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El objetivo de la presente investigación fue describir el proceso de apropiación 
por el que pasaron los maestros mientras se aplicó un programa enfocado a 
mejorar el uso del lenguaje de los niños para pensar crítica y constructivamente: 
"Pensando Juntos"; así como documentar los cambios que dos de los maestros 
participantes presentaron durante la aplicación del programa. En la mayoría de 
los trabajos que se revisaron para esta tesis, se señalaba la relevancia de los 
maestros en el proceso de aprendizaje de sus alumnos, su papel como guía 
experto en el proceso de los novatos. La conclusión del presente trabajo 
concuerda con estas investigaciones en cuanto a la eXÍstencia de "una relación 
directa entre el comportamiento del profesor y los logros del alumno"; además 
de documentarla en un escenario escolar, lo cual permitió confirmar la hipótesis 
conceptual de este trabajo. 



... adopte alguna fonna de psicología cultural histórica como 
marco leórico. Crce una metodología. una manera sistemática 

de relacionar la Icoria con los datos que recurra tanlo a las ciencias 
narurales como a ras ciencias culturales, como corresponde a su 

objeto Iubrido, los seres humanos. Encuentre un entorno de actividad 
donde pueda ser tanto participante como analista. Inicie el proceso 

de ayudar a crecer cosas en el sistema de actividad en el que ha entrado 
utilizando todo el conocimiento obtc..~ido ... Tome su capacidad para crear 

y sostener sistemas efectivos como pIllCba de la adecuación de su tcaria. 

¡"'lichaeJ Cole 
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Introducción 

Los seres humanos como especie. poseemos características especificas que nos distinguen 
de las otras especies animales, una de las más importantes es el largo periodo de infancia 
del que disponemo,. La infancia prolongada de nuc..tra especie resulta valiosa dado que 
abre la posibilidad de un largo periodo de aprendizaje, que resulta ncecsano para la 
interiorización de la historia cultural. El volumen del bagaje de conocimientos que nuestra 
sociedad ha conservado, y que considera necesarios para sobrevivir en ella, es tan grande 
que no bastan unos cuantos meses o pocos años para garantizar su interiorización por parte 
de los miembros más jóvenes de la sociedad; a diferencia de otras especies animales, que 
pueden indcpc.."t1dizarse mucho antes que la nuestra. 

Al ser parte de una especie que se caracteriza por la transmisión entre penonas, entre 
culturas e incluso entre diferentes momentos históricos, de S119 contenidos culturales; 
poseemos una enorme cantidad de conocimientos disponible. y una buena porción de esto. 
son considerados como obligatorios, nece.c;arios para desempeñar cualquier papel en la 
sociedad. Nuestra misma sociedad ha desanollado mecanismos que promuevan esta 
transmisión, entre los cuales podemos encontrar a la educación formal; a la escuela como 
un agente activo del complejo proceso de socialización que nos ayuda a conatruir de 
manera individuaL los conocimientos que nuestra cultura ha construido de manera social. 

Entonces, la educación escolar reviste de una gran impor1ancia, rclev.mcia que se ve 
reflejada en su presencia en ~i todas las sociedades de la historia y que, finalmente, se ha 
visto matizada por 1 .. caractcristi .... paJ1iculares de cada una de estas sociedades. 

La educación tradicional concibe al alumno como el receptor pasivo de todos los 
contenidos que el maestro, que dirige I.s actividades del salón, le transmitia; esta 
concepción de la educación se ve reflejada en las prácticas educativ .. más comunes, en \as 
que no es raro el empico del castigo flsico o el fomento de prácticas memoristic .. que le 
permitan al alumno reproducir lo más exactamente posible los conocimientos del aula. 

Actualmente se concibe a la educación como una práctica social compleja, que busca 
promover el de,arrollo de las personas involucradas en ella; desarrollo que es promovido 
mediante la transmisión de la cultura de una generación a la siguiente, y su posterior 
recreación por esta última. Los resultados de 1.. investigaciones más recientes, que 
sustentan loo postulados de tcori .. como la psicología genética de Piaget O la sociocultural 
de Vigotsky, nos revelan a unos alumno. activos, que participan conscientemente en la 
construcción de su propio conocimiento; individuos participantes de su propio proceso de 
aprendizaje, que interactuan con sus profesores recibiendo de estos la gula, pero no el 
esquema fmal del procc..o de enseñanza - aprendizaje. Los docentes son concebidos como 
los facilitadores que le proveen al alumno del material necesario para que conforme su 
propio esquema menta~ presentando dichos materiales de acuerdo a \as necesidades de los 
alumnos, de sus progresos y metas. Este proceso no enfoca a la educación como una mera 
transmisión de conocimientos sino como favorecedora del desanollo del individuo 
(principal responsable dc su propio proceso) dentro del contexto social y cultural de cada 
individuo. Para autores como Vigotoky, las escuelas constituyen ámbitos sociales 
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específicamente diseñados para modificar el pensamiento, y las práeticas que en eUas se 
favorezcan deben propiciar esta modificación que implica la interiorización de contenidos 
sociales, intcrioriución mediada por 1 ... experiencias previas de cada participante (Mol~ 
1990). 

Estas nuevas visiones de la educación están acompañadas por nuevas prácticas también, las 
comunidad ca de aprendiuje son una de ella •. La concepción modcma de tu comunidades 
de aprendiujc, intenta modíficar el esquema tradiciona~ más transmisivo, de la educación. 
Así, integra a diferentes personajes buscando favorecer la adquisición de conocinúentos en 
cada uno de ellos, integrándolos en un nivel de igualdad en donde las diferencias están 
señaladas por el nivel de experiencia que tenga cada uno; estas distinciones no implican 
más que la responsabilidad de los más expertos de transmitirles su conocimiento a los 
novicios. Esta transmisión debe ser entendida como un proceso de reconstrucción de los 
sabcn.'S culturales en el que los expertos poseen una reconstrucción más elaborada y 
próxima al modelo que lo. novatos; para que esto. últimos puedan eventualmente alcanzar 
su nivel. los expertos trabajan de manera conjunta con ellos favoreciendo la apropiación de 
los conocimientos y corrigiendo representaciones alejadas del modelo. 

El presente proyecto de investigación busca describir el proceso de apropiación por el que 
pasarán lo. macatros, al aplicar un programa que fomenta las habilidades de comunicación, 
dentro de un escenario particular (como es el de la Quinta Dimensión). Esto nos pennitirá 
aproximamos al proceso de integración de estos personajes, a la comunidad de aprendizaje 
a la que. al menos en el contexto donde se llevó a cabo, no habían sido llamados a 
participar de una manera tan cSJlTcial como lo fueron en esta oca.ión. La participación de 
lo. m.estros debí. ir más aUá del simple establecimiento de la disciplina, de la observ.ción 
o la participación periférica, si realmente se pretendía obtener resultado. generaliubles a 
otros esceruuios, tanto en lo. alumnos como en los docente •. Se ha demostrado la necesidad 
de establecer la congruencia enlIe los programas extra curriculares y los contenidos 
curriculare. para optimizar lo. resultados de lo. primeros; •• por esto que .e buscó 
catablecer una congruencia enlIe la labor de los maestro. dentro de las actividadca de 
in~ ... tigación y las actividades dels.,lón de clase •. (Fcrnández, 1999). 

