener toda esa informacion y darle fin. Entonces yo preferinia que se cambiaran gsas
lecciones v se siguiera la linea de los dilemas morales; que se signicra una secuencia real
para que cada uno te condujera a un escalén mis, mas preciso de lo que m intentas alcanzar
con esta propuesta de trabajo”. Parece que el maestro no encontrd a las ultimas lecciones
tan atractivas como fas de en medio (que si tenian estos dilemas), pero no hace mencién a
las oportunidades que cada leccion daba para que los nifios practicaran el uso de las Reglas
Base. Podriamos pensar gue las evalia en funcion de la motivacion que cada actividad
brindaba, y no segiin el uso del lenguaje.

Dentro de la cvaluacion de clerpentos especificos de las Iecciones, como las metas; el
maestro plantea su utilidad en tanto que nos servian como parametros para la evaluacion de
las actividades realizadas, pero no hace mencion a su vinculo con la metifora magica:
“entonces quedan muy claros las expectativas de cada sesion en las tarjetas guia; a veces
habia problemas en la realizacién de todo ¢l trabajo planeado, pero de cualquier manera se
intentaba cumplir fa meta, ¢l proposito de cada una de las Jecciones™.

En la cita anterior el maestro expresa la dificultad para realizar todo el trabajo planeado,
esto sc expresa en otro momento la necesidad de ajustar ¢l nivel de dificultad al nivel de los
nifios, pero para disminuirlo: *También me gustaria que los trabajos fueran mis cortos, con
menos actividades para que los nifios pudicran completarias v concentrarse en cllas”,
Cambios que, en su opinion, favorecerian el cumplimiento de los objetivos de cada leccidn;
sin que esto implique que ¢l maestro considere la necesidad de aumentar el nivel de
dificultad para que también aumente &l nivel de competencia de los niiios,

Estas dificultades lo motivan a sugerir cambios en las lecciones, 1o tantos como para
dejarlas de lado, pero si los suficientes como para mejorarlas (en su opiniém): “uno nunca
da una leccion igual dos veces; habria cambios porque siempre después dc dar una leccion
un¢ encuentra cosas que podran funcionar mejor ¥ busca conjumtarlas en la siguiente
ocasion. Las lecciones del programa las volveria a trabajar, pero ya ves que no son como
recetas de cocina: simplemente ¢s un modelo, una aproximacion que se respeta en lo mis
general, pero se puede mejorar, ir perfeccionando”. Lo cual resulta congruente con lo que
se les expreso a lo largo del programa, cn ¢l sentido de quc los maestros también podian
intervenir en ¢l disefio de las actividades, dado que interventan en su aplicacion.
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Ante la peticion de una evaluacion de todo el programa, el macstro expresa comentarios
positivos en general, comentarios Justlﬁcados por clemenios como la motivacion que las
actividades despertaban cn los nifios, y la innovacion que estas mismas actividades
representaban para su practica: “Todos los aspectos pueden ser calificados como buenos; yo
creo que en ¢l momento en que generamos una alternativa nueva de trabajo, debemos de
evaluar lo que aprendimos de ella; se aprende mucho de los proyectos, del trabajo conjunto,
ensefiando. Se cometen tammbién muchos errores, pero s¢ va aprendiendo a remediarlos a lo
largo del camino. Y yo creo que la evaluacion es buena, es buena porque despicrta la
curiosidad, despiertan intereses diferentes, nos enfrentamos a sifuaciones diferentes y
hemos conocido elementos nuevos. Yo estoy muy complacido con el proyecto, va sabes
que siempre he estado con ustedes y cstarc hasta que pueda”.

4.3. Comparacion de los resultados de tos dos profesores

La primera gran calcgoria, que a su vez se divide en ofras cuatro mas limitadas,
corresponde a la transmisidn gradual de la responsabilidad. Este rubro no fue trabajado de
manera explicita con los maestros; sin embargo, de acuerdo a la teoria sociocultural, s de
esperarse que en la medida en que el novato se apropia del conocimiento, el experto vaya
disminuyendo ¢l andamiaje que le da, aumentando continuamente Ias tareas que €l novaio
puede cumplir. Que los maestros realizaran esta transmisién demostraria no sélo el avance
de los nifios, sino también un aumento en la sensibilidad del profesor como conducter de
las sesiones, y un manejo de los materiales, lo suficientemente amplio como para permitirle
modificar su propio papel en las actividades.

Respecto a las categorias de promocion del papel active de los niftes, y a la ayuda a los
novatos para organizar su propio esfuerzo (realizando una transferencia gradual de la
responsabilidad a los novatos); podemos encontrar pocos cambios tanto en ¢l maestro
Mauricio como en Emesto. En general durante las diez sesiones no pudimos observar esta
transferencia gradual de la responsabilidad, mas bien se presento una constante: el maestro
cxplicitaba las instrucciones de la actividad, las metas de cada sesion eran leidas por los
nifios en algunas ocasiones, v dentro de este marco era donde podian desenvolverse, donde
tenian la responsabilidad por su desempefio. El papel activo de fos nifios también se fijaba
dentro de unos limites muy claros, los nifios tenian oportunidad de realizar la actividad
segin su propio ritmo y estilo, un papel activo en cuanto a que no asumian un papel de
simples receptores; pero siempre dentro de los margenes preestablecidos durante todas las
sesiones. La diferencia en estas categorias podria ser el peso que Emesto Je daba a su
autoridad, 1a cual determinaba el peso de sus decisiones, ¢l conirol que tenia de los
matcriales y el papet que jugaba ante los nifios.

Con respecto a las categorias de respuestas det maestro a 1a basqueda de apoyo por parte
dsl nifio y de ajustar la dificultad de las tarcas para que la instruccion efectivamente plantee
un reto; podemos encontrar como constantes las respuestas de los maestros ante sus
alumnos, monitoreaban ¢l desarrollo de las actividades y ofrecia su ayuda cuando los veia
en dificultades, o respondian ante sus peticiones expresas. Los momentos de las lecciones
asignados para cl trabajo em cquipos eran generalmentc cuande se presentaba csta
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supcrvision. A diferencia de Mauricio, en algunas ocastones Emesto promovia una
bisqueda més independiente de la informacion.

Estas peticiones de ayuda o las dificultades que enfrentaban con algunas tareas, parecieron
ser ¢l criterio que los dos profcsores emplearon para sugerir las modificaciones a las
Iecciones; modificaciones que en la mayoria de las ocasiones buscaban al igual que con ¢l
elemento anterior, con este no se realizd una peticidn expresa para realizarlo; mas bien se
esperaba que los maestros fieran sensibles a los incrementos en las habilidades de sus
alumnos y elevaran el nivel de exigencia de acuerdo a esto. Ei hecho de que estos mismos
materiales ya hubieran sido empleados en Inglaterra con niftos de la misma edad (y sin [as
modificaciones que los macstros sugerian) nos llamo la atencién desde el principio;
tomando et cuenta las diferencias entre las dos culuras y sus sistemas escolares, no parecia
haber otro elemento que justificara la necesidad de materiales menos dificiles para los nifios
mexicanos. Mis que a la falta de sensibilidad ante estos progresos; a resistencia ante los
materiales nuevos o la importancia atribuida al cumplimiento de las actividades, mis que al
avance en las habilidades podrian explicar esta constante.

Entre las posibles explicaciones esta que Mauricio y Emesto no ¢ran sensibles a los avances
de los nifios, pero esto es improbable dado que en oiros momentos demostraron ser
sensibles a sus necesidades, y en espacios como la entrevista los dos expresaron su
satisfzecién por los avances percibidos durante ¢l aito. Otra explicacién podria ser que
dadas las resistencias que presentaban ante materiales y contenidos nuevos, se apegaban lo
mais posible a un marco preestablecide que les permitia tener mayor dominio de los
materiales de la leccitn; lo cual es, hasta cierto punto, contrario a la flexibilidad requerida
para realizar las modificaciones graduales, necesarias para transferir la responsabilidad.

La segunda gran categoria en base a la que se realizd el anilisis nos plantea una dicotomia
entre ¢l aprendizaje como un proceso individual contra un aprendizaje como un proceso
sociocomunicativo. Esta categoria, al ignal que la anterior, no se trabajo de manera
explicita con los maestros; sin embargo, la misma naturaleza del programa (¢l fomento de
las habilidades de¢ comunicacion entre los nifies} parecia plantear una concepeidn mas
colectiva del aprendizaje, concepeién que en talleres anteriores ya kes habia sido planteada
a estos dos maestros.

Con respecto al uso de otros estudiantes como un recurso ¢ como apoyo “socio —
cognitivo™ para la actividad de aprendizaje. Podemos ver que tanto el maestro Emesto
como Mauricio manejaban al aprendizaje como parte de un proceso sociocomunicativo
sobre todo en momentos cspecificos de las scsiones. Durante las scsiones, habia tres
momentos principales durante los que ambos maestros enfatizaban la participacion de tos
estudiantes: La introduccion de la leccion (que inchuia fa lectura de las metas y de la tarjeta
guia), la explicacion de las instrucciones y la discusion ante todo ¢l grupo de los resultados
de cada equipo. Podriamos pensar que el empleo de este clemento estaba determinado
tmicamente por la estruciura de las scsicnes; si bien es cierto que los momentos
determinados para la participacién grupal se prestaban especialmente para este trabajo,
también cs cierto que los maestros trabajaban de manera activa con los nifios (contribucion
suya al desarrollo de las actividades).
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La siguiente categoria, ¢l uso del plural: “Nosotros™, fue una de las que menos aparecid
durante las diez lecciones. Para este clemento podriamos plantear como explicacion que
para los maestros era muy dificil modificar el rol que manejaban en el salon de clases; que
st posicion como awtoridad, determinada tanto por el manejo de mas conocimientos, como
por su rol social, ne les parecia susceptible de ser modificada. Esto contrastaba cen ¢l
manejo que los otros adultos que generalmente estaban presentes {micmbros del equipo de
investigacion en su mayoria), tenian de las relactones con los nifios, determinado en parte
por el mismo sistema de la Quinta Dimension que permite que los nifios vean a los adultos
un poco mis cercanos a ellos. Ni Ernesto, ni Mauricio implementaron nuevas pricticas gue
abordaran roles alternativos que pudieran permitir mayor cercania entre los expertos y los
novatos.

En cuanto al manejo de actividades de grupo dende hube intercambio de puntos de vista
entre los estudiantes, podemos encantrar que los dos profesores las empleaban durante las
lecciones. En general habia dos momentos particulares en donde se presentaban estas
discusiones; el primero era durante la explicitacion de las instrucciones (en las que
generalmente no habian puntos de vista involucrados) y en la presentacidn de los resultados
de cada cquipe ante el grupo. Es importante hacer esta distincion dado que la exposicion
ante todo el grupo propiciaba el intercambio de sus ideas; sin embarge, la simple
exposicion no era garantia de que se presentara este intercambio. El habla exploratoria no
se presentaba por el simple hecho de brindar un espacio de discusion, en algunas ocasiones
ésta se confimdia con el habla acumulativa, que acumulaba las expresiones de los nifios
sobre las del maestro.

Este punto es de particular importancia dado que uno de los aspectos mds importantes de
las Lecciones de Habla es mantencer la atencion sobre todo en ¢l habla. En funcion de esc
objetivo, s¢ eligen y disefian todas las actividades de la leccion, actividades accesorias al
intercambio verbal. Tanto con Mauricio como con Emesto, podemos encontrar mucha
mediacion de las actividades de la leccion en cuanto a las discusiones; las discusiones
acerca de los dilemas morales propiciaban que los temas tratados fueran los aspectos
morales; en cambio, las actividades que no implicaban trabajo con los dilemas morales
(como el armado de una ciudad, el juego sobre las ratas de agua, o el frabajo con los
quimicos de cocina) favorecian mds la discusion sobre la presencia o ausencia de las reglas
base ¢n las expresiones de los nifios.

Resultaria interesante considerar la pertinencia del uso d¢ dilemas morales en las lecciones;
no tanto porque resulte imposible discuotir sobre ¢l habla empleada en esas lecciones, sino
que por su misma naturaleza podrian verse como responsables (¢n parte claro) de distraer 1a
atencidn acerca del knguaje empleado. También resulta interesante que sea a los mismos
maestros a quienes se les desvie la atencion hacia los aspectos morales, mas que al habla;
podriamos pensar que esto indica una apropiacion pobre, o por lo menos confusa del
objetivo principal de todo ¢l programa, mas importantc aun que los propositos de
actividades particulares, dado que cstos propésitos buscan ayudar a cumplir este objetivo.
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Con relacion al altimo c¢lemento de esta categoria, 2 la promocion del salén de clases como
una culfura de pricticas expertas. donde ¢l experto participz e¢n las tarcas; podemos
encontrar de nuevo, que a los maestros se les dificultdé modificar su posicion de autonidad,
promovian su participacion en las tareas pero siempre desde esfa posicion. En este punto, al
igual que en ¢l uso del plural “Nosotros™, volvemos a encontrar ¢l elemento de la autoridad.
Los maestros participan ¢n las actividades de los nifios, pero para abundar en las
explicaciones o aclarar las reglas, en funcién del mayor dominio que cllos tenian de csc
conocimiento. Retomando los elementos caracteristicos de la Quinta Dimension podemos
ver que la enculturacion mas completa en ¢l sistema, implica varias caracteristicas, entre [as
que destaca el cambio de las estructuras de rol. Btlsqando favorecer este cambio es que s¢
manejan clementos como el personaje virtual de Istary, cuya impertancia radica en cl
desplazamiento de cierto porcentaje de 1a autoridad que ejercen los adultos sobre los nifios,
las reglas existen y todos se comprometen a seguirlas, pero al ser impuestas desde fuera,
permiten que los nifios vean a los adultos un poco mas cercanos a ellos.

Todo parece indicar que tanto Mauricio como Emesto se resistieron a modificar su posicién
de autoridad lo cual ¢s comprensible si recordamos que incluso en ofras culturas y otros
escenarios de la Quinta Dimension, se presenta este fenomeno; lo cual queda de manifiesto
en esia cita de Michael Cole “No es inusual que algiin nifio tenga mds conocimiento de los
programas de computadora que los propios maecstros, lo cual genera una distribucion
heterogénea del conocimiento y la destreza; que en cierta manera podria afectar la
distribucion tradicional de la autoridad dentro del grupo, distribucion a la que algunos de
los maestros pueden legar a atribuirle singular importancia™ (Cole, ibid).

A diferencia de Mauricio, Emesto no legitimaba este rol por su posicidn como experto; ¢s
decir, por su manejo mas completo de los conocimientos; sino que €1 mismo mancjaba
{explicita o mplicitamente) que su papel como autoridad era algo va dado. que podria verse
determinado por su posicion como director de las actividades.

1a fercer categoria manejada para ¢l analisis es la de promocion de las habilidades de
comumnicacion en el contexto de la 5° Dimensidn; podrda verse como la mas vinculada al
programa que se¢ trabajo con los maestros dado que retoma clementos extraidos de los
trabajos sobre ¢l habla exploratoria. Por ¢sta misma razon, la gran mayoria de estos
clementos si fue trabajada de manera explicita con los maestros, reforzando el empleo de
aquellos clementos que favorecian el uso del habla exploratoria, y por lo tanto del
razonamiento grupal.

En relacion con ¢l énfasis que cada maestro ponia en los silencios o ¢n las interacciones
sociales, podemos encontrar simititudes en los dos profesores. Las interacciones sociales se
favorecian cuando se aclaraban las insirucciones necesarias para establecer los limites
dentro de los que podrian desarrollarse. El énfasis en el silencio podria situarse en las
llamadas de atencién que tanto Mauricio como Emnesto manegjaron ante sus grupos,
llamadas que implicaban silencic por parte de los niftos, o por lo menos un volumen mas
bajo en sus interaccionss.
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Cuando ¢l maestro aclaraba estas drdenes, 0 no estaba prescntc para ascgurarse de su
cumplimiento era claro que los niftos realizaban las actividades con otro tipo de conducta,
la cual implicaba mas ruido y mis acciones poco relacionadas con la actividad central.

Cuando era otro de los facilitadores €l que Llamaba la atencién de los nifios, no s¢ obteria el
mismo resultado que ¢l macstro; parece que los nifios estaban mas acostumbrados a que
fuera ¢l profesor quien les lamara la atencion; ademas de las diferentes posiciones de
auntoridad que él y los otros facilitadores manejibamos (en las que era clare que cllos
seguian siendo los maestros, y los otros intentaban trabajar mas de acuerdo a las ideas del
programa) podemos pensar que esta costumbre se generd desde cl salon de clases,
constituvéndose como una practica que s¢ generalizo al salén de la Quinta Dimension.

El segundo clemento de esta categeria, que los macestros favorecieran la discusién conjunta
de temas, incluyendo la explicacion, clarificacion y revision de ideas; aparecio en
NUMErosas ocasiones con los dos maestros (mis que ninguna ofra categoria). La constante
aparicion de fragmentos que muesiran un empleo positivo de la discusion, nos demuestra
que los maestros aprovecharon bastante bien el recurso de la discusién, grupal o por
equipos. Tanto Mauricio como Emesto aprovechaban estas oportunidades para exponer
algiin clemento relevanie, pero sobre todo para que fueran los mismos nifios quienes
sciialaran elementos como la relevancia de la actividad, la necesidad de interactuar con las
Regias Base ¢ los diferentes puntos de vista.

En los dos profesores podemos encontrar como constante, a lo largo de las diez sesiones, la
dircccion que asumian de estas actividades; dado que ellos manejaban la posicion de
awtoridad, no delegaba la responsabilidad de la direccion de estas discusiones,
ocasionalmente era otro facilitador quien las conducia, pero nunca fueron los nifios, De
nueva, a pesar de propiciar el intercambio de ideas con los nifios, parece resultarle dificil
intentar modificar su rol como director de las sesiones y dejar que los nifios asumieran
gradualmente ofras responsabilidades.

Otro de los clementos relevanies para esta tercera categoria fue el hecho de que los
maestros hicieran explicito €l uso mads conveniente del lenguaje. Si bien, en un principio
podemos cncontrar que los maestros promucven conductas poco precisas 0 que varian
durante las primeras sesiones, cuando se introduce ¢l manejo de las Reglas Base, hacia la
tercera scsion, cstas Reglas se vuelven las normas de conducta que se¢ manejan con el
grupo; a partir de entonces, y con los dos maesiros, estas reglas se manejan como aquellas
que normman las mteracciones idéneas. Es dificil precisar si este uso también habia sido
explicitado en el salon de clases, durante 1as entrevistas los maestros relataron que si lo
habian hecho, y que en algunas ocasiones eran los mismos nifios los que las recordaban; lo
que si ¢s claro es que a partir de su exposicion los nifios fueron incorporandole a sus
conductas.

La categoria que seflala que ¢l maestro favoreciera ¢ no el uso de las Reglas Base, tuvo
bastantes cjemplos; en este sentido, las Reglas se mancjaron (como ya se menciond) como
¢l estilo idomeo de imteraccion para las actividades. Inicialmente, ambos maestros fas
pramovian de manera mas bien memoristica; mediante 1z enumeracién de las reglas de su
grupo v la justificacion de cada una, Emesto y Mauricio parecian intentar promover su
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apropiacién. Eventualmente, los dos profesores dgjaron de propiciar esta repeticién, mcluso
los nifios mencionaban el uso de las reglas sin necesidad de que se les preguntara por eflas
directamente.

Acerca del fomento al uso de las Reglas Base, ¢s importante que recordemos el papel de
cada una de¢ las reglas que se sefialaron en esta categoria.

Las primeras tres regias de la lista también son reglas base para ¢l habla acumulativa, habla
que por si misma favorece en menor medida ¢l razonamiento conjunto. Estas reglas s¢
refieren sobre todo a compartir la informacion disponible, a generar acuerdos y a aceptar la
responsabilidad por estas decisiones. En este rubro, los maestros explicitaron que, a pesar
de poder suscitar desacuerdos, todas las opiniones debian ser compartidas para favorecer el
aprendizaje de tedo el grupo, incluyendo las suyas. Emesto, en particular lo manejo
¢xponiendo ante <i grupo la posibilidad de que existiera diversidad respecto a los puntoes de
vista, pero también se explicaron las conductas mas apropiadas para ¢sa posibilidad. A
partir de ese momento los consensos generados se refirieron sobre todo a la conclusion final
que cada cquipe expondria anfe ¢l grupo, a partir de las aportacioncs de todos sus
integrantes.

Las reglas cuatro y cinco se centran en ¢l razonamiento explicito que caracteriza al habla
exploratoria. Implican la presentacion de argumentos para decidir entre diferentes
opiniones y la aceptacion de los posibles retos que aparezcan durante las tareas. Respecto a
la primera de estas reglas, encontramos que en las primeras sesiones habia que formular
petictones explicitas para las jusiificaciones de los nifios, pero gradualmente fueron cllos
mismos los que las presentaban, los maestros (nicamente se limitaban a pedirlas cuando no
$e expresaban,

Respecto a la regla que implica la aceptacién de los retos, encontramos que los dos
maestros hicieron muy poca mencidn a ella, Emesto mcluse no cuenta con notas al
respecto. El papel de los retos es importante para distinguir e¢ntre las orientaciones
acumulativas, disputacionales ¥ exploratoria; en el habla exploratoria, los retos estimulan el
razonamiento conjunto, en el habla acumulativa s¢ experimentan como motivos para la
perdida de 1a cooperacion y conllevan al habla disputacional, en ¢l habla disputacional los
participantes pueden ofiecer argumentos pero ¢stin mas centrados en “ganar” que en
entenderse o resolver el problema entre todos. Podemos suponer que no fue trabajada por
dos posibles razones. la primera es que el maestro no queria minar la confianza de los nifios
en su desempeiio individual;, otra posibilidad seria que simplemente se asumia que las
tareas podian ser completadas individual o grupalmente, pero que la primera opeion Revaria
mids tiempo y probablemente tendria menos cahidad.

La regla seis, acerca de la discusion de opciones, considera que los grupos trabajan mejor
cuando se consideran tales opciones antes de decidir. Mauricio 1a trabajo sobre todo cuando
los nifios tendan que presentar decisiones como equipo. En cambio Emesto 1a explicito de
manera incompleta, se asumié como necesaria la argumentacion de cada idea para poder
determinar cuil sera la mas adecuada para la conclusion del cquipo: sin embargo no se
manejé que esto podria prevenir futuros desacusrdos.
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Finalmente, la regla siete proviene de los hallazgos de mvestigaciones previas en ¢l habla
exploratoria, ¢n Ias que se encontré que no es suficiente con ofrecer el derecho de hablar,
sin0 quc €8 necesario motivar activamente a los nifios para que hablen y para que
consideren los puntos de vista de sus compaiieros. (Wegerif et al ibid). Mauricio en
principio retomo el hecho de que la participacitn, debia ser equitativa. Por su parte, Emesto
tuvo una participacién importante ya que manejd, de mangra espontanea, la importancia de
no burlarse de los demas, cuando esto se establecié como una “garantia™ para los que
participaran, podemos pensar que ¢l ambiente s¢ percibio como mas propicio para externar
las opiniones.

De manera adicional a este trabajo, era necesario que los nifios tuvieran la oportunidad de
manejar las Repglas Base en la prictica, para que su apropiacion pasara de la parte
discursiva a la pragmaitica; ¢s por eso que s¢ sefialé como punto importante que los
macsiros brindaran oportunidades para que los nifios las emplearan sin que cllos estuvieran
presentes. Este elemento s¢ presentaba sobre todo cuando aparecia alguno de tres factores:
un momento especifico en la secuencia de las tarcas, la presencia de persomas que no
participaban en la dinimica, o las salidas del maestro para realizar actividades escolares.

Con el maestro Emcsto, la gran mayoria dc estas oportunidades estuvieron detcrminadas
por sus salidas para cumplir otras actividades ¢scolares, tanto a la direccidon como a otros
salones. Con Mauricio aparecen mis o menos en la misma medida los tres factores. Lo que
si es similar en los dos maestros es que cuando salian, o cuando no fenian una supervision
directa sobre los nifios estos cambiaban, hasta cierto punto, el estilo de sus interacciones;
cambio perceplible sobre todo en el volumen del ruido, en el avance de las actividades (que
s¢ tormaba mas lento) o en las interacciones que comenzaban con miembros de otros
equipes.

Durante las lecciones, la atencion de todos los participantes (tanto los nifios como los
facilitadores) debia centrarse en el habla; sin embargo el énfasis podia hacerse tanto en el
habla como en la actividad, lo cual implicaba desviarse del objetive principal del programa.
Tanto con Mauricio como con Emesto pudimos encontrar énfasis en el habla, pero también
desviaciones hacia la actividad; con las discusiones ante todo ¢l grupo se hacia evidente
hacia donde orientaba el facilitador la reflexion, y sobre todo en algunas de las lecciones
que trabajaban con dilemas morales pudimos observar estas desviaciones. Las dltimas
lecciones trabajaban con actividades mas pricticas, por lo que s¢ presentaron algunos
comentarios sobre estas, pero en general se percibié mas facilidad para prestar atencion al
habla.