Como parte de un proceso que intenta generar cambio. a largo plazo, en esta fase de trab..;o 
se buscó que lo. maestro. implementaran (con apoyo del equipo de investigación) las 
experienciu de un pt"l9dl'" particular. En fa. ... previas los .maestros asistieron al 
cacenario. y participaron (menos activamente que en esta ocasión) en'las actividades que en 
61 se realizaban, observando las actividades pero sin haber recibido una explicación previa 
sobre su \ISO y funciones; para esta fase, se buscó proveerlos de las herramientas necesarias 
para que eUos dirigieran las sesiones en el escenario (aplicando un programa educativo 
particular); en la s=ión cotttilpondiente a la Quinta Dimensión y al Proyecto CACSC se 
detallará éste ptOCCSO y tu fase. previas. 

La participación de cada uno de los actores de la comunidad de aprendizaje puede llegar a 
ser tan dermitiva que incluJ¡o determine la sustentabilidad de esa connmidad O su eventual 
desaparición. Por snstentabilidad se entiende la permanencia en el ptograma dentro de l. 
comunidad, gracias a la participación conjunta de sus integrantes; que en el caSO de la 
comunidad en donde se llevó a cabo cata investigación son: la universidad (invcstigadores, 
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proCcson:a. estudiantes de licenciatura y de posgrado). la institución educativa (directores, 
maestros y alumnos), los padres y madres de familia y otros miembros de la comunidad 
m;!s amplia. 
El cambio en la par1icipación de los maestros de la escucla intentaba promover en ello., la 
autonomIa y responsabilidad necesaria, para que su participación en esta comunidad de 
aprendil'lie contribuyera a su sustentabilidad. 

El vínculo entre 1 .. interacciones sociales, el pensamiento y el lenguaje e. un tema central 
para el enfoque .ociocultural; el programa de actividades para la comunidad de aprendizaje, 
que implementaron los profcsorco rescata esta relación para poder propiciar el desarrollo 
conjunto de la. tres áreas. Idealmente, el desarrollo de habilidades en los maestros 
favorecerá el desarrollo de esas habilidades en sus alumnos, pero para que se presenten 
estos cambios en Jos docentes, es necesaria una labor que rescate su propio proceso de 
enseñanza - aprcndi""je y los capacite para convertitsc en expertos respecto al área dc 
trabajo. 

En el primer capitulo de estc proyecto se revisan los elementos más relevantes de las 
investigaciones y trabajos ya existentes dentro del paradigma sociocultural. El orden 
seleccionado. para las secciones que COtIBIituyen el marco teórico retoma en primera 
instancia los elementos más generales, aquellos que conforman el contexto en el que se 
insertarán los elementos más especfficos, correspondientes a ésta investigación en 
particular ya las seccioncs finales de este capitulo. 

La primera sección del capítulo resclia los contenidos más impor1ante.. del proceso de 
enseñan"" - aprcndi""je dentro de la tcaria sociocultural, dado que el objetivo central del 
trabajo no era revisar los diferentes paradigmas que la psicologia maneja sohre este 
proceso, nos limitaremos a ofrecer una revisión de la teoria sociocultural dado que es en la 
que está fundamentado el proyecto CACSC. La segunda sección retoma la importancia de 
la comunicación y las interacciones sociales dentro del proceso de enseñanza - aprendizaje, 
rescatando las conexiones que estos dos procesos tienen con el pensamiento. La tercera 
sección. se centra en uno de los elementos descritos en el capítulo anterior: la comW'licación, 
para describir la ensclianza y el aprendizaje de babilidades que favorecen este proceso y asi, 
favorcc:c:n también a los otros. La cuarta sección rescata las habilidades de comunicación de 
Jos mae.stros dado que se les concibe como un elemenlo central de todo el proceso 
educativo, particularmente de la presente investigación, y determinante para las 
interacciones que estos guías del conocimiento mantienen con sus alumnos, a quienes 
orientan en su propia constrocción de los saberes culturales y propios. El último apartado 
describe la propues" educativa en donde cristalizan lodos los elementos leóricos reseñados 
en las accc:iones antcrimcs, el escenario de La Quinta Dimensión. 

El segundo apartado del proyecto describe la melodologia propuesta para realizar la 
investigación; el tercero, comprenderá la presentación de Jos resultados que dicha 
rndodologia nos permitió obtener; y en el cuar10 se ane .... á el análisis de tm. resultados; 
finahnente se presentan las conclusiones derivadas de tales resultados. 



Marco teórico 

1.1 El proceso de enseiial17.a - apl~ndizaje dt'ntro de la tt'Oría 
sociocultural 

La lcoria sociocultura~ aquella que, como ya se mencionó, da sustento al proyecto en el qua 
se insena la presente investigación; esta compuesta por elementos que son dificiles de 
entender cuando se les separa de su contexto. En este paradigma, el todo es efectivamenlc 
más que )íl suma de sus partes, es por eso que en esta sección se revisan algunos de los 
conceptos centrales, intentando presentarlos dentro de la red conceptual que le dará sentido 
3 los capítulos posteriores. 

1.1.\ Mediación e In.trumento. de mediación 
Vigotsky no solo consideraba que la educación es dominante en el desarrollo cognilivo. 
sino también que es la quintaesencia de la actividad sociocultural. Es decir, consideraba a la 
capacidad de enseñar y de beneficiarse con la instrucción un atributo fundamental de los 
seres humano. (MolI, Op.ci~ p.I). La posición de Vigot.ky respecto al aprendizaje (y en 
consecuencia a la educación) intenta integrar los enfoques idealista (representado por la 
fenomenología alemana) y naturalista (de carácter asociacionista y mecanici.ta); dada. 
estas dos influencia., resulta congruente que Vigotsky po.tule el análisis por globalidades, 
en lugar de por elementos, para lo. fenómenos psicológicos. 

Como parte de esa integración. Vigotsky propone una unidad de análisis distinta al 
par.rdigma que predominaba en la psicología de su época: el de E - R; más bien postula una 
psicología basada en la actividad. El concepto de actividad implica que el hombre no se 
limita a responder a los estfmulas sino que actúa sobre ellos transformándolos; lo cual e9 
posible gracias a la mediación de instrumentos que se interponen entre el estímulo y las 
respuestas, instrumentos que se ocupan de transformar a la realidad más que de imitarla; 
asf. el sujeto modifica al estimulo y no se limita a responder de manera mecánica a su 
presencia o ausencia (Pozo, 1994, p. 194). 

La mediacibn resulta (an importante dentro de éste enfoque, que incluso se postula que son 
109 cambias en la mediación las que defmen al desarrollo; este proceso es concebido en 
ténninos de saltos "revolucionarios" fundamentalen, de cambios cualitativos más que en 
base a incrementos cuantitativos constantes. Estos cambios cualitativos están determinados 
sobre todo por el desarrollo del uso de herramientas y signos para mediar la actividad 
humana (Malm, 1999). 

Dentro de la mediación. Vigotsky plantea que podemos distinguir entre dos clases de 
instnJmcntos mediadores en función del lipo de actividad que hacen posible, y que van 
modificándose a lo largo de todo el desarrollo del individuo. El primero de ellos lo 
constituyen las herramientas, instrumentos que actúan directa. y materialmente sobre el 
estímulo, y que le sirven al ser hum3llo para modificar su entorno en la medida en que se 
adapta activamente a él. 
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Un. herr.unienl. sirve como eooduclor de la infIuenci. humana sobre el objelo de su 
actividad. Está dirigida al mundo externo; debe estimular algunos cambios en el objeto; es 
un medio de l. aclivid.,d exlerna humana dirigido a subyugar a la nalUraleza (Vigo1sky, 
1960 en Wertsch. 1985. p.84). Seglll1 Vigolsky y Luri., el uso de las herramienl.s es lan 
importanle para la especie humana dado que crea los prerrcquisilos psicológicos básicos 
para el df..'Sarrollo histórico del comportamiento (\\'crtsch, Op.cit, p.40); herramientas tan 
simples como los pedernales amados fmalmenle posibil1iaron la realización de actividades 
más complejas que requirieron del petfeccionamiento de las conductas humanas y así, 
favorecieron el desmullo de formas de peosamienlo más complejas. 