A lo largo de su participacion en ¢l programa, pudimos observar que los maestros
presentaban cambios en la percepeidn del escenario y en el trabajo con ¢lementos como las
computadoras o los elementos del mundo magico. Inicialmente, no sélo Mauricio ¥
Emesto, sino también los otros macstros participantes manifestaron sus reservas ante los
maleriales con los que no estaban familianzados; como la metafora migica o las
computadoras; incluso nos pidieron que en la primera sesion fuera otro facilitador ef que
explicara la introduccién magica. Sin embargo, gradualmente pudimos observar un
aumento en ¢l mimero de sus expresiones sobre el mundo magico, y ademis una evaluacion
positiva sobre Ia motivacién que despertaban (en los nifios) las computadoras.
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Retomando los modos de manejo de los antefactos planteados por Cole, podriamos plantcar
que los dos maestros tenian un manejo Mediacional o Instrumental, en el que la metafora
magica ¥ las computadoras eran los medios que teniamos disponibles para favorecer, en los
nifios, la apropiacion de las Reglas Base. Con Ernesto podriamos distinguir la presencia de
enojo, incluso en las oltimas lecciones, cuande el material no se lc entregzba con la
anticipacion que él consideraba suficiente (una semana generalmente), a diferencia de
Mauricio, que s¢ mostraba mas tolerante; podriamos considerar que Emnesto presentaba mads
resistencias ante el material, aungue lo mancjaba con un grado de destreza simifar. Esto nos
hablaria, en ambos maestros, de¢ un grado avanzado de enculturacion en ¢l sistema al cual,
sin embargo. le faltaron otros cambios como el cambio mas profundo de las estructuras de
rol.

Otro indicio de Ia apropiacion que fuvieron los maestros de los materiales ¥, sobre todo, de
los contenidos del programa era la vinculacion con las actividades curnculares, por la
generalizacion que implicaba. Aqui podemos encontrar uma diferencia entre Mauricio y
Ernesto, ya que el primero aplicaba los elementos de la Quinta Dimensién a su salon de
clases, pero también impregnaba a las actividades de las lecciones con elementos de su
salén (con los que tanto él como los nifios estaban familiarizados), mientras que Ernesto
trabaja, sobre todo, con conductas del salon hacia 12 Quinta; no aparece el otro sentido de
esta vinculacion, las actividades de Iz Qunta hacia el salén (lo cual no implica que la
generalizacion de las conductas o actitudes no haya podido darse ¢en ambos tados). En los
dos maestros podemos encontrar que citaban experiencias del salon de clases, sobre todo
cuando querian aclarar algin punfo que no quedaba claro duranie la dinamica en la Quinta;
o cuando les Hamaban la atencidn a los nifios y ejercian el ol de autoridad que manejaban
en su salon.

Finalmente, s¢ evatud la prioridad que cada maestro le daba a las actividades escolares o a
las actividades en la Quinta Dimension; no tanto porque se vieran como mufuamenlte
excluyentes (ya se¢ menciond la importancia de la generalizacion de conductas entre las
dos), sino porque la realizacion de las actividades del programa requeria 1a presencia de los
maestros. Al estar inmerso dentro de un sistema mds amplio. ef de la escuela; ¢l sistema de
la Quinta Dimension y del programa no podia ser ajeno a las actividades del primero, Las
dos maestros tuvieron que salir durante fas lecciones. en repetidas ocasiones; como ya se
comentd, esto les daba oportumidad a los nifios para que practicaran con las Reglas Base,
pero también implicaba cierta ruptura en el ritmo de las actividades. En contraposicion
con Mauricio, Emesto no disminuyé sus ausencias a Jo largo del programa, justificiandolas
casi siempre por ¢xigencias de la direccion. En Mauricio si pudimos obscrvar, incluso él lo
expres6 ¢n varias ocasiones, que la importancia que le daba a las actividades del programa,
lo hacia buscar [a manera de concitiar su realizacion con el cumplimiento de las peticiones
de la direccion.
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Conclusion

En la mayoria de los trabajos que se revisaron para esta tesis, se sefialaba la relevancia de
los maestros en ¢l proceso de aprendizaje de sus alumnos; su papel como mediadores de los
contenidos de aprendizaje, como guias expertos en el proceso de los novatos. Las
conclusiones de tales trabajos apuntaban hacia la existencia de "una relacién directa entre el
comportamiento del profesor v los logros del alumno"; las evidencias obtenidas con esta
mvestigacion contribuyen a reaftrmar a existencia de ¢sta relacion directa, lo cual confirma
la hipdtesis conceptual de este trabajo.

Efectivamente, los procesos de ensefianza y aprendizaje (a cualquicr edad) estin mediados
por la interaccidn que el aprendiz sostiene con oiras personas (tanto aprendices como
experios);, el uso que cada individuo haga de! lenguaje determinaré en bucna medida la
calidad de sus razonamicnios posteriores. Al igual que otros procesos cognitivos, el del
lenguaje puede ser aprendido y perfeccionado en la relacion con otras personas. Se
demostré la importancia que los estilos de comunicacion de los maestros tienen en ¢l
aprendizaje de los alumnos; trabajar con los maestros las habilidades de comunicacién, por
medio de un programa especificamente disefiado para cllo, generd resultados positivos con
sus estudiantes, y en los mismos docenies.

Con respecto al aprendizaje de nuevos patrones de comunicacion, resulta congruente con
los postulzdos de la teoria sociocultural plantear, a partir de nuestros hallazgos, que
efectivamente el sisiema social del grupo tiene una fuerte influencia en la manera en que
los nifios aprenden; y que la intervenci6én de l0s macstros acerca de la manera ¢n la que los
alumnos construyen y emplean su habla para comportarse de manera colaborativa, puede
hacer la diferencia en la manera en la que los nifios trabajan juntos. Por esto, se puede
sugerir enfiticamente, ¢l fomento a la participacion de los docentes en programas de este
tipo; el hecho de que participen junio con su grupo, proveera adicionalmente, mis
condiciones que propicien la generalizacién de las conductas adquiridas en el programa
hacia el salén de clases.

En esta experiencia de aplicacion del programa “Pensando Juntos”, encontramos que ¢l
grado en que las contribuciones del maestro determinaban las participaciones de los nifios,
es un buen indicador de la influencia de este guia cn la conformacién de los esquemas
mentales de sus alumnos. Las respuestas de los nifios, sus participaciones e incluso las
actividades que realizaban, no podian estar desligadas de un actor cuyas mtervenciones
constituian las directrices de la sesion, ejemplo de esto fue la poca transferencia de Ia
responsabilidad 3 los nifios; ademas de cstas participaciones mas explicitas; podemos
encontrar relaciones menos evidentes como son el énfasis de los docentes en el silencio (el
“orden”) que matizaba las interacciones de los nifios, tanto en Su ausencia como ¢n su

presencia.

La posibilidad de fomentar el uso mis constructivo del lenguaje ha sido descrita por autores
como Luque y Vila (Op.Cit) que la conciben como una habilidad susceptible de ser
perfeccionada a lo largo de todo el ciclo vital. La necesidad de hacerlo queda de manifiesto
cuando entendemos al lenguaje como ¢l mediador de todas nuestras interacciones sociales,
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por un lado, y de buena parte de nuestros razonamientos individuales, por ofro; siguicado el
orden que menciona Vigotsky en su Lev de la doble fonnacion, el fomento a esias
habilidades debe ser, al menos inicialmente, en un contexto social, que involicre 1a
participacién activa de personas que nos comuniquen sus razonamientos y a las que
podamos transmitir los nuestros, antes de generar uno comim.

Después de aplicar el programa “Pensando Juntos™, parece claro que ¢l fomento de estas
habilidades no puede darse de manera inespecifica; es necesariz la presencia de actividades
dirigidas a este objetivo, para poder iniciar tanto a los nifies, como a los macstros en reglas
especificas para la prictica del lenguaje, ¥ sobre todo en la apropiacion de estas reglas. El
hecho de que los maestros promovieran, en un principio conductas poco precisas; y que
posteriotmente esta promocion se sistematizara en funcion de las Reglas Base, nos habla de
la necesidad de brindar estructuras guias para la practica, de manera adicional a los
elementos tedricos. Aunque en un principio podria correrse el riesgo de una aplicacion
memoristica, ¢n esta experiencia encontramos que el proceso comienza con ¢sa ¢tapa;
eventualmente, inchuso los novatos mencionarin ci uso de [2s reglas sin necesidad de que se
les pregunte por ellas directamente, como un elemento que pusieron en prictica en las
actividades. Una etapa posterior del proceso podria ser que las aplicaran en otros escenarios
¥ otras actividades diferentes a las del programa, generalizacion que fue comentada por los
maestros en las enfrevistas fiales, como un clemento que favorecia 1a convivencia enire
los nifios y con otras personas (ajenas a la comunidad de aprendizaje).

Sin la explicitacion de las normas, que deberdn guiar los intercambios verbales en ¢l salon
de clases, lo que se presentara gs congruente con investigaciones anteriores (Moercer ¥
Wegerif, ibid): los maestros rara wvez le ofrecerdn a sus pupilos guia explicita en tales
materias, y a los alumnos les hard falta una comprension compartida y completa de los
propositos de muchas de [as actividades en las que estin involucrados; lo cual determinari
que (tanto ¢l profesor como sus pupilos) sean poco productivos en su uso del lenguaje. La
participacién en el programa “Pensando Juntos” determiné, que al menos hasta cierto
punto, maestros y alumnos que anteriormente presentaban todo el perfil descrito, ahora
puedan relacionarse sacandole mayor provecho al lenguaje; no solo para la mediacion de
sus conductas (de la cual expresaron conocimiento), sino también de sus razonamientos
{que al parecer les fue mas dificil discemir).

En un escenario educativo con caracieristicas tan especiales como son las comunidades de
aprendizaje de la Quinta Dimensién, la participacion de los maestros también se nos
presenta con rasges particulares; colaboracidn que en un principio esperibamos muy
distinta a la que realizan en el salén de clases, y que luggo descubrimoes mds cercana a esa,
pero divergente en zlgunos factores.

Como se mencionaba ¢n la discusion, podriamos plantear que los dos macstros tenian um
manejo Mediacional o Instrumental, en el que 1a metiforz magica v las computadoras eran
los medios que teniamos disponibles para favorecer, en los nifios, la apropiacion de las
Reglas Base. Adicionaimente habria que revisar que ¢n etros cambios que Cole (ibid)
sefiala como indicadores del proceso de enculiuracion, como son las modificaciones en las
estructuras de rol, o Ia cantidad de asistencia que los profesores les brindaban a sus
alunmos, no s¢ presentaron hasia ese grado.
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La importancia de un elemento como la modificacion de los roles de cada participante, por
ejemplo, esta fijada en funcién de que, el papel que cada persona desempeiia mientras sc
encuentra ¢n un escenario cducativo, detcrmina en buena medida el tipo de intercambios
que mantenga con los otros participantes y {a interiorizacion que haga de los resultados de
tales intercambios; cabria preguntamos jqué cambios se presentaron en estos intercambios
y ent esta interiorizacién de los maestros?, si la modificacion en sus roles fue tan poca.
También podrizmos cuestionamnos acerca de los avances adicionales que podrian presentar
los nifios, si se les brindaran mas oportunidades de aumentar ¢l rango de actividades que
desempefiaban,

Todo lo anterior, nos hablaria, de un proceso de mteriorizacion de los clementos dei
programa, el cual fue determinado por las experiencias previas de cada maestro pero que
también es susceptible de ser enriquecido por las futuras. Entre los clementos que s¢
inchryen en las experiencias provias de cada maestro, podemos encontrar Io que Welch y
Sheridan (1985 en Johnston et al, ibid) describen como “barreras” en la colaboracién entre
educadores; en los macstros que participaron en el programa aparccicron sobre todo las
conceptuales, las actitudinales y las pragmaticas: “Las barreras conceptuales s¢ presentan
coando existen diferencizs en 1a definicion que los cducadores hacen de sus roles. Las
barreras pragmaticas son los desafios que se presentan al intentar encontrar €l ticmpo y los
recursos necesarios para trabajar juntos. Las barreras actitudinales se reflejan en ¢l miedo a
ntentar algo nuevo™,

Entre las barreras conceptuales, las practicas asociadas a los roles de los facilitadores
fueron las mds frecuentes; mientras que los macstros mancjaban 1a misma autoridad que en
su salon de clases, los investigadores se situaban mads cerca de los nifios (pero tampoco en
¢l mismo nivel). Los nifios fueron scnsibles a estos diferentes papeles, manejando
diferentes estilos de interaccion de acuerdo a cadz uno de los facilitadores, ain podriamos
revisar cudl de estos estilos favorecid mas el aprendizaje de las habilidades de
comunijcacion.

Las barreras pragmdticas quedaron ilustradas en cada una de las ocasiones que ¢l maestro
debia ausentarse durante ¢] curso de la leccién, o incluso posponerla, para realizar
actividades escolares. Como ya se menciond, la comunidad de aprendizaje de la Quinta
Dimensién se constituyé dentro de un sistema escolar que manejaba sus propias practicas y
actividades; la conciliacion de estos dos sistemas, en beneficio de la comunidad de
aprendizaje, dependia en buena medida de los esfirerzos que tanto los maestros como los
investigadores hicieran al respecio.

Podemos encontrar ¢l impacto de las barreras actitudinales en las resistencias que Jos
magstros tenian en un principio, de clementos como la metafora magica. Resistencias que
disminuyeron en la medida en que los profesores fuvieron mas oportunidades para manejar
Ios elementos desconocidos; y asi, pudicron familiarizarse lo suficiente con-cllos, como
para que ¢l impacto de las barreras actitudinales disminuyera considerablemente.

Desde un principio, resultd claro que ninguno de los participantes de la comunidad de
aprendizaje, se integraba a clla en blanco; que todos aportariamos nuestros marcos
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conceptuales, nuestros estitos de inferaccion y las précticas asociadas a ellos. Sin embargo,
¢sta participacion no fue equitativa, dado que fue el equipo de investigadores quicnes
aportaron en mayor medida ¢l marco tedrico y las actividades del programa. A los docentes
les quedo la tarea de apropiarse de este marco y de poner en practica estas actividades; lo
cual realizzron después de afiadiric su propio esquema conceptual y de matizar, con esta
combinacion, las pricticas que desempefiaban.

La integracion de elementos ajenos era de esperar, dado que como Grasha y Yangarber-
Hicks (ibid) mencionan, cualquier proceso instruccional gue intente moldear la manera en
la que aprendemos y ensefiamos seguramente motivara y reforzara los estilos preferidos de
sus participantes, 0 creard presiones para que los modifiquen. Entonces, cuando se les
reforzaban los estilos que ya habian interiorizado, los macstros no tenian problema en
trabajar con eso; pero con respecto a las presiones para que modificaran sus habilidades de
comunicacion, respondicron hasta cierto punto, subsanando fas carencias resultantes con
elementos que ellos manejaban de antemano, y con los que se sentian mas famitiarizados.

Dentro dc esta apropiacién particular es necesario revisar las condiciones también
particulares en las que se desarrolla esta comunidad de aprendizaje. Como ya se menciond,
casi todas las experiencias de aplicacitn de la Quinta Dimension en el ambito internacional
hasta ahora han sido basicamente de tipo extra — escolar; el escenario de la escucla “Felipe
Angeles” es el imico que involucra a los profesores como facilitadores y conductores de las
actividades; la necesidad de esta vinculacion ha sido demostrada en investigaciones
anteriores, y puede cxplicarse precisamente por este caracter de escolar,

Con todo, inicamente entendiendo el doble papel que juegan los profesores, como actores
de dos escenarios tan diversos, es que podemos contextualizar apropiadamente el proceso
por ¢l que pasaron durante su participacion en el programa “Pensando Juntos”. Los
macstros pasan alrededor de cuarenta horas a la sermana frente a su grupo (y eso si manejan
un solo twno, matutino o vespertino), sin contar el tiempo que actividades como la revisién
de programas, fa asistencia a cursos de actualizacion o la preparacion de las clases les
exigen; La participacion en la comunidad de aprendizaje de la Quinta Dimension, durante
todo el ciclo escolar, no rebasé estas cuarenta horas. Esto realmente es una aportacién de su
parte si recordamos que esta asistencia era totalmente voluntaria y que la (nica retribucién
que recibieron fue la acreditacién de su participacion en los talleres y en el programa’.
Contrastando el tiempo que le dedican a cada una de las dos comunidades, es razonable
comprender la apropiacién que tuvieron del sistema cultural de cada una; si bien, para un
éptimo funcionamiento dentro del sistema de la Quinta Dimensién serian necesarios mas
avances.

También es razonabie considerar los diferentes papeles que debian desempeiiar entre un
sistema y otro, en €l ejercicio de la autoridad sobre todo. Los investigadores siempre nos
presentidbamos a los niftos en un papel mas cercano, en donde la autoridad estaba
determinada por ¢l dominio del conocimiento. Los maestros se presentaban, en su salén de
clases, como una zuloridad determinada por la posicion social; si realmente se¢ hubieran

! La cual incluyeron en el programa de estismulos pera maestros de Carrera Magisterial que maneja la
Secretaria de Educacion Piblica, y que les representd puntos positivos para el programa.
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apegado totalmente al cambio de roles dentro de la Quinta Dimension, sin presentario en su
salon, los nifios podrian acusarlos (no sin razon) de incongruentes. Lo mas descable es que
hubicran adoptado en ambos cscenarios, los roles propuestos por la comunidad de
aprendizaje de la Quinta, pero es de entender que hayan optado por matizarla (como ya se
sefiald anteriormente) con elementos mas conocidos; probablemente un ejercicio mas
profundo de reflexion hubicra favorecido esta apropiacion.

La participacién de los maestros en esta comunidad de aprendizaje se vio como necesaria
por dos razones, la primera ya ha sido descrita y fue el vinculo que ¢sto representaba con
sus pricticas en el salon de clases (y con los nifios); la segunda esta relacionada con la
sustentabilidad de la comunidad de aprendizaje de la Quinta Dimension. Dado que s¢
concibe a la participacion de cada uno de los actores de la comunidad de aprendizaje, tan
relevante que incluso puede llegar a determinar la sustentabilidad de esa comunidad o su
eventual desaparicion. Involucrar a los maestros s¢ convirtié ¢n un elemento mas que
pudicra favorecer la sobrevivencia de esta comunidad, vy no solo del escenario, sino también
de las pricticas que la constituyen. El cambio en la participacion de los meestros de la
escucla intentaba promover en ¢llos, la autonomia v responsabilidad necesaria, para que su
participacién en esta comunidad de aprendizaje contribuyera a su sustentabilidad. Como ya
s¢ describi6, podemos encontrar un aumenio tanto en la autonomia como en la
responsabilidad con la que los macstros se integraban a las practicas de la comunidad; el
tiempo dira si este aumento fue suficiente para garantizar una permanencia a largo plazo.

Entre los elementos que nos llevan a tener uma vision optimista sobre la sustentabilidad de
¢sta comunidad, con base en la participacion de los macstros; estin las ganancias que
encontramos tanto en ¢lios como en sus alumnos. Con todo y las limitaciones mencionadas,
si pudimos observar ciertos cambios en las interacciones que presentaban los macestros con
los nifios, y los nifios entre si. El hecho de que tanto los maestros come los nifios pasaran de
una repeticion memoristica de las reglas a una aplicacion mas pragmatica, y que incluso los
nifios mencionaran su uso, sin necesidad de que sc les preguntara por cllas dircctamente;
nos habla de una evolucién que sobrepasa ¢l simple discurso. La distancia que podriamos
encontrar entre ¢! discurso y la prictica ya habia sido prevista ante ls realizacion de las
entrevistas, es por eso quec esos datos se analizaron con las debidas consideraciones; el
hecho de que los maestros intenten ofrecer ¢n el discurso una pcrspecllva 100% positiva, no
se refleja en una apropiacidn de todos los clementos en la misma medida, pero podria
conccbirse como un cstado inicial que cventualmente propiciara una mayor apropiacion
tanto en la practica como en el discurso.

Sugerencias al programa

La primera de estas sugerencias podria ser la de continuar fomentando ¢l trabajo en el arca
del tenguaje; si retomames su relevancia como una herramienta psicolégica que media la
gran mayoria de nuestras actividades, sean estas de la naturaleza que sean, queda clare que
propiciar un usc mas apropiado dei lenguaje favorecerd mis dreas en la vida de lfos
individuos, que ¢l trabajo con habilidades mas particulares. Todo esto, en virud de que
propiciara que se use ¢l lenguaje mas efectivamentc como una herramienta de aprendizaje.
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Un segundo punto retoma la Ley de 1a doble formacidm de Vigotsky; como Larson (Op.Cit)
menciond, tanto el lenguaje, como la literatura, constituyen una prictica social que se
aprende a través de la participacion conjunta en actividades disefiadas para ello, y no una
habilidad neutra independiente del contexto social; entonces. las actividades disefiadas para
favorecer cste aprendizaje del lenguaje no pueden concebir al aprendiz como aislado de su
confexto social. En principio, es necesario que estén disefiadas para que las tareas
impliquen ¢! trabajo entre dos o mas individios, y ¢l intercambio de conceptos, opinicnes,
argumentos ¢ incluso criticas. No es de temer que los niftos pierdan, por estas actividades,
¢l habito o la habilidad de trabajar por si mismos; al contrario, esta misma Ley, nos
recuerda que posteriormente los nifios se apropiarin de cstas habilidades a tal grado, que
incluso podrin aplicarias solos o con otros individuos que pudicran no haber recibido estas
lecciones (lo cual constituiria una generalizacion de estos aprendizajes).

Una tercera recomendacién va dirigida al uso del programa “Pensande Juntos”. Esta
investigacion (v otras derivadas del mismo proyecto) han coincidido con los resultados de
trabajos realizados en Inglaterra (el escenario original del programa TRAC) en cuanto a los
adelantos en el habla ¢xploratoria de los nifios y maestros involucrados en el programa.
(Wegerif ¢t al, 1997; en Grugeon, et al. ibid). Las actividades del programa favorecieron los
avances de. los nifios, no sélo porque los involucraban en ¢l desarrollo de sus propias
habilidzdes; sino también porque dirigian buena parte de las expresioncs de sus maestros.
En mas de uno de los rasgos del sistema de categorias resefiado en ia discusion, aparecio
que las aportaciones de los maestros se presentaban de manera regular en los momentos que
las lecciones propiciaban esa aportacibn; es por esto que con todo y una apropiacion
incomplcta, por parte de los docentes, podemos encontrar avances muy positivos durante
las lecciones.

Las continuas sugerencias que hacian los maestros, para disminuir ¢l nivel de exigencia de
las lecciones, pueden llevamos a muchas consideracioncs (varias de las cuales ya se
incluyeron en el capitulo de las discusiones); una que serfa pertinente incluir en este
apartado es la de la necesidad de disefiar cada una de las actividades, o d¢ adaptar las
existentes en funcidn del contexto cultural en ¢l que se van a realizar. El contexto particular
de esta Quinta Dimensidn, nos motivé a incluir clementos migicos, pero la aplicacion
realizada en Inglaterra también funciond bien sin ellos; por lo que seria pertinente
recomendar que cualquier modificacion o afiadido conserve siempre el papel preeminente
de los componentes asociados al lenguaje, mas que de cualquier otro elemento.

Esta relacion entre las actividades del programa y los avances de los docentes participantes,
nos lleva a otra consideracion: las futuras modificaciones a los talleres ¥ materiales que s¢
les brindaron. Como ya se discutid, las horas en [as que los maestros participan ¢n el
programa no se igualan, ni con mucho, a las que participan en el sistema cscolar: por la
carga que este Gltimo sistema les exige, ¢s dificil que pudieran participar durante mas horas
en la Quinta Dimension. Entonces, es necesario considerar que una apropiacién como fa
que presentaron on este afio, muy probablemente se repetird en un ciclo futuro a menos que
se introduzcan modificaciones en su participacion. El hecho de que fueran ellos los
conductores de las scsiones, constituyd, per si mismo, un avance respecto a las
participaciones que tuvieron en afios anteriores, sin embargo, todavia seria necesario
plantear un paso mis en estc proceso de integracion a la comunidad de aprendizaje.
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Durante este afio no se pretendié brindar un programa de formacion docente, conscientes de
las limitaciones que tenjamos para satisfacer las demandas que un programa de este npo
nos presentaria, y de las necesidades reales que la comunidad tenia para ofrecerio; mas bien
buscamos una integracidn de los maestros mediada por otros elementos. En futuras ctapas
de 1a comunidad de aprendizaje sera necesaria una nueva evaluacion de esta integracion;
una evaluacion que, si las considera nsuficientes, aporte los clementos necesarios para
promover participaciones mas elaboradas por parte de los maestros, o que entienda el
estado actual de su desarrolio como apropiado para las necesidades de esta comunidad.