Además de las herramientas están los signos, el segundo tipo de instrumentos que se 
transmiten culturalmenlc; al igual que las herramientas 105 signos también median nuestras 
acciones, y entre ellos podemos encontrar al lenguaje (el que usamos con más frecuL"ncia) y 
otros más como la cronología. el sistema de lectoescritura. etc. Ja diferencia entre las 
herramientas y los signos ea que estos úhimos no modifican malcrialmelne al estímulo sino 
que actúan en la persona que 1m¡ utiliza como mediadores y así, influyen también sobre la 
interacción de esa persona con su entorno (Pozo, Op.cit, p.19S). Como Vigotsky aclaraba: 
"La función de l. herramienla no es otra que la de servir de conduclor de la influencia 
humana en el objelo de la aclividad; se halla eXlernamenle orienlada y debe acarrear 
cambios en los objelos. Es un medio a través del cual la aClividad humana externa aspira a 
dominar y triunfar sobre la naturaleza. Por otro Lldo, el signo no cambia absolutamente 
n.da en el objelo de una operación psicológica. Asi pues, se trala de un medio de actividad 
interna que aspira a dominarse a sí mismo: el signo, por consiguiente está internamente 
orientado" (Vigolsky, 1978 en Wertsch, ibidem) . 

• 

Los signos podrian concebirse enlonces como herramientas psicológicas, instrumentos que 
facilitan nuestras actividades y que hemo. inlcriorizado para oplimi= su labor. La 
principal caraelerislica de esla. herramienlas psicológicas es que por el hecho de e.lar 
incluidas en el proceso de cooducla, alteran por complelo el flujo y la estruclora de las 
funciones psicológicas. Eslo se debe a que determinan la estructura de un nuevo acto 
in.lrumenla~ del mismo modo que una herramienla lécnica allera el proceso de una 
.daplación naloral al delerminar la forma de la. operaciones de Irabajo (Vigolsky, 1981 en 
Wcrtsch, ibid, p.95). Así, las herramicnlas psicológicas, transforman el fimcionamienlo 
mental y en la medida en que se vaya perfeccionando su naturaleza y el uso que hagamos 
de ellas determinarán tos cambios cualitativos que influyen sobre el desarrollo. 

Otra caracteristica muy importante de las herramientas psicológicas es su naturaleza social: 
el lenguaje, los sislemas numéricos, ele. son sociales en el .. nlido de que son el producto 
de la evolución sociocultural; estas herramientas no son inventadas por cada individuo ni 
heredadas genéticamente. cada sujeto las construye en la medida en que interactua con su 
medio. Los individuos tienen acceso 3 las herramientas psicológicas de su comunidad al 
formar parte de un medio sociocul1ural que les permile apropiarse de esos ins1rumenlos de 
mediación. 

Este caractcr social de las herramientas psicológicas se hace cvidenlt:: al rev;saT la 
interacción social. Vigotsky analizó este fenómeno, sobre lodo por estudiar la dinámica que 
caracteri7..1 a los acontecimientos comunicativos indi\iduales dado que cOIL'iideraba que le 



pennitirian comprender mejor a estos instrumentos de mediación. El carácter social de los 
símbolos y signos estoi explicado cuando éste aulor aftrma que: "un signo es siempre, 
originalmente, un instrumento uMdo para fines sociales, un instnuncnto para influir en 109 
demás y sólo más larde se conviet1e en un instrumento para influir en uno mismo" 
(Vigotsky, 1981, en Werts<:h, ibid, p.9G). 

Como ya se mencionó. la mediación es un componente de mucha impot1ancia para la 
reali=ión de cualquier actividad humana. El ténnino mediación se refiere a un modo 
particular de organizar la conducta con respecto a alglUl3. larea, al lograr coordinarse con 
una esIIUctura mediadora que en si misma no es inherente a la tarea. Todas las habilidades 
humanas son mediadas en sus inicios por alguna estructura, interna o externa al sujeto, que 
provee algún tipo de descripción de la tarea o habilidad y cuyas descripciones en esta 
estructura de mediación proveen restricciones para la conducta. Estas restricciones pueden 
empicarse para controlar la conducta, aunque este control no necesita ser directo, bast.1 con 
que le permitan al individuo evaluar la conducta que ha producido y juzgar si es o no 
apropiada. En el peor de los casos, el actor se comportará azarosamente hasta que produzca 
una conducta apropiada; en caso Mi, el aprendizjac seria indirecto y seguramente muy 
lento, pero susceptible de ocurrir (Hulchins, 1997, p. 338- 339). 

El esquema que maneja Vigotsky, como ya se mencionó, modifica al paradigma E - R al 
incluir a las herramientas (tanto psicológicas como materiales) dentro de la interacción 
entre estos dos clementos. La interacción entre el sujeto, su estimulo y los instrumentos de 
mediación: el ciclo de actMdad, queda muy bien ilustrada en la sigoiente f¡gura, tomada 
del libro de Pozo. 

Herramienta 

I E 1 Mediador "1 R I 

Si.llno 

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

1.1.2 InstrumenlM: Herramientas y signos 
Como ya mencionamos, los signos y las herramientas son adquiridos mediante la 
interacción del individuo con su contexto socia~ pero no cualquier i.'I!eracción social 
implica una actividad mental que incluya a las herramientas psicoló¡¡i=. Un ejemplo lo 
consIituyen las interacciones social .. de algunas especies animales; podemos hablar de 
culturas en especies animales dado que entre esta., especie. (como 109 simios por ejemplo), 
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hay cultura desde el pw.to de visla conductuaI: en eslado de vida natural (en b"bc:rlad) los 
chimpanccs fabrican herramientas y parecen tener una estructura social similar a la nueatra 
(con líderes, figuras maternas y jerarqlÚas sociales), la cual es w.o de loo elementos que ha 
favorecido la evolución de la especie humana. Sin embargo, esta euUuca difiere de la 
nuestra respecto a la posibilidad de conslruir y manipular oi¡p100 y sirnbolos con tocla la 
QPacid.1d de abslr3cción y de representación que esto implica. Adicionabncnte nuestra 
cultura utiliza olros medios para garantizar su trarumtisión: los humanos acumulan y 
transmiten lo aprendido a sus semejantes y a sus descendientes, los chimpancés 
probablemente lambién hagan esto; pero cala transmisión puede realizane de manera 
c.crita, y este factor es exclusivamente humano, es por el que podemos conocer la historia 
pasada, sin importar cuan antigua sea. 

El planteamiento vygotskiano es que el uso práctico de herramienteas y las formas 
simbólícas de actividad relacionadas con el habla no son eslabones de una secuencia 
evolutiva, sino que representan la emergencia de esa compleja entidad psicológica a la que 
llamamos mente. Esla entidad dirige la actividad simbólica a la organización de las 
operaciones prácticas por medio de la creacion de estímulos secundarios, y permite al 
sujeto planificar su propia acción. Esto ocurre mediante w.a compleja relación funcional 
entre el habla, el uso de herramientas y el campo visual natural. Esla compleja relación es 
expresada en la ley genética del desarrollo cultural propuesta por Vigotsky (Rodríguez, 

• 1996, p.4S8). La adquisición de los signos no consiste sólo en tomarlos del mundo social 
externo y reproducirlos como una copia en nuestra mente, sino que es necesario 
interiorizarlos, lo cual exige una serie de transformaciones o procesos psicológicos (pozo, 
ibid, p. 196). 