Para investigaciones futuras en escenarios similares, podriamos recomendar que el
investigador empleara de nuevo ¢l rol de Participante — Observador. La cercania con el
desarrollo de los acontecimientos, permite una comprension mas amplia sobre el desarrollo
de cstos mismos fenomenos. Adicionalmente, la participacion de dos investigadores, en
lugar de¢ uno, para documentar estos procesos brindaria la posibilidad de contrastar las
abservaciones, con lo cual se favoreceria la generacion de las conclusiones a partir del
trabajo desde la intersubjetividad.

Omro elemento que recomendamos retomar en futuras investigaciones, es ¢l sistema de
categorias con el que s¢ analizaron los resultados de ésta. Contar con una herramienta asi,
que vinculara los contenidos tedricos con los eventos, permitic entender estos hechos bajo
una nueva fuz, aportada por los hallazgos de investigaciones previas; adicionalmente
facilito 1a sistematizacion de las observaciones, lo cual nos permitié profundizar un poco
mas en el nivel de analisis. Este sistemna de categorias incorporé elementos de otro sistema,
claborado para una investigacion previa, es razonable pensar que en fuiuros trabajos debera
adaptarse a las condiciones del escenario y del programa en donde se emplee

Esta tesis, que pretendié resefiar un proceso, ¢s en si misma una ctapa del proceso de toda
la comunidad de aprendizaje. Es dificil, con los elementos con los que se cuentan hasta el
momento, postular hipétesis sobre el fituro de esta Quinta Dimension en el escenario ¢n
donde actualmente se desarrolla; sin embargo, podemos pensar que los clementos que
aprendid cada uno de los participantes mientras estuvo inmerso en ella impregnarin las
actividades que desarrollen en ofros escenarios (escolares 0 no). Cada uno de los actores
que s¢ integré a ¢sta comunidad de aprendizaje, aportd su historia previa y también la
enriquecié con los clementos comunes a todos; no sélo en el escenario, smo también en
estas practicas, es que debemos evaluar la sustentabilidad de esta comunidad en etapas
futuras. -
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Anexo 1

Materiales de la leccion 8



Leccién 8: Planeando la ciudad
METAS:
%+ Desarrollar la habilidad de los nifios para dar instrucciones claras y
actuar de acuerdo a ellas.
< Fomentar las decisiones conjuntas usando las "Reglas base”.

MATERIALES:

Tarjeta guia de la hazana Platino

Hoja de trabajo 8 (a) Plan de la ciudad
Hoja de trabajo 8 (b) [nstalaciones
Hoja de trabajo 8 (¢) Informacion

L4

> > >

ACTIVIDADES CON TODO EL GRUPO:
1. Explicar las metas de la leccién a los nifos.
2. Explicar también la actividad de Planear la Ciudad, usando la siguiente
informacion:
La tarea por equipos es planear lo mejor posible la nueva ciudad. Para
hacer esto, cada equipo debe discutir como pueden arreglar las nuevas
“instalaciones” en el plano de la_ciudad. Algunas de las mstalacuones son:

1. Alberca 4, Escuela N
2. Banos '5. lglesia
3. Gasolinera 6. Fabrica

El equipo debe considerar y decidir qué lugar de la ciudad tendra cada
instalacion. Recuerden a los nifios apoyar con razones sus ideas, y tratar de llegar
a una decision de equipo.

TRABAJO EN EQUIPOS:

3. La hoja de trabajo 8c Informacion, contiene direcciones y razones sobre la
posicion de seis de las instalaciones, las seis ya mencionadas. Corten la hoja y
denle a cada Grupo de Habla en la clase uno de los pedazos (o dos si hay
menos de seis grupos).

Cuando un grupo requiere informacion sobre una de estas seis
instalaciones, uno de sus miembros debe ir a “visitar” a otro grupo, quienes les
leeran la informacién. El visitante no padra feer la informacion o escribirla, pero
debe escucharla y recordar repetirta a su propio equipo. Cada miembro del
equipo debe llevar a cabo esta tarea cuando surja la necesidad.

CONTINUACION DE LAS ACTIVIDADES CON TODO EL GRUPO:

4. Estimulen a los nifios par@ que contribuyan con ideas y razones a una
discusidn grupal sobre la posicion de las instalaciones en la nueva ciudad.

5. Pregunten a los nifios que tan faci o dificil encontraron memorizar y pasar la
informacion que recibieron como “visitantes” de otro grupo.



6. Pregintenle a los nifios sobre e} nombre para el nuevo pueblo para que io
decidan juntos. {Se les ocurre otra cosa que le anadirian al plano para mejorar
la ciudad?.

7. Revisen si se realizaron las metas de lz leccidn,

ACTIVIDADES DE CIERRE:

8. Exhiban el Planc de la Ciudad, con razones escritas de su organizacion.

9. Traten de pensar en las razones ror las que nuestra ciudad esta disefiada asi.

10. Reflexionar si cumplimos las metas.

11.Marcar en el mapa el avance realizado.

12.Los alumnos elaboran una nota en el Pasaporte sobre lo que aprendieron en [a
sesion.

13.Por haber cumplido las metas se les entrega |a parte de la armadura para que
la peguen en su dibujo.

14.Los nifios recogen los materiales y los colocan en su lugar antes de irse.



METAS
HAZANA PLATINO

~ =

HOLA AMIGOS. iiliBienvenidos a la aventura de este diallll

PARA COMBATIR A "LA NADA", HOY TIENEN QUE
ALCANZAR LA SIGUIENTE META:

(® Aprender a dar instrucciones claras y a actuar de acuerdo
a ellas
® Decidir juntos utilizando las reglas base

¢ESTAN DISPUESTOS A LUCHAR CONMIGO EN LA MISION DE
HOY?

ENTONCES DEBERAN REALTZAR LA HAZANA PLATINO,
CON EL APOYO DE MIS AYUDANTES.



HAZANA PLATINO

—~

Hola exploradores aventureros: Me imagino que ya van completando casi toda
su armadura, seguro que han cumplido todas las hazafias anteriores muy bien.
Ahora necesito que me ayuden en otra hazafa, que les servird para conseguir la
quijotera y el platino con que la hardn.

A

Ahora si, les cuento que en Dorquidim, como en otros paises existen
ciudades, castillos y otros lugares donde sus habitantes viven juntos; pero
chora tenemos un problema, en una ciudad llamada Kalter viven muchas
personas, elfos, duendes, ninfas, hadas, etc. pero como ya son muchos algunos
de ellos piensan emigrar y fundar una nueva villa, para resolver el problema de
vivir en una ciudad tan grande y con tantos seres.

Ellos me pidieron ayuda para planear su nueva ciudad y me dijeron que
quieren que se parezca un poco a Kalter, pero sobre todo que sea mds prdctica
y mds bella. En eso va a consistir su hazafia, en decidir cémo serd la nueva
ciudad, pero deben tomar sus decisiones en equipo. Para eso, les pido que sigan
los pasos que incluimos en la tar jeta guia, sequramente tendrdn mucho éxito.

iBuena Suertel

Istari



INSTRUCCIONES
8b

="

—

Para planear lo mejor posible la ciudad, cada equipo debe discutir como
pueden arreglar las nuevas instalaciones en el plano de la ciudad. Las
instalaciones son:

» Alberca

» Barios

» Gasolinera

» Escuela
> Iglesia
» Fdbrica

Para decidir cuales son las me jores decisiones, el equipo debe considerar
y decidir qué lugar de la ciudad tendrd cada instalacién. Recuerden que deben
apoyar con razones sus ideas, y tratar de llegar a una decision de equipo.

Cada equipo tendré informacion sobre una de las instalaciones, y cuando
otro equipo requiera informacién sobre una de estas seis instalaciones, uno de
sus miembros debe ir a “visitar® a otro equipo, quienes les leerdn la
informacién. E} que vaya de visita no podrd leer la informacién o escribirla,
pero debe escucharla y recordar repetirla a su propio equipo.

Después de que con su equipo hayan escogido el me jor plano de la ciudad,
podemos hacer una discusién grupal, en donde los otros equipos nos muestren
como querian ellos la ciudad y nosotros les mostremos nuestro plano, ademds
de explicarnos porque lo hicimos asi.



Hazafia Platino
Continuacién

J L=

Amigos aventureros: S5i ya estdn leyendo esta carta es porque tuvieron
éxito planeande la nueva ciudad que los habitantes de Kalter necesitan, ilos
felicitol. Ahora me quedan algunas dudas:

ckes fue fdcil o dificil memorizar la informacién que los otros equipos les
dieron?

<{Qué nombre se les ocurre para la nueva ciudad?, esto pueden decidirlo
todo el grupo.

¢Qué otras cosas e pondrian a la ciudad?

¢Creen que cumplimos las metas de la leccidn?

¢Por qué nuestra ciuded (el D.F.) estd disefiada asi?

Muchas felicidades por su éxito, ahora que ya tienen el platino y su quijotera
pueden sequir con las siguientes hazafas, sé que pronto completardn su
armadura: iGracias por su ayudal.

Istari
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Hoja de Informacién 8¢

Alberca: La alberca debe estar cerca de la escuela,
porque los nifios van alld por clases de natacién y lo

escuela no tiene autobis. También debe estar cerca [

del estacionamiento porque a la gente no le gusta
camingr mucho hacia sus coches cuando ya estdn

cansados.

Bafios: Deben estar cerca del parque para que las
personas puedan encontrarlos fdcilmente cuando salen.
También deben de estar cerca de las tiendas, por la
misma razdn,

Escuela: No debe estar cerca del estacionamiento por
el riesgo de incendio; tampoco del basurero porque
seria malo para la salud de los nifios.

Iglesia: Esta debe estar junto al centro del pueblo,
para que le quede cerca a todo el que quiera ir
caminando,

Gasolinera: No debe estar cerca de las casas por el
riesgo de incendio,

Fdbrica: No puede estar cerca de las casas o de ja
iglesia porque es muy ruidosa. Debe quedar cerca del
estacionamiento para que la gente con carro los
estacione cerca de su trabajo.
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Anexo 2

Entrevistas



Entrevista a Mauricio
20 de Junie del 2000

C: Bucno maesiro, pues mas 0 menos de estas preguntas que va vimos. la primera qué me
gustaria ver qué onda, qué opina usted es: ;Cémo organiza la participacion de los nifios en
su salon?,

M: Pues se organiza de diferentes maneras. a veces wilizamos [a... Iz participacion
individual, a veces la colectiva; se organizan por equipos. A veces cuando se lienen que
participar individualmente. o resumir algo mdividualmente se hace. Pues wtilizamos
dinamicas ‘grupales que los motiven, que nos coadvuven para que tengan interés sobre la
actividad que se va a realizar.

C: Y como va escogiendo cual... cual usar?

M: (De qué?, ;De las dinamicas?

C: Aja

M: Bueno. pues mancjomos nosotros dindmicas como preguntas v respuestas. teléfono
descompuesto; sont dinimicas que nos ayudan a nosotros a que en equipo se participe mas
reciprocamente. Que sus trabajos scan mas realistas, (si?. Partimos de algo importante que
¢s ¢l aprendizaje, este método que manejamos que ¢s el aprendizaje cooperativo, en el cual
nosotros inducimos al nifio a que la resolucién de los problemas tiene que salir con Ia
participacion reciproca, con la participacion cooperativa de ideas, Ia luvia de ideas es
importante porque gracias a ello el nifio es mas pensante.

C: Le funciona

M: Sabe que tiene que participar. Y como resultado hay nifios que son timidos, que se
cohiben, ¥ poco a poco lo vamog metiendo al ritmo de la pasticipacion colectiva mediante
<l aprendizaje cooperativo.

C: Y con respecio al salon de fa quinta dimension. [como ve esia participacion de los
nifies?.

M: Pues va llevabamos idea de 1o que es en el salon grupal. en el salon va los nifios
llevaban una idea de lo que es ¢l trabajo por ¢quipos. Entonces al llegar a la sala del
provecto en ¢l cual estamos inmersos todos. ¢llos van motivados porque van con la idea de
que van a trabajar con las computadoras; pero aparte de eso hay una motivante del proyecto
que ¢s que ¢l nifio juega. se divierte v aprende. por las actividades que se realizm. Es una
forma mas alegre, mas ligera, mas profunda también de que ¢l nifio ¢studie. Ha sido
interesante para ¢los. me lo han expresado de esa mancra v siento que los resultados se
dicron a lo largo del afio, en cada prictica que Hevamos, ¢s interesante. es motivante
sobre todo con la participacion de nosotros como maestros.

C: Ustedes como docentes.

A Aprendimos también nosotros a conducimos mejor. a {ener una mejor expresion; ¢s
interesanic ¢l provecto.

C: Y respecto a los nifios v al trabajo que me decia. (nota algin cambio desde que
empezaron hasta ahora?.

\: Si. si ha habide cambio. En este afio va ves que se rabajé con las reglas base. en las
cuales ellos las ejecutaron en cada clase que tuvicron y respetaron a sus compafieros cuando
opinaban; esperaban sus wmos para participar. Si. sin duda ellos tuvieron un ade muy
bonito ¢n ¢l cual aprendieron aigo nuevo. Repito, csto va lo llevamos plasmado de diferente
manera; pero fue interesants para elles v si se sintio ¢l cambio: sobre todo vuclvo a repetir



que ¢llos en su imaginacion se crearon una imagen en el provecto de Istari. de ¢sa ciudad.
de que tenian que participar para derrotar al enemigo ndmero uno (ue cra la Nada.

C: 51, la Nada,

M: Que es la ignorancia. entonces en diferentes tacetas ellos <stuvieron luchando. Por
decirlo ¢ntre comillas. que es sindnimo de aprender.

C: Y Observando su propio trabajo, la manera de desempefiarse. justed notaria algin
cambio a raiz de esta participacion?.

M: {Un cambio ¢n qué aspecto?

C: Pues en usted, asi como dice que los nifios hicieron ¢sto; usted ve alguna modificacion.
M: Reitero una vez mas que los nifios si son mas expresivos, si a eso te refieres ¢s que son
mds eXpresivos, son mds comunicativos, pero sobre todo argumentan mas sobre lo que
hablan.

C: Con los ntfios. exactamente. Que va es algo porque va ve lo que nos costo.

M: Es un gran ¢sfuerzo pero valio la pena.

C: Y respecto a usted?

M: Pues mvimos unos aitibajos ;no?. A veces sentiamos. vo sentia en lo personal que no
liegaba a comprender bicn lo del provecto; pero al final con las dicz sesiones que tuvimos,
las asesonias de SyIvia. v las revisiones pues creo que si fue interesante; fue motivante
también. Mec ayudo a comprender mis a mis alumnos, a reflejar mas en ellos mis clases, por
medio de argumentos bien fundamentados al momento de  exponerlos a nivel grupo. Para
mi fue motivanie, interesante y te digo tuvimos ciertos, entre comillas, espacios en donde
no llcgibamos a comprender ciertos aspectes, pero finalmente veo que para mi en mi
formacion profesional como docente reflejd... ciertos conocimientos que yo no conocia,
como utilizar mds constantemente las reglas base. Eso fue lo mas importante en este afio
que asimilamos como docentes, ¢n beneficio de 1a comunidad escolar, de los nifios.

C: Estas reglas base que lienen alguna relacion con estos resultados en los nifios. (usted ve
que los nifios las emplean?.

M: Si. sobre todo nusotros paritmos del nterés, del conocimiento, del aspecto cognescitivo
del alummo. Y sobre todo cuando fas empleamos en temas interesantes en el libro de
Espafiol. las utilizan pero de una manera mas real. Han aprendido a conducirse utifizando
las reglas base.

C: Y por ¢jemplo ahora. usted mencionaba el libro de Espafiol que los nifios las usan en
¢80, ;Usted los ortenta de alguna manera?,

M: Ah claro. Teda clase de la logica. debe de estar asesorada por una persona que conozca
realmente el contenido, ;jno?. Aqui no se fe pueden decir al nifio “abran su libro en tal
pagina v fcan ¥ solucionen”™, no; acd tenemos que meter una introduccion motivadora. v de
ahi partir sobre contenido. Si nosotros en la introduccion motivadora vemos que ¢l alumno
s¢ intereso. iniciamos la clase; si no, tenemos que buscarle para que se interese v si, ahora
estamos retroalimentando contenidos en el libro, contenidos en el libro, contenidos que
vimos a principio del afio. v estamos utilizando las reglas base en todos esos contenidos
especificos.

C: Y entonces: bueno . en general del programa ;Como vio todas estas actividades que
tuvimos?.

A Fue inicresante. muy mteresante.

C: A mi definitivamente me lo parece, a usted ...

M: También. te digo. sobre todo porque cste programa ¢s innovador. Son cosas que se
plasman en los niftos y reflexionamos un poquito mas nuestras clases.



C: Aja.

M: El programa en toda la extension, fue muy interesante. motivanie v sobre todo atractivo.
C: Paraustedy para los nifios...

M: Para mi v los compaiieros maestros que estamos inmersos dentro del provecto. ¥ para
los alumnos también como grupo.

C: Todas estas lecciones, ;para qué Ie fueron sirviendo?

M: Bueno, th sabes que la escuela de la vida munca deja de enseiiar; las lecciones son
motivantes, pero sobre todo al abrir un libro es como querer abrirse al conocimiento
cientifico. Cada lectura que ti lees te empapa de conocimientos; entonces los libros se
abren para prender. Para que el nifio refiterce su personalidad, su intelectualidad, y que en
un futuro sea un hombre completzmente cutero, que secpa desenvolverse en su dmbito
social. Entonces cada clase que se da con ese fin, para que ¢l nifto sca mas entero. se
complemente mds en sus actividades, y que scbre todo cuando exprese algo lo haga con
cierto sustento de conocimicnto.

C: De combatir a la Nada. Ahora, esto de que usdramos y explicitaramos las metas en cada
sesiom, ;Qué le parecio?.

M: ;De las lecturas?

C: Si, de cada leccion que teniamos.

M: Bueno, hace un momento te decia que la parte motivadora del nifio ¢s la creatividad v la
imaginacién. Nosotros para motivarlo en ¢l proyecto, tenemos que meterfo a la Ciudad
Amurallada, v sobre todo que ellos sintieran que esa fantasia era real para ellos. Entonces
fue importante el decirles “;Estin dispuestos a huchar contra 1la Nada?", “{Si!"; en el Si,
nosotros veiamos ¢l interés de si querian o ro participar, si estaban inicresados o no;
entonces si era importante la motivacién del atito con la fantasia de ¢l proyecto, que al final
redundaba ¢n un resultado positive para cllos, que se lograba ¢l propdsito.

C: .Y las actividades servian para ir cumpliendo esto?

M: ¢Para ir cumpliendo qué?

C: Esto de las metas, esto del propésito.

M: iClaro!, yo siento que cada cuestion, cada clase debe de Hevar un propdsito, una meta a
cumplir. Si no sc cumple y no se logra, quicre decir que nosotros estamos fallando un
poquito; entonces, cada etapa que nosotros inicidbamos, tratibamos de que fuera al 100%
participativa, de que ¢l alurrmo puecs sc relacionard mas sobre lo que era el proyecto. Creo
que fue fantastico, porque los metimos a la fantasia de lo que cra la quinta dimension

C: Todos nos metimos un poco en eso.

M: 8i, y te digo, felizmente terminamos con las diez etapas pero repito. si no hay una
mtroduccion motivadora antes de, ¢s muy dificil que se obtengan los resultados.

C: Que jalen los nifios.

M: Es como si le dijéramos al nifio “oye este gorro s blanco™ v sabemeos nosotros que lo
podemos pintar de verde. Entonces cf nifio, si ¢l maestro induce bien aprenden bien; si el
maestro explica mai, ¢l nifio va a aprender mal. Y sobre todo, las improvisaciones a nivel
docente frente al grupo es como un asesinato, cs fatal; a los niftos se les debe de complacer
en ciertos caprichos cuando queremos lograr, fijate que importante esto que te estoy
diciendo, s¢ les debe de complacer en ciertes caprichos cuando queremos lograr algo ¢n
ellos. Nunca hay que tencrlos ahi “no te pares, no te muevas™, no. hay que ser flexibles, a
veces hay que bajarmos a su nivel para poder lograr en ¢llos no un 1602, pero un 80 u §5%
del conocimiento s¢ absorbe en su persona; pero  son importantes todos cstos aspectos que
te acabo de mencionar.



C:Y con eso luego rinden hasta el 100 o 110%,.

M: Claro!, hasta el 200.
C: Bueno. un poco dentro de esto que cstuvimos trabajando: ¢l taller de maestros. estas
sesiones que tuvimos antes de... jcomo 1as vio?, jqué le parecieron?
M: Pues a veces llegabamos, en algunos puntos enivabamos en polémica, porque como le
menciondbamos a Sylvia, habia temas que a o mejor no estaban muy bien preparados, o
eran muy amplios. Teniamos que medir ¢l espacio de tiempo, recuerda que antes de iniciar
las dicz etapas, nosotros tuvimos que hacer un anilisis, una reflexion para poder desarrollar
esas diez ¢tapas. Se entro en polémica, entramos en un collage, participamos tedos d¢
manera positiva siempre. O sca, las criticas deben ser constructivas, en una clase
pedagdgica siempre deben ser constructivas: nunca destructivas o para hacer dafio a algun
compaiiero, sino para que ¢l compaficro vea que lo que €l hizo esta bien, pero que se
pueden hacer cierios arreglos.
C: Susceptibles de cambios,
M: Fueron buenas, esas reuniones mensuales que haciamos para ¢l intercambio de ideas. lo
que habiamos ido desarrollando, fue positivo. Bueno, pues ti cstuviste ahi, Ceci, tu me
puedes decir,
C: Yo, encantada con todas las sesiones maestro (Risas).
M: Fuimos el equipo nimero uno, aunque les duela a muchos otros (Risas). Sylvia lo sabe.
C: Hay prucbas de cllo,
M: Claro, “number one™.
C: Bueno entonces todas estas evaluaciones que hace del provecto, del trabajo en general
4le parece que son positivas?.
M: Si, definitivamente positivas. Fijate que yo uno de¢ los propdsitos que me hago a
principios de afio; ¢s que al meterte a un salon debes de saber a que entras y todos tus
problemas, por mas fuertes que sean debes de dejarlos afuera. Dentro del proyecto de la
quinta dimension asi fue, y asi se realizé. Dejando todo tipo de presiones afuera y poniendo
todo nuestro empeio como profesional. como maestros, como docentes: tratando de que..
bueno al menos yo como persona, siempre he puesto {o maximo, v digo lo maximo porgue
siempre he querido que mis alumnos sean los mejores. Vivimos ¢n un mundo de
analfabetas, de ignorancia, y a mi un nifio ignorante me molesta; aqui ¢l proposito conmigo
¢s que van a tratar de salir adelante, y poner todo su esfuerzo. aunque intelectualmente
hablando sean de diferentes niveles. Porque f sabes que en un grupo encucntras alummnos
de diferente nivel: altos, medios v bajos; excelentes. regulares, malos v pésimos. Pero
todos son iguales y a todos se¢ les debe de censurar y ensefiar de la misma manera.
C: Si. exigirles. Ademas de todas estas partes. gtiene alguna sugerencia, algiin cambio que
tendria para ¢l trabajo del proximo afio?.
M: Pues no es sugerencia. Yo ¢reo que ias experiencias que tuvimos este afio se cstin
plasmando, sc estin reflgjando; y en cada clase que doy se ven los conocimientos
aprendidos en este afio. No es sugerencia sino que cada uno de nosotros. si estamos en este
proyecto, tenemos que ponerlo en practica; no solo aqui, también en ¢l turno vespertino. O
sea. lo que md aprendas es para beneficio coman de los alumnos, llamese turno matutino,
vespertino ¢ noctumo; siempre y cuando ti lo quicras dar y creas que es micresante. Para
mi estos aftos que he estado ahi. han sido en mi formacion wmuy buenes. muy positivos: en
primera, porque conoci gente con mucha preparacion, gente culla vy preparada, ¢n ia cual
unoe se da cuenta de que cuando se quiere aprender se aprende. Y que lo que tu aprendiste
es importanic. pero ¢s importante cuando lo quieres poner ¢n practica: si no lo pones en



practica son conocimientos que s¢ van a dormir, porque las cosas s¢ olvidan. Lo bien
aprendido se queda, pero si no lo pones en la prictica se olvida.

C: Como andar en bicicleta.

M: Exacto, entonces vo todos los conocimientos que tuve, que asimilé en los talleres que
haciamos con los compaiieros maestros de la quinta dimension, yo los asimilé, fucron
positivos. Y la prueba ¢s tal que mi grepo ahi esta, con los mejores promedios ¥ quicras que
no, s¢ diferencian en los grados, porque tiemen mis personzlidad, y sobre todo tratan cada
unc de poner todos su esfuerzo. Si tu intuyes el coraje, ¢l deseo de ser alguien el nifio va
creciendo con esa idea. Las experiencias que tuve son buenas, en lo personal yo ke
agradezco a Sylvia y a su equipo, que este provecto esté en esta escuela, y que ojala
podamos seguir adelante, en beneficio de esta comunidad escolar.