Vigotsky siloa a la conducta, en particular a la actividad humana con herramient .. y signos, 
en d centro de 10 exmncn de la manera en la que la coru:icncia tranof0nn6 a los bnmanoo 
primitivos. La clave de esta transformación fue el desarrollo de la referencia simbólica 
como w. medio para mediar la actividad y para facilitar la interiorización de la cultura. A l. 
función que el lenguaje y otros sistemas simbólicos desempeñan se le conoce como 
mediación semiótica y le sirvió a los humanos para desarrollar la cultura y la sociedad 
aclU.,l; de hecho. Vigolsky localizó el origen de la conciencia en la intersección de los 
desarrollos del lenguaje, uso de hcrrarnienlas, sociedad y cultura (Mahn, ibídem). 

l. 1. J Funciones psicológicas elemental", y superior .. 
Siguiendo el esquema de Vigotsky, el desarrollo está determinado por cambios cualitativos 
en los que la distinción entre funciones psicológicas superioR:S e inferiores ",sulta clave. 
Para tste autor, las funciones psicológicas como memoria, percepción o atención aparecen 
inicialmenle en forma primaria y luego evolucionan hasla formas superiores. Las funciones 
primari.. están dadas por el desarrollo nalura~ y es el desarrollo cultural el que las 
transforma en procesos superiores (Wertsch, ibid, p.41), con un nivel cualitativamente más 
elaborado de funcionamiento psicológico. 

Los cuatro crilerios principales con los que podríamos distinguir entre las funciones 
elementales superiores e inferiores son: 
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1) El poso del conlrol del entomo al individuo, la emergencia de la regulación vohmtaria: 
La estimulc1ción de 1&18 funciones elementales está dada por el ambiente, mientras que en 
las funciones superiores ésta estimulacián es autogcnerada; el sujeto crea y empica 
estrmulos artificiales que se convierten en las caU!~as inmediatas del comportamiento. 

2) El surgimiento de la realización consciente de los procesos psicológicos: En los que y. 
intervienen la intelectua1ización y el dominio, la realización consciente y la 
voluntariedad además de la metacoguici6n, el poder analizar el propio pensamiento; es 
decir que las conductas van estando determinadas más y más por el pensamiento. 

3) Los orlgcncs sociales y la naturaleza social de las funciones psicológicas superiores: 
Según Vigotsky "no es l. naturaleza, sino la sociedad la que, por encima de todo, debe 
ser considerada como el factor determinante del comportamiento humano (Vigotsky 
1960 en Wertsch, ibid, p.44), parte de los e,tudio, de éste autor estaban determinado, 
por su interés en la interacción social en pequeños grupos o diadas. 

4) El uso de signos como mediadores de las funciones psicológicas superiores: La 
concepción vygotskiana del conlrol voluntario, la realización consciente y la naturaleza 
social de los procesos psicológicos superiores presuponen la existencia de herramientas 
psicológicas que pueden ser utilizadas para conlrolar la actividad propia y de lo, demás. 

As~ los ca",bios cualitativos del desarrollo implican la interiorización de relaciones 
sociale.. que le permiten al sujeto integrar las funcione. psicológicas superiores. Su 
composición, estructura genética y medios de acción (las formas de mediación) son 
sociales. Incluso en el caso de los procesos psicológicos (internos), su naturaleza se 
mantiene como cuasi - 8OCia~ ya que hasta en su propia esfera privada los SCfCS humanos 
retienen las funciones de la interacción social (MaJm, ibid). 

l. \. 4 Origen social de la.' funclon .. psicológica.. superiores: Ley Genética General 
Esta interiorización de la. funcione. psicológicas superiores por medio de la interacción 
,ocial esta expresada por la ley genética genera~ Esta ley establece que: 

"Toda función en el dcsarroUo cultural del niño aparece dos veces, o en dos planos. Primero 
aparece en el plano social y luego en el plano psicológico. Primero aparece entre la gente 
como una categOlÍB interpsicológica y luego dentro del niño como una ca.tegorfB 
intmpsicológica. Esto es igualmente cierto con respecto 8 la atención volWlteria" la memoria 
lógica, la formación de conceptos y la voluntad. Podemos considcrsr esta pooición como una 
ley en todo el sentido de l. palabm. pero no esta d. más decir que la interiorización 
transforma el proceso en .1 mismo y cambia su cstrucItu1l y funcione.. Las relaciones sociales 
o las relacioru:s entre la gente subyacen genéticamente 8 todas las f\D1Ciones superiores y R 

sus relaciones- (Wcrtsch, 1985, en Rodríguez, 1996, pASS). 

Esta cita articula tres ideas fundamentales en la obra de Vigotsky. Primero, la idea de que 
las forma. de la conciencia individual tienen SU gl!ncsis en la apropiación de las formas de 
la actividad colectiva. Segundo, la idea de que la mente se conforma mediante la actividad 
y no mediante la recepción pa.iva de estimulo .. Tercero, la idea de que gran parle de lo que 
!le considera propiamente pslquico tiene su. fundamentos en la interacción social y en la 
colaboración (Ham! y !.amb, 1990, en Rodríguez, Op.ci!, p.4S9). El pap;1 "ctivo de cada 
individuo resulta especialmente relevante para la, aplicaciones educativa, de la obra de 
Vigolaky; implica que el sujeto no recibe lo. contenidos y los almacena en su forma 
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origina~ sino que los matiza e integra de acuerdo • sus caractcristic:as partic:ulor .. y • al 
historia previa, 3. los inslrumc:ntos de mediación que ya posea. 

Oado que Vigolsky defiende el origen lIOCial de los proceSO! mentalea, 50 acftal. la 
importancia de la interacción social en el progreso cognitivo. Para él, la dimensión lIOCial d. 
los procesos psicológicos es primaria en tiempo y hecho, mientras que su dimensión 
individual Ctl dcrivadc, y secundaria; es decir, la dirección del conocimiento es de fuera 
hacia adentro (de las personas al individuo). Scgím Vigolllky, hay que comprcndcr las 
relaciones sociales en las que el individuo existe para comprender al individuo. Entre los 
procesos sociales (sobre todo los de naturaleza intcrpsicológica, los más estudiados por 
Vigotsky) y los proccso~ mentales individuales existe, según este autor, una inlima relación 
que ha de bu,ca .. e en la forma como son creados los procesos psicológicos interno. como 
resultado de la exposición del niño a la. formas culturales del comportamiento (Vigotsky, 
1979; en MarlÍ, Garda - Mil .. Steren, Gomez - Granell y Oro=, 1996). Esta intima 
relación no significa que el plano intrapsicológico (individual) sea una copia del plano 
intcrpsicológico (social); algunas propiedades estructurales fundamentales son las mismas, 
pero el mismo paso de lo social a lo individual implica una transformación. (Mart~ et a~ 
Op. ci~ p. 479~ 

1. 1. 5 La ZOP 
Algunas de 13s ideas más concretas de Vigotsky sobre las relaciones entre el 
funcionamiento interpsicológico y el funcionamiento inlrapsicológico, se encuentran al 
revisar el concepto de Zona de nc .. rrollo Próximo. 

La Zona de Desarrollo Próximo se defme como: "la distancia entre el nivel de desarrollo 
real del niño tal y como puede ser determinada a partir de la resolución independiente de 
problemas y el nivel más elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado por la 
resolución de problemas bajo la guía del adulto o en colaboración con sus iguales más 
""pacitados." (Wertsch, ibid, p.84). 

Empleando este concepto podemos distinguir entre dos nivele. de desarrollo en cada sujelo: 
el nivel real de desarrollo que se observa al resolver problemas de manera independiente, y 
el nivel potencial de desarrollo alcanzado con la colaboración o guía de un adulto o de un 
compañero más capaz. (Mahn, ibid). 

Podemos encontrar el origen de .. ,la noción en el intento de Vigotsky por resolver los 
problemas prácticos de la psicología de la educación: la evaluación de las capacidades 
intelectuales de los niños y la evaluación de las prácticas de instrucción; según este autor, la 
evaluación de las capacidades basada en las pruebas psicológicas se centraba 
exclusivamente en los logros intrap!licológieo~ olvidando el aspecto de la predicción del 
desarrollo posterior, cómo podrá convertirse el niño en lo que aun no es. El interés en este 
problema es resuelto en mayor o menor medida con el constructo de la Zona de Desarrollo 
Próximo ya que permite examinar aquellas funciones que aún no han madurado y que oc 
hallan en pleno proceso de maduración, aquellas que los niños 'lO" capaces de rc:aliz.1r con 
el apoyo del adulto por ahora y de manera independiente en el futuro. 
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En la evaluación de la edad mental del niño, la importancia de JJcvar a cabo UD análisis 
especifico del nivel polencial de dl~~arrollo se deriva del hecho de que éste puede variar, 
independienlemenle del nivel de desalTOllo real. 

La relación de la Zona de Dcsarrollo Próximo con 108 procesos de inslJUceión es muy 
relevanle para ésle conslruelo, dado que es la inslrucción la que crea la ZDP, ~ta se 
dctcmlina conjuntamente por el nivel de de.'iarrollo del nma y la fonna de instrucción 
implicada, por los cambios eualilalivos que aparecen en el proceso de desam>1l0. Al 
considerar las fonnas especificas de instrucción. Vigotsk-y se centró en cómo el 
funeionamienlo inlerpsicológico puede ser eslructurado de tal manera que maximice el 
crecimiento del funcionamiento intrapsicológico: "La instrucción" solamente es positiva 
cuando va más allá de desalTOllo. Enlonces despierta y pone en funeionamienlo loda una 
serie de funciones que, situadas en la zona de desarrollo proxima, se encuentran en proceso 
de maduración" (Vigol5ky, 1934, en WerI5ch, ibid, p.87). La inslrucción y el desarrollo no 
se encuenlran por primera vez en la edad escolar. se hallan concelados enlre si desde el 
primer dla de la vida del niflo aunque deben enlenderse las propiedades especificas de esla 
relación durante los años de la escolarización. 

É.<le conceplo, resalla un lema cenlral para la teoria sociocultural: la inlerdependencia de 
los procesos individuale. y sociales en la co - construcción del conocimiento, que queda 
incluida dentro de la Ley genética general. (Mahn, ibid). 

E.'1 obvio que enfrentados a una misma actividad diferentes individuos la realizarán con 8U 

muy particular .. tilo de acuerdo 'l su nivel de desarrollo real; cuando esta aclividad implica 
una labor de equipo, el conjugar tales niveles para poder alcanzar la mela de la aclividad 
implica un desafio adicional. Puesto que un adulto y un niflo que operan en la zona de 
dc.~lTollo próximo a menudo ap0l1an diferentes dcfinicionc!1 de la situación en una tarca 
determinada, pueden cnfrent"",e a serios probJcmas para estabJecer y mantener una 
intersubjetividad que garantice una comunicación efectiva. Para el adulto el reto cstá en 
enconlrar el modo de comunicarse con el niflo, de manera que ésle pueda participar en el 
funcionamiento inlerpsicológico y pueda dermir la situación de un modo culluralmenle 
apropiado. 

El funcionamiento de las interacciones entre sujetos que posecn diferentes niveles de 
desarrollo rea~ expertos y novalos, estará determinado por l. calidad de la intersubjelividad 
quc logren eslablecer y por el éxilo en el proceso de creación e intercambio de significados, 
de símbolos y de herramientas. 

1. 1. 6 Participación guiada ent .... portas y novatos, el apoyo de los adultos al 
ap .. ndl •• je Infantil 
Cuando los aduJlos y los niños se cnfrenlan a lareas en común, la responsabilidad del .dullo 
recae en garantizar la realización de la larca y sobre todo en favorecer la transmisión de sus 
eonncimientos al niño, para que este pueda aumentar su nivel de desarrollo rea~ esta labor 
no es fácil y requiere de un análisis cuidadoso. Según Rogolf (1993), la noción de 
"aprendiz" puede considerarse un modelo del desarrollo cognitivo del niño, porque orienla 
nuestra atención hacia algunos aspectos que resullan congruentes con la teoría 
sociocultural: -
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- El papel activo que los niIIos desempeñan en la organización del desarrollo 
- La búsqueda de apoyo, por parte del niño y el modo en que se .irve de otra. personas en 

situaciones de interacción. 
Las tareas y actividades socialmente organizadas. 

- La mturale"" socioculturalmente ordenada de los contextos institucionales. 
- Las tecnologias y las metas de la. actividades cognitivas. 

Los aprendices o novatos tratan de dar sentido activamente a las nuevas situaciones, e 
incluso son responsables de situarse a si mismos en disposición de aprender. Al mismo 
tiempo, las pcnonas con las que interactúan, que son más hábiles y poseen un conocimiento 
mayor, pueden encontrar con facilidad, a menudo, fonnas más eficaces de lograr un 
pensamiento compartido que amplie el conocimiento del sujeto menos hábil. Otro. rasgo. 
de la participación guiada que resultan importantes dentro de é.te modelo son la 
importancia de las actividades rutinarias, la comunicación tanto implicita como explícita, la 
ayuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo y la transferencia de la 
responsabilidad a los navatos para que ellos mismos sean capaces de controlar sus propias 
destrezas. 

El "maestro" o experto, es relativamente más hábil que los novalos y posee una visión más 
amplia de las características de la actividad culturalmente elaborada. Pero, a su vez, el 
experto desarrolla, en amplitud y profundidad, la destreza y el conocimiento, tanto en 
re/ación con el proceso de nevar a cabo la actividad como en el de guiar a los otros en ella. 
Oc aquI que el modelo de experto que complementa al de aprendiz, sea el de quien •• 
aprenden activamente, en una comunidad de personas que apoyan,i desafian y gulan a los 
novatos, que participan progresivamente en actividades que exigen destrezas culturalmente 
valoradas (Rogoff, Op.cit). 

1. 1. 7 Transferencia de la responsablUdad para la ZDP 
En la medida en que el experto vaya evaluando el aumento en las capacidades de los 
novatos podrá ir di.minuyendo el andamiaje que les proporciona, la zona de desarrollo 
próximo de sus alunmos se acercará a su zom de desarrollo real y podremos afinnar que se 
realizará un aprendizaje. Pero el adulto debe de ser especialmente sensible a estos progreso. 
para poder brindar la ayuda requerida y no aobreproteger ni descuidar al novato; .. 1, el 
andamiaje debe aju.tarse a los avances individuales de cada sujeto y estar di.ponible 
cuando sea nccesarin. 

nado que el desarrollo sólo se presenta cuando la instrucción plantea un reto al aprendiz, 
también es necesario ajustar la dificultad de las tareas para que los novatos posean tar .. s 
que se sitúen en !IUS nuevas zonas de desarrollo próximo y vayan estimulando su desarrollo 
con la ayuda de los expertos. Organizar el aprendizaje infantil en situaciones de 
colaboración supone transferir al niño la responsabilidad a medida que aumenta su 
capacidad de abordar los problcmas. La transferencia de reaponsabi1i<bod para controlar 1 .. 
situaciones puede incluir un estrecho compromiso de adultos y niños, asegurando asl un 
nivel de participación que implica un cierto desafio. Los adultos, a menudo evalúan el nivel 
de habilidad del niIIo ante la tar .. en un momento dado y, apoyándose en Wl análisis 
impHcÍlo de la tarea, ajustan llU8 propios esfucrw. de apoyar la destreza infantil en 
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desarrollo. El niño, aceptando diverso. grados de responsabilidad en la actividad conjunla, 
contribu~'c .1clivarncnlc a su adaptación. (Rogoff, ibidem, p. 45). 