C: Pues va szbe maestro, nosotros estamos interesadisimos en seguir ¢l proximo afio.
Invitadisimo y también, nos es claro que st no hubiéramos tenido esta cooperacion tan
fructifera pues hubiera sido muy complicado.

M: Yo deseo de todo corazén, que este proyecto contimie aqui. Pero a wveces, la
responsabilidad, o ¢l cansancio o los problemas extramuros, influven para que un¢ no
rinda; en lo personal tu sabes que dige esto porque el prdximo afio, hasta ahorita ro hay
fuerza humana que me diga que voy a seguir otro afio. Pero yo les doy las gracias por sus
atenciones y porque me permiticron aprender con ¢llos, el proyecto es muy bueno. Ojalé en
el corto o ¢l mediano plazo pues tenga resultados, que en todas las escuclas se¢ vaya
extendiendo este programa que es importantisimo.

C: Eso queremos todos, nosotros también,

M: Y no solo de cuarto a scxto afio, smo también de primero en adelante. Ojala Sylvia el
proximo afio aproveche la invitacién, también hay maestros que les interesaria mucho.

C: Pues muchas gracias maestro, ¢sto es mis que nada el cierre con cstas impresiones que
usted me comentaba sobre el proyecto y toda la labor que estuvimos desarrollando
conjuniamente. Ya ve que somos el equipo estrella, que acabamos las diez lecciones.

M: Porque nosotres lo quisimos asi, €s lo que te digo de que cuando el ser humano quiere
algo, lo alcanza. Es bonito ver eso con los nifios, porque les faltan espacios, etc. Yo en mis
ratos libres hapo algunas actividades con ellos, de ir al bosque, con sus papds, para
mvolucrarios, al que quicre aprender ¢n pro de sus hijos.

C: Bueno maestro, pues muchas gracias.

M: yo también te agradezco Ceci, por esta participacion. Fuiste parte importante de este
provecto; a mi en lo personal te agradezco porque me ayudaste mucho. Espero que también
ti hayas asimilado algo de este programa, y de mi persona como maestro; mucho ¢ poco
que te ayude a reflejarte como persona, en un futuro como profesional, porque eso te abre
los caminos del éxito donde quicra que te pares; pero siempre con la mente en alto y con los
conocimientos que te van a aportar la personalidad de un profesional.

C: Pues ya ve maestro, este aprendizaje fue 100% cooperativo. Muchas gracias.



Entrevista a Ernesto.
Debido a fallas en la grabadora con la que se registré [a entrevista, fue muy dificil recuperar
la primera cuarta parte de la entrevista; sin embargo, la porcion disponible da buena cuenta
del proceso del maestro. '
Junio del 2000

C: ;Qué importancia tiene fomentar ¢l uso de las reglas base con los nifios?

E: Las reglas base creo que funcionan como unas reglas modelo. Los nifios normalmente en
esta edad aprenden lo que son las reglas, va sea por sus familiares, por sus amigos, en el
Jjuego, en todos lados ticnen reglas. Ellos las van aprendiendo. v si las siguen entonces van
a estar acordes con ¢llas y van a desempefiarse pues con mas €xito. Vivimos en una
sociedad con reglas v hay algunas que no son claras v por eso no se siguen; las de nosotros
son claras porque las estamos plasmando y las estamos llevando a cabo, a la prictica, y eso
nos da una ventaja,

C: ¢Los nifios usan las reglas base afuera del escenario?. ;Como?, ;Cuindo?

E: §i, los nifios cuando aprenden las reglas en términos generales, siempre las aplican. Por
qué, porque saben gue son necesarias para conducirse, para su aprendizaje. Entonces es
cuando t1 ves, por ejemplo, en el juego que es lo mds comin, que todos quieren hablar y
alguien dice *“No, no, recuerden que tenemos que ir uno por uno para podernos entender™; v
entonces ahi ya se esta aplicando la regla base. Eso quiere decir que si estamos haciendo
vérselo al nifio.

C: Que si s¢ esta haciendo un cambio

E: Si

C: Dentro de la dinamica de su salon, justed como promueve ¢l uso de estas reglas?

E: Vamos motivando a los nifios a que las practiquen, recordando con qué facilidad
podemos alcanzar el dialogo si las seguimos o no. Por ¢jemplo. en lugar de decir “Tenemos
que aprendemos estas reglas base”, y repetirlas de¢ memoria diario, pues mejor las
practicamos. La practicamos v vemos lo conveniente que es Hevarlas a cabo. Entonces es
un preceso de concientizacion de las mismas reglas.

C: Que los nifios se las apropien...

E: Si, porque lo mis importante es que las reglas no s¢ queden aqui en la ¢scucla, sino que
salgan a la comunidad para que los nifies fomenten una buena relacion con la comunidad.
C: Dentro de éste proceso, comparando el trabajo de los nifios, su forma de comportarse
antes de participar en ¢l programa y ahora.

E: Yo creo que hubo un cambio porque estuvo el aprendizaje; y el aprendizaje siempre nos
lleva a tener nuevas conductas diferentes: lo mds importante es que ¢stuvo integrado. eso
favorece ¢l trabajo y les permite ser mas solidarios. Lo bonito es no soélo en ¢l trabajo
{escolar) sino que también en el juego se nota, e¢llos se retnen en las calles a jugar
basqueitbol, en las canchas y ponen estas ideas en prictica; ¥ eso ¢s lo basico la integracion
del grupo v no que estén unos peleados por aqui v otros por alld. Ademas como son veinte
alumnos, eso ha ayudado a tener un grupo bien consolidado; ¢n cambio cuando son un
grupo de 30 o 40 nose tiene buena comunicacion, s relaja mas la disciplina,

C: Comparando su propio trabaje ;Usted nota algin hay algtn cambio?

E: Si. en ¢l trabajo se va apreciando. Primero cuando los nifios tienen todos el impetu de
participar v después va lo hacen en forma organizada; cada uno va dindo su punto de vista,
ahora es respetado. Entonces e¢s muyv bello porque ahora en las discusiones c¢llos
argumentan, si no ¢stin de acuerdo lo dicen v lo demuestran.



C: Y usted. en su prctica como maestro. como formador de estos nifios, ;qué cambios ha
visto?.

E: Yo creo que los cambios se han dado en tedo momento. A lo largo de estos afios de
servicio hemos aprendido a ser mas toleranics, a buscar estrategias que nos ayuden a no ser
los expositores sino fomentar en ellos que también participen en ¢ste trabajo. A ser un
poquito mas democraticos, tencmos mas apertura; buscamos un sistema mas de confianza,
entonces. los nifios se acercan v nos cuentan no solo sus problemas escolares sine tambicn
los familiares, nosotros los apoyamos y asi logramos no s6lo su confianza, sino tambicén ¢l
respeto.

C: Y ¢l programa “Pensando Juntos”, ;cree que le avudd en este proceso?.

E: 8i de alguna manera plantear dilemas moralcs cs cucstionar a los nifios, y esto leva a
provocar en ¢ios una reaccién en ese momento. Entonces. plancar las actividades con esta
carga del dilema moral no ha sido tan ficil, porque [a propia postura se tiene que tener muy
fundamentada

C: Después de haber trabajado con todas las lecciones, [Qué opina del programa?.

E: Pues en general me parece un buen programa por lo menos hasta [a séptima leccién que
va s¢ salia un poco de lo que veniamos trabajande. que cra el dilema moral fa
arpumentacion en relacion a problemas sociales. Las dlimas no me agradaron mucho,
primero porque las senti muy largas. habia mucha carga de material para cubrir en una sola
sesion; esto hacia muy dificil para los nifios retener toda esa informacion y darle fin.
Entonces vo preferiria que se cambiaran csas lecciones v se siguiera la linea de los dilemas
morales; que s¢ siguiera una secuencia real para que cada uno te condujera a un escalon
mas. mas preciso de lo que tu intentas alcanzar con esta propuesta de trabajo.

C: Ahora, siguiendo esta idea del escalon que usted rescata, ;Cree que se iban cumpliendo
cstos escalones con las metas de las lecciones?

E: Si, si se cumplen porque entonces quedan muy claros las expectativas de cada sesion en
las farjetas guia: a veces habia problemas ¢n la realizacion de todo ¢l trabajo planeado, pero
de cualquier manera se intentaba cumplir 1a mela, el propdsito de cada una de las lecciones.

C: Ahora, después de completar las diez lecciones. [ Queé cambios les haria?

E: Me gustaria que fuvieran mis secuencia logica en cuanto a lo que se va aprendiendo,
entre las ultimas lecciones v Ias primeras. También me gustaria que los trabajos fucran mas
cortos, con menos actividades para que los nifios pudicran completarlas ¥ concentrarse en
ellas.

C: ¢Cree que las lecciones favorecieron el aprendizaje de las reglas base?

E: S, durante las tres primeras lecciones se generaron las reglas base; los nifios estuvieron
de acuerdo en las reglas que generaron entre ¢llos v despuds las practicaron en las otras
lecciones.

C: Ademas de las actividades del programa. ;Como vio el taller gue tuvimos antes, durante
y después del programa?

E: Las sesiones de planeacion v de realizacion me parecieron bien: pero de cualquier
manera creo que falto tiempo, las sesiones de cuatro horas apenas alcanzaban para cubnir
las lecciones. la parte tedrica v la practica v la insttumentacion. En las reuniones
llegabamos a acucrdos sobre las lecciones ¥ estes no siempre sc cumplian; entonces si
llegaba a desconcertar ver que a la hora de la prictica, los materiaies no se¢ habian
maodificado en todo lo que habiamos quedado.

C: Bucno magesiro. en la mavoria de las ocasiones lucimos los cambios de 1a mejor manera
posible.



E: §i, pero entonces habria que avisar cuando se decidié no hacerlo. Porque otro ¢lemento
basico es ¢l de tener la madurez tanto nosotros los macstros como ustedes los

investigadores para reconocer las sugerencias que creemos gue van a funcionar ¥ respetar
los acuerdos.

C: Claro, ¢n la medida de lo posible fuimos implementando sus sugerencias.

E: Es que es importante el intercambio de ideas, ¢no?. Respetando nuestros puntos de vista

logramos mejores resultados 2n estos intercambios. Esperemos que haya cambios en todos,

que no tc aferres a aigo, a querer demostrar lo que no se puede demostrar.

C: Pues si, lo ¢stamos argumentando y llegamos a acuerdos.

E: Claro, necesitamos madurez para poder frabajar conjuntamente y ceder cuando nos

toque. )
C: Concretamenite, ;Para qué ke sirvié ese taller?

E: Pues complementa la formacién tanto de los maestros como de los alumnos; ni ellos ni

uno dejames de aprender, nunca podemos dar una clase dos veces de igual manera. Porque

esto que €s un proceso tiene momentos diferentes; entonices, para nosotros enfrentamos a

estas situaciones es estarnos renovando, ;yo como puedo ensefiar mejor?, ;de qué manera

me tengo que dar a explicar para que ellos me entiendan?. Lo bdsico de un maestro es darse

a entender, entonces estamos buscando ¢so; saber como va el aprendizaje de los alumnos,

porque si tuno te das cuenta de eso, puede haber un nifio que le agarre a todo y otro que no

entienda nada. Ver como vamos nosotros cnsefiando y ellos aprendiendo

C: Entonces podriamos verlos como paralelos.

E: Exactamente, y nunca va uno scparado de ofro; también se puede dar un cambio, tanto

en mis clementos de ensciianza como ¢n los suyos de aprendizaje.

C: Y respecto a las lecciones, jvolveria a trabajar con ellas?.

E: Si, pero como te digo, uno nunca da una keccion igual dos veces; habria cambios porque

siempre después de dar una leccion uno encuentra cosas que podrian funcionar mejor ¥
busca conjuntarlas en la sigeiente ocasién. Las lecciones del programa las volveria a

trabajar, pero Ya ves gue no son como recetas de cocina; simplemente ¢s un modelo. una

aproximacion que s¢ respeta en lo mas general, pero se puede mejorar, i perfeccionando.

C: Si, como les comentamos ¢stamos adaptandolas.

E: Entonces cada modificacién hay que pensarla como jes para nifios?, jpara que ¢dad es?,

Jpara qué intereses? Y tienes que pensar en €so.

C: A manera de conclusidm, gcuil seria 1a evaluacion de la participacidn que hemos tenido

alo largo de estos meses?.

E: Todos los aspectos pueden ser calificados como buenos; yo creo que en ¢l momento en
que generamos una altemativa nueva de trabajo, debemos de evatuar lo que aprendimos de
¢lla; se aprende mucho de los proyectos, del trabajo conjunto, e¢nsefiando. Se cometen
también muchos errores, pero sc va aprendiendo a remediarios a lo largo del camino. Y yo
creo que la evaluacién ¢s buena, es buena porque despierta la curiosidad, despiertan
intereses diferentes, nos enfrentamos a siluaciones diferentes y hemos conocido elementos
nuevos. Yo estoy muy complacido con ¢l proyecto, va sabes que siempre he estado con
ustedes y estaré hasta que pueda.

C: Bugno maestro, pucs de nuevo muchisimas gracias por esta entrevista, por lodo ¢l
trabajo que hemos hecho. Realmente ha sido muy interesante tener esta oportunidad de
participar juntos, estd cooperacion que hemos tenido entre los nifios, nosotros, [a escuela.

E: Para mi tambi¢n ha sido muy bueno este trabajo, con todo lo que hemos vivido en este
afio escolar, de¢ todo se aprende; espero que tu también te lleves recuerdos gratos de



nosolros ¥ que lo que havas aprendido te sirva. Siempre ¢! punto de vista vale mucho. Hi
opinion ¢s importante. asi la vemos todos v asi queremos seguir con nuestra relacion; con
¢l respeto a las ideas. con los argumentos que van a seguir saliendo. las criticas deben ser
siempre constructivas. sacar todo lo positivo... y pues, jadelante!
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Pensando Juntos: 8 Leccion

Autor: Cecilia Sierra Heredia

Fecha: 4 de mavo del 2000

Buracion: | hora y media (11:00 - 12:30)

Lugar: Escucla “Felipe Angeles™

Participantes: Alumnos del grupo 5° B. Maestro Mauricio. Cecilia.

1)

3)

4

Lh
—

Llego a la escuela a las 9:10, me encuentro al maestro Mauricio en la entrada y me
comenta que los maestros estin en una junta para planear las actividades del 10 de
mayo, asi que probablemente no podran asistir a su sesion, quedo con €l en vemos
durante ¢l recreo para acordar algo. Ernesto si asiste a su sesion (una parte} v en el
recreo voy a ver a Mauricio (que estd almorzando con Ana, como sierpre) me dice:
“tengo revision d¢ trabajos en la direccion, te puedo mandar a mi grupo y llegar
después”, vo le digo que es importante su asistencia, “es que no repase la leccién, mejor
voy v nada mas observe”, yo le recuerdo los puntos mas importantes de la leccion v le
recalco que es importante que sea él quien la conduzea, me contesta: “pero si con
Emesto si las has dado m”, le respondo que fue dnicamente en una ocasion v que ¢n
éste caso no son las mismas circunstancias. Queda en mandar a su grupo v alcanzarme
poco despugs.

Cuando enira ¢l grupo les pido que tomen los lugares que tenian la sesion pasada. se
sientan ¥ comienzo a recordar esa sesion, hay muche ruido ¢n el salon, entonces ¢ntra
Mauvrcio v les llama la atencidn: retoma el concepto del pensamiento critico v las metas
de esa actividad. Reparto las metas de ésta sesion y €l hace un vinculo con una
actividad que tuvieron en su grupo: ¢l uso de los instructivos v como estuvieron
buscando un objeto dando y recibiendo mmstrucciones, los nifios recuerdan bien la tarea
v como Santiago tuvo que recorrer el salon segun lo que le indicaban. cuando acaban de
describirlo Mauricio sale.

Reparto la tarjeta guia v la van levendo por umos. se hace mas desorden pero va
quedando clara la actividad, con las preguntas que hago mas o menos veo que es as;
»opor qué se quicren mudar?, porque ahi va son muchos”™, cic. Entonces entra M auricto
y comienzan a leer [as mstrucciones ahora ya mas en silencio, cuando terminan vo
explico como van a pedir v a dar [as instrucciones, Maunicio les dice que tendran que &
y “copiar” las ideas de los otros equipos.

Reparto los tableros ¥ las fichas. comienzan a trabajar pere con mucho desorden (mis
que ¢l grupo de Lmesto), hav muchos nifios levantados v mas ruido, Si s¢ hacen
preguntas entre etlos pero hav conflicto para compantiv la informacion: “es que Carlos
nomas viene, nos copia v se va, ni nos pregunia ni nada”, entonces vo le aclare a todo ¢l
orupo que tienen gue preguntar por fa informacion v darla cuando se las pidan. no
Bnicamente ir v ver que hacen los otros.

Mientras los niftos van armando su ciudad converso un poco con A lauricio, me dice que
le parece que “esto csta ahora muy frio, sélo vienes th o quién mas?”. le respondo que
1odos estamos participando pero a algunos no les toca venir siempre v que ¢l proximo
scmgstre van a entrar mas personas. Después me dice que ahora tienen las fechas muy
samradas por todo ¢l Linal de clases: ~hubicran planeado todo para acabar ¢en mavo,
porque despues con todo lo del fin de afio vamos a estar muy ocupados™.



6)

7

3)
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Cuando dos equipos acaban Mauricio comienza una discusion grupal con las preguntas.
cuando las acaba de repasar yo les sugiero que cada equipo exponga su plano, e parece
bien v asi se los indica. Cada uno va mostrando Ins instalaciones que acomodé v por
que Io hizo asi, Mauricio pregunta si todos los equipos lo hicieron igual v los motiva a
que vayan explicando sus diferentes argumentos, finalmente les llama la atencion por ¢
desorden imperante,

A das 11:45 se va de nuevo a la direccion (antes estaba cerrada v no aparecia la
directora), yo le doy cicrre a la discusion retomando la pregunta de las metas: “;Creen
que las cumplimos?™. responden afirmativamente v vo les recalco que la regla base de
“escuchamos entre nosotros™ no la aplicaron bien, ojala para la préxima sesion si
puedan hacerlo para gue no haya tanto “relajo™

Reparto los folders con su pasaporte y su armadura, les explico el dibujo que tendran
que hacer ahora y comienzan a trabajar en eso. El material o recojo después y le pido a
un nifio de cada equipo que cuente las fichas y ponga todo en Ia mesa del material.
Mauricio regresa v mientras los nifios van ferminando recogen sus folders. ¢l les indica
que bajen al salon por sus cosas. Acordamos la fecha de la proxima sesién y repasamos
los elementos mas importantes,



Pensando Juntos: 8° Leccion

Autor: Cecilia Sierra Heredia

Fecha: 4 de mavo del 2000

Duracién: 1 hora y media (9:00 - 10:30)
Lugar: Escuela “Felipe Angeles™

1)

3)

4)

6)

Participantes: Alumnos del grupo 6°C. Maestro Emesto, Cecilia.

Llego a la escuela a las 9:10, me encuentro al maestro Mauricio en la enitrada y me
comenta que los maestros estin en una junta para plancar las actividades del 10 de
mayo, asi que probablemente no podran asistic a su sesion, quedo con €l en vernos
durante ¢l recreo para acordar algo v busco a Emesto en la direccion, El maestro sale v
me comenta que la junia se las programaron en la mafiana (la directora de nuevo) pero
que ¢l no cree que tarde mds de 20 minutos. asi que podemos tener la sesion: = i qué
opinas?, ;como ves?” — me pregunta-, como la proxima semana seriz muy dificil
programar sesiones, vo le respondo que me parece bien pero que creo que es imporiante
que ¢l asista, quedamos en que yo baje por los nifios y €l se incorporarz a la leccion
pronto.

Voy por los nifios al salon, les aviso que si tendremos sesion hov y les pido que guarden
sus cosas y vayamos al salon de 5% Hacen dos filas (nifios y niias) v cuando llegamos
al salén I¢ pido a uno de ellos que le avisec a Emesto que ya vamos a empezar, entran v
les indico que¢ tomen los mismos lugares que la sesion pasada porque también
trabajaremos por equipos.

Como a las 9:20 empezamos haciendo una recapitulacion de la leccidn anterior, los
nifios recuerdan claramente que trabajamos para ayudar a Ias ratas, “a unos ingleses™,
“ganamos porque teniamos muchas familias de ratas”, efc. pero les cuesta mas trabajo
recordar el significado del pensamiento critico, les recuerdo que es cuestionar lo que se
nos dice. pedir argumentos. etc. v es mas facil para ellos recordar sus reglas base.
Como a las 9:35 reparto las metas y las leen: “Aprender a dar instrucciones claras y a
actuar de acuerdo a ellas, tomar decisiones conjuntas usando las reglas base™. Después
de leerlas les pido que recuerden algunas instrucciones que elios den o que reciban: “ir
a comprar algo, limpiar la casa™ - me dicen-. Reparto Ia tarjeta guia y despucés de leerla
les hago algunas preguntas para aclarar {a tarea: “;qué vamos a hacer?, ;por qué se
quicren mudar los habitantes de Kalter?”; como responden acertadamente y parecen
tener clara l2 mision pasamos a las instrucciones, las reparto y voy aclarando en cada
parrafo, los mifios “echan mucho relajo”. estan mas distraidos que otros dias pero aun
asi les quedaron claras las instrucciones, responden bien a mis preguntas,

Reparto los tableros v aclaro de nuevo como tendrin que dar vy pedir las instrucciones
sobre las instalaciones de la ciudad. Después reparto las fichas en cada equipo v,
mientras las vevisan. vov a la dircccion por Ernesto. El macstro entra como a los cinco
minutos ¥ me pregunta si tengo algun problema, si los nifios estan muy “relajientos™ o
qué, le explico que no hay 1al conflicto pero gue es importanie que €l este durante la
sesion; queda en regresar en cuanto acabe la junia (10 o 15 minutos), regafia a Juan (que
estaba molestando a Clara) v sale.

Ahora son casi las 9:40, los nifios van acomodando sus instalaciones y enme dos
equipos surge una duda acerca de si pueden o no cambiar sus informaciones. les aclaro



N

8}

9)

que sélo se las pueden explicar pero no cambiar los papelitos. Cada equipo manda a
algunos integrantes a investigar y con ¢sa informacién siguen armando su ciudad.

Como 2 las 10 va acabaron dos equipos de acomodar, le pido a uno de los niftos que
vaya por Emesto para poder empezar la discusién grupal. El maestro entra, pone mis
orden ¢n ¢l grupo ¥ anuncia que ahora expendremos los resultados de nuestro trabajo.
aunque no estuvo en toda la parte anterior de la sesion se nota que si reviso el marerial
porque retoma c¢lementos como: “va fuimos a pedir informacion. vinieron 23
preguntarnos, algunas cosas no pudimos acomodarlas como queriamos, etc.”. Emesto
retoma el hecho de que hay que discutir con argumentos, que los equipos tienen
distintos planos de la ciudad pero que cada quien tienc sus razones para cllo, y que
ademads las tarjetas con instrucciones resultaron importantes. Los nifios ahora estan mas
ordenados, hablan un poco entre ellos pero con un volumen mas bajo y en general
peniéndole atencion al maestro. Cada nifio expone una instalacidn en cada equipo.
Emesto pregunta en cada caso si los otros equipos lo hicicron igual y por qué y afirma
que “pueden contra argumentar si no estan de acuerdo™. Cuando un equipo le expone en
démde puso x instalacion (los bomberos me parece) Emesto los cuestiona, a lo que ellos
reaccionan cémo si estuvieran mal, como si el argumento del maestro fuera mas valido
que el de ¢llos, yo recalco que los dos son igual de validos para cada situacion (no hay
una sola respuesta).

Cuando acaban de ¢xponer los nifios, Emesto lee la hoja con las pregunias, los nifios se
entusiasman sobre todo con la de “;qué ofras cosas les pondrian a la ciudad”, pero la
parte de las instrucciones la repasan un poco menos. Reflexionan sobre las metas,
aclarando que todavia tendrin oportunidad de practicar el dar y pedir instrucciones
porque es algo importante en la vida. Pido que me entreguen su material y después les
entrego sus folders para que escriban en sus pasaportes y dibujen la quijotera de su
ammadura (no estoy muy segura acerca de esa pieza).

Acuerdo la proxima fecha con Emeste y los nifios van saliendo a recreo después de
recoger su material y dejar limpio su escritorio.

! Como Emesto estuvo afuera durante toda la pimera parte de la sesion, yo estaba molesta porque ya se ha
hablado con tos maestros respecto a Ia impertancia que tiene el que participen en las actividades, perc al ver
su desempsiio en ésta parte quede mas tranguila, se nota que si revisd ¢l material y que su inasistencia se
debid sobre todo a la ineldible e impostergable junta en ka direccién.
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