Cuando 8e trabaja con éste modelo de expertos y novatos se presupone que la 
estructuración del problema que rcaliza el adulto puede adaptarse al nivel de habilidad del 
niño. Si cl niño es un aprendi7, el adulto aceptará la responsabilidad de manejar las sub -
metas y se asegurará de que va a lograrse la meta fmal. Un niño con algo más d. 
experiencia puede asumir la responsabilidad de alcanzar determinadas sub - metas y, 
ocasionalmente, de controlar toda la tarea. (Rogoff, ibid, p. 131 ~ 

1. l. 8 Dt'S8rrollo • Instrucción 
Aunque Vigol~ky estaba claramente interesado en saber cómo estas fonnas humanas de 
pensamiento se desarrollaban filogenética y socioculturalmente, su trabajo se centraba en 
los OIigenes sociales y I.s bas." culturales del d."arrollo individual. Sostenla que estos 
procesos psicológicoo superiores se desarrollan en los niños a través de la enculturación de 
las prácticas sociales, a traves de la adquisición de la tecnología de la sociedad, de sus 
siguos y herramientas, y a través de la educación en todas sus formas, dado que este 
proceso implica interacciones enfTe los expet10s y los novatos, interacciones que también 
pueden concebirse como pat1icipacioncs guiadas. (Mol~ Op.ci~ p.l). Para Vigotsky, la. 
escuelas (y otras situaciones educativas infonnales) rcpresent3Jl los mejores "laboratorios 
culturales" para estudiar el pensamiento: ámbitos sociales espccfficamentc diseñados para 
modificar el pensamiento. Él destacaba en particular la organización social de la instrucción 
al cllcribir sobre la "fonn~ única dp cooperación entre el nifto y el adulto, que es el elemento 
central del proceso educativo", y como, por este proceso interactivo, "se transfiere 
conocimiento al niño en un sistema definido" (Vigotsky, 1987 en Mol~ L. ibidem, p.2). 

La instrucción según Vigotsky es un aspecto de la línea social más que del curso natural del 
desarrollo, responsable de la aparición de funciones superiores del funcionamiento 
psicológico más bien que de los elementales. 

Desde la IlCTspcctiva vygotskiana, la instrucción puede entenderse como cualquier 
dirección que elicite una actividad nueva; y el desarrollo, como la ~ización de la 
conciencia a través de ésta actividad. Entre la organización de la insttueción y el desarrollo 
se concibe una relación interna, que toma forma de acuerdo al estado de desarrollo del niño 
o del adulto. (A~e~ E. 1997. P.131). 

De acuerdo con Vigotsky los procesos de aprendizaje y desarrollo se influyen entre si, 
existe unidad pero no identidad entre ambo9: en la medida en que el individuo aprende 
avanza en su dcsanollo y cuando hace éste avanza se le abren nuevas posibilidades de 
aprendizaje. De manera especifica, la educación se coordina COn el desarrollo del niño a 
través de la "Zona de desarrollo próximo", la distancia existente entre el niwl real de 
desarrollo del niño expresada en forma espontánea y/o autónoma y el nivel de desarrollo 
polencial manifestado gracias al apoyo d. otra persona, la tare. del docente radica en 
estimular el desarrollo de sus alumnos adecuándo sus enseñanzas y su andamiaje al nivel 
que cada pupilo posee, pero buscando sobre todo que tal nivel aumente gracia. a l. 
educación. (Hcmándcz. 1999). 
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De acuerdo con Pozo (1989) si nos basamos en la ley de la doble fonnación enunciada por 
Vigotsky. el aprendizaje antecede temporalmente al desarrollo y un bUffi aprendizajl! será 
aquel que preceda al desanollo y contribuya detenninantemente para potenciarlo. 

Según la teoria socioculturaL el maeslro es un experto que guía y mediatiza los saberes 
sociocuhurales que debe aprender e interiorizar el alumno. Enseña en una situación o 
contexto de interactividad, negociando significados que él posee como agente educativo. 
para intentar compartirlos con los alumnos, quienes no los poseen pero que los han de 
reconstruir (Hcmánde~ Op.cit). En su quehacer educativo, para lograr esa negociación de 
conocimienlos, el maestro debe ir promoviendo continuamente zonas de desarrollo 
próximo. De este modo, su participación en el proceso educativo para la transmisión de 
a1gim contenido (conocimientos, habilidades, procesos) en un inicio debe ser 
principalmente directiva, creando un "'andamiaje", lU1 sistema d~ apoyo que se vaya 
reduciendo en la medida en que los alumnos adquieran o interiorizen el contenido, hasta 
reducir su papel al de un mero espectador empático. Para crear y negociar zonas de 
desanoUo próximo, el maestro debe ser experto en el dominio de la tarea o del 
conocimiento a impartir y ser sensible a los avances progresivos que el alumno va 
reaIinmdo .. 

El alumno debe ser ,isto como un ente sociaL protagonista y producto de las múltiples 
interacciones sociales en que se ve involucrado a lo largo de su vida eseolar y extraeseolar, 
un participante activo dentro de su propia cduc;aciólL Las funciones psicológicas superiores 
son producto de estas interacciones sociales, con las cuales además mantienen propiedades 
organizacionales en comím. Es gracias a los procesos educacionales, y a los procesos 
sociales de interactividad que los sustentan que los alumnos consiguen aculturarse y 
socializarse para al mismo tiempo individualizarse y autorrealizarse. (Hemández, ibidem). 

Dada la interactividad, el alumno es una persona que interioriza (reconstruyendo) el 
conocimiento, primero en el plano interindividual y posterionnente, en el plano 
intraindividua~ proceso que es denominado la ley de doble formación del desarrollo. El 
proceso de interiorización es de reconstrucción (no de copia), y no constituye Wl acto 
individuaL .ino de coautoria, en la que intervienen el individuo, el maestro y sus 
compañeros. (Wertsch, 1988, en Hernández, ibid). 

En resumen, las herramientas y signos que se construyen dentro de cada sociedad, que se 
enriquecen por medio de las interacciones sociales, penniten la realización de las 
actividades de tal sociedad y son adquiridas por cada individuo gracias a su participación en 
estas interacciones. La adquisición de los signos no coruJiste sólo en tomarlos del mWldo 
social ex!mlO y ¡qmxIucirlos como una copia en nuestra mente, sino que es necesario 
interiorizarlos; 10 cual exige una serie de transformaciones o procesos psicológicos, que 
8CIlÍO rcaJin¡dos por cada individuo. 

Los mediadores de la actividad hwnana aparecen en dos planos. el psicológico y el 
material, en cada \DIO cumplen fimciones específicas, pero los dos se van modificando a lo 
largo de todo el desarrollo del indi1.iduo. Las herramientas son un tipo particular de 
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iuslnlmonlos que actúan directa y matcriahnente sobre el estimulo, y que le sirven al ser 
humano para modificar su ~ntomo en la medida en qUIi! Se adapta activamente a d. El otro 
tipo de insbumentos son los signos, y se distinguen de los primeros en cuanto que estos no 
modifican materialmente al estímulo sino que modifican a la persona que los empJe~: el 
lenguaje o el sistema nlDDérico son empleados por cada individoo Y aunque no 
n.:cesariamente tengan una representación material para cada acth,idad específica. la 
n:pn:sentación mental que el sujeto posea basta para que estos símbolos funcionen dentro 
de la actividad. 

La instrucción representa una oportunidad especial para la interiorización de contenidos 
sociales, y es responsable en buena medida de la aparición de funciones superiores del 
fimcionarniento psicológico dado que propicia las interacciones sociales que son 
indispensables para tales construcciones. La relación de la Zona de DesarroUo Próximo con 
los procesos de enseñanza es muy relevante para éste constructo, dado que es la instrucción 
la que crea la ZDP, ésta se determina conjuntamente por el nivel de desarroUo del niño y la 
fOlma de instrucción implicada. 

La insbucción debe verse como procesos de interacción entre individuos que cuentan con 
diferentes niveles de desarrollo, que han interioriudo en diferente medida las herramientas 
psicológicas y que han pasado por diferentes cambios cualitativos respecto a su desarreUo. 
Es precisamente esta distinción entre los niveles de desarrollo de los participantes en la 
interacción lo que les pennite a los aprendices aumentar su nivel de desarrollo gracias al 
estimulo que RCiben de SWI maestros o de compañeros más expertos. La relación entre los 
maestros y 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 próximas y aumenten sus capacidades hasta 
convertirse .Uos mismos en expertos; cuando esto suceda, el experto ira disminuyendo 
progresivamente su asistencia y le transferirá la responsabilidad de la tarea al niño. 

Dentro de las interacciones entre los expertos y los niños o novatos podemos encontrar 
diferentes defmiciones de la situación en una tarea determinada. que provoquen dificultades 
en cuanto al establecimiento y mantenimiento de una intersubjetividad que garantice una 
comunicación efectiva. Para el adulto el reto está en encontrar el modo de comunicarse con 
el Diño, de manera que éste pueda participar en el funcionamiento interpsicológico y pueda 
defmir la situación de un modo cullW'almente apropiado. 
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1. 2: Comunicación e interacción dentro del proceso de enseñanza -
aprendizaje 

DenIro de la teoría sociocultural, el lenguaje y el pensamiento constituyen dos conceptos 
centrales para entender las interacciones sociales que post'bilitan el desarrollo de cada 
individuo; dado que lo proveen con las herramientas necesarias para interactuar con sus 
semejantes y así, le pcnniten aprender nuevos contenidos que constituyen avances en su 
zona de desatroUo real, 

l, 2, 1 El lenguaje y el pensamiento 
Usando una aproximación genética, Vigotsk1' sitúa a la conducta, en particular a la 
actividad hwnana que usa herramientas y símbolos, como el cenIro de su examen del modo 
en que la conciencia transformó a los humanos pr.rnitivos. Una de las claves para esta 
Iransfonnación fue el dcsarroUo de la referencia simbólica como un medio para mediar la 
acti,idad y para facilitar la ioteriorización de la cultura, (,'vlahn. ibid), Si tomamos al 
lenguaje como un conjunto de sig¡los que median nuestras acciones, como herramientas 
psicológicas que empleamos en el plano mental estaremos resumiendo buena parte de las 
ideas de Vigotsky al respecto, Para éste autor, como ya se mencionó, un signo es un 
iosIrumento para influir psicológicamente en la conducta, tanto si se Irata de la' de oIros 
como de la propia; es W1 medio de actividad interna dirigido al dominio de los propios 
humanos. con wta naturaleza eminentemente significativa y comunicativa. (\Vertsch, ibid, 
p,94), 

EnIre estos signos, estas herramicntas psicológicas, para Vigotsky la más importante es el 
lenguaje dado que es el principal medio que empleamos para ioteractuar con nuesIros 
semejantes: "La función primaria del habla, tanto para el adulto como para el niño, e. la 
función de comunicación, de contacto social, de influencia sohrc los individuos del 
entomo" (Vigot.~'Y, 1934 en Wertsch, ibid, pAO), 

El lenguaje aparece muy vinculado al pensamiento dado que, el primero se constituye como 
un io.tnunento mediador de todas las ioteracciones psicológicas que finalmente, 
constituirán al segundo, En sus iovestigaciones, Vigotsky postuló las re\aciones de 
desarroUo que existen entre el pensamiento y el habla: "Hay un estado preiotelectual en la 
formación del habla y un estado pro- IingilÍstico en el dcsarroUo del pensamiento" 
(Vigotsky, 1987, en ~Iahn. ibid), 

Para éste autor, las funciones del habla son: la función de señalización, la de significación, 
l. soci.~ la iodividual, l. comunicativa, la iotelectua~ la nomioativa, la indicativa y la 
simbólica, con lo que resalta la diversidad funcional de este signo, Para el análisis de la 
interacción sociaL las funciones más importantes son la social y la indhidual~ al 
compararlas, Vigotsky formuló más ampliamente sus propuestas respecto a los aspectos 
sociales de los signos; según él, la primera función de la palabra es su función social; y si se 
quiere averiguar cómo funciona en la conducta del iodividuo se debe revisar primero cómo 
funcionaba en la conducta social. 
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Al distinguir entre las fimciones social e individual del habla, 10 que VigoIsky cfc:ctúa al 
mismo tiempo es W13 distinción entre instrumentos de mediación para las ftmciones inter e 
intrapsicológicas. Mantenía que para comprender el rol de la mediación verbal en el 
funcionamiento intrapsicológico volitivo, debemos examinar el habla desde el plano 
inlelpsicológico. En coru:reIo, al anaIi= cua1quier interacción entre expertos y novatos 
resulta enriquecedor revisar como los aduhos (los expertos) utilizan órdenes y demandas 
para n:guIar la conducta de los niños o de los aduhos más novatos. (Wertscb, ibid, p.IOS). 

Este paso de las funciones psicológicas inferiores a las superiores est. relacionado con el 
desarrollo de loa coneeptos en los niños, de espontáneos o pseudoconceptos a eienlificoa o 
genuinos: para entender estos procesos Vigotsl-y partió de su análisis semiótico. En 
concreto, parte de uno de los principios organi2;Itivos del lenguaje humano: la capacidad de 
las palabras para formar parte de relaciones descontextualizadas con otras palabras. 
Vigotsky trazó los origenes del desarrollo conceptual, relacionándolo con los signos 
contextoalizados o función indicativa del habla, que implica relaciones entre signos dados y 
sus contextos, e identificó el modo en que el funcionamiento semiótico llega a 1m plUlto en 
que las relaciones signo ~ signo aun fuer. del contexto, proporcionan las bases para regular 
la actividad del niño. (Wertscb, ibid, p.121). 

Para Vigotsky, cuando se unifICa el habla con la actividad del niño, se presenta una nueva 
mganización de la conducta, y es el niño quien comienza a usar el habla para regular su 
actividad, cuando el individuo es capaz de emplear los instrumentos de mediación aun 
cuando no este presente el CODtexto original o las personas con quienes los empleó es 
cuando se ha alcanzado uno de lps cambios cualitativos que dererminan el desarrollo. La 
interiorización del habla transfonna los procesos interpersonales en intrap"""",a1es, 
siguiendo la ley genética general. (MaIm, ibid) 

l. 2.2 El lenguaje tomO unidad de aoáIisis y su papel dentro de la conciencia 
Para Vigotsky el lenguaje constihlÍa una unidad de anillsis idónea para trabajar con la 
conciencia. Dado que no existe 1m modo posible de investigar la conciencia en general, de 
acuerdo a la definición que maneja Vigotsky de ella, se hace necesario especificar una 
unidad de análisis como el1eoguaje, es por medio de una aproximación indirecta como se 
logra comprender un fenómeno de la complejidad que reviste la conciencia. Para éste autor, 
la actividad psicológica debe cstudiar.ie con toda su complejidad y no aisladamente; 
propone un análisis holístico de la conciencia, a pesar de todas las dificultades que éste 
conl\cva y que fiDalmcnte 10 llevaron a estudiarla a través dellcoguaje. (Wcrtsch, ibid). 

Según Vigotsky, la conciencia puede concebirse corno la organización observable 
objetivamente del comportamiento, que nos es impuesta a los seres humanos a través de l. 
participación en las prácticas socioculturaJcs; sirndo la concicmcia el componente del nivel 
más elevado de la jerarquía vygotskiana, sus subcomponcntes básicoa son la afcctMdad y 
el intelecto, construidos e interiorizados por cada sujeto por medio de la interacción social. 

En el siguiente nivel del análisis vygotskiano, en el que se encuentran la afectividad y el 
intelecto, es éste último componente el que ocupa un papel central y la. "funciones 
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psicológicas superiores" (como la memoria, atención, pensamiento y percepción) sus 
respectivos subcomponentes. 

Dentro de esta concepción de la conciencia como un principio organizacionaL Vigolsky 
buscaba un "microcosmos" que la reflejara en todos sus aspectos y que fuera susceptible de 
investigación. Para lograr esto empezó con la distinción entre dos metodos para el análisis 
de las estructuras psicológicas: el análisis en elementos y el análisis en unidades, siendo 
éste último el método más adecuado para su análisis en psicología; entendiendo por unidad 
un producto del análisis que contenga todas las propiedades básicas del conjunto. Es a 
través del estudio del significado de las palabras que Vigotsky encuentra la unidad que 
necesitaba para estudiar la organización interfuncional dinámica de la conciencia (Wertsch, 
ibid, p. 202). 

Para este enfoque, el análisis por unidades debe aplicarse al estudio del significado de las 
palabras asl eomo al estudio de la relación entre pensamiento y habla. Solamente a través 
de la comprensión de las relaciones entre sonido r significado en la palabra es posible 
conocer las relaciones entre pensamiento y habla. 

Wertscb da.un paso más en éste trabajo al postolar que el trabajo con la palabra como 
unidad de análisis tiene ciertaa limitaciones; deflCllde los argumentos de Vigotsky acerca de 
la importancia de los fenómenos semióticos en el fimcionamiento psicológico humano, y 
adicionahnente expone que el significado de la palabra es una unidad de mediación 
semiótica del :fimcionamiento psicológico y no una unidad de funcionamiento en sí misma. 

Parte de las criticas que Wertscb plantea, han sido respondidaa con las aproximaciones más 
modernas al estudio del lenguaje, que buscan no sólo entender el significado de las 
pa1abras, sino también el del contexto en que fueron emitidas, de las interacciones en medio 
de las cuales se presentaron, del significado que los participantes les atribuyeron y de los 
resultados finales de tales discursos. 

Para autores como Mercer y Edwards (1987) el babia es el objeto central de estos análisis, 
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 Uevan a cabo los sujetos para construir el conocimiento conjuntamente. Entonces, el 
análisis de disclll1lO no se refiere al estudio de su forma (lingüística), sino al contenido 
(proce8os cognoscitivos), y a su relación con el desarroUo de la interacción. 

1. 2. 3 El lenguaje como un Instrumento de mediación 
La explicación de V igotsky sobre los instrumentos lingilisticos usados en la mediación 
semiótica parte de dos tendencias existentes en la organización de las lenguas humanas que 
a pesar de estar muy relacionadas son opuestaa. Por una parte, el lenguaje tiene el potencial 
para ser usado en la reflexión abstracta, fuera de un escenario concreto, es decir 
descontextnalizada; ésta premisa subyace a su análisis sobre el desarroUo conceptua~ la 
categoriución, el silogismo y el razonamiento científico. Por otra parte, una buena porción 
de la organización lingüística tiene sus ralees en la contextualización, por esto Vigotsky 
estudió la manera en que la estructura e interpretación de los signos lingüísticos depende de 
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sus relacian .. con el conteXID en C!U" éstos aparecen. Cuando el individuo es capaz de 
descontextualizar Jos conceptos es cuando pasa de l1li estadio del desarroDo a otro más 
avanzado. 

Allllque pudiera parecer que estos dos aspectos de este análisis semiótico parII:n de 
presupuestos conIradictorios, en realidad toman en cuenta el hecho de C!U" éstas tcmIcncias 
pueden ser opuestas pero actúan simultáneamente en la detenninación dc la CSlruCtura e 
inb:lpn:tación del habla. La mganización de producciones específicas puede estar domiruIda 
por W1.1 de estas fuerzas, pero la otra casi siempre está reflejada también. 

Siguiendo con éste :ugumento, la interacción social genuina, o "psicológica", 
necesariamente implica el uso del signo con l1li significado generalizado; de l1li signo C!U" 
en l1li momento dado del desarroDo sólo pudia ser usado dentro de l1li contcXID Y que, poco 
a poco y por medio de los intercambios con nuestros semejantes, pasa a ser susceptible de 
mediar la conducta de Jos individuos en todos Jos escenarios en los C!U" estos se 
descn>uelven, sin importar la similitud entre los escenarios actuales y Jos originales. 

l. 2. 4 Desarrollo del lenguaje en la Interacción con Jos adultos 
El ser humano es l1li aprendiz de la lengua, prácticamente desde los primeros días de 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 
lenguaje es l1li factor decisivo en el desarroDo psicológico general, a la ~ C!U" es dificil 
explicar la evolución del leriguqje sin relacionarlo con el medio social y la capé«:idad 
intelectual (LUqu<> y Vila, 1995). 

El uso de signos con significados generalizados está directamente vincu1ado con los 
estadios del desarroDo de la interacción social; el desarrollo del pensamiento, del ~ Y 
de las interaccianes sociales van de la mano en los cambios cualitativos : "Los niveles de 
generaliución en l1li niño corresponden estrictamente a los niveles de desarrollo en la 
interacción social. Un nuevo nivel de generalización significa un nuevo nivel en la 
posibilidad par.! la interacción social" (Vigotsky, 1934, en Wertscb, ibid, p.lll). 

Para Vigotsky, los niños adquieren el significado de las palabras en l1li estadio inicial, pero 
la aparición de las pa1abras nuevas no implica necesariamente el fiDaI del dcsarn>1Io del 
significado, más bien constituye el principio de éste proceso; el dominio de los conceptos 
implica cambios cualitativos en los esqu<>maB del niño Y son estos cambios los C!U" van 
determinando el proceso de desarroDo. 

Según este autor, las funciones del habla C!U" el individuo puede «icrcer y com¡ncnder se 
van adquiriendo a lo largo del desarrollo siguiendo patrones más o menos rcguIarcs. 
Dur.mte las primeras fases del desarroDo una palabra de los adultos no sm.: par.! 

catcgorizar objetos o a sus características abstractas, sino para dirigir la allmción del niño 
hacia \DI objeto, ésta es la fimción indicativa del habla Y siempre aparece antes C!U" todas las 
demás. Por otro lado, la fimción simbólica del habla implica la clasificación de evento. y 
objetos en términos de catcgorias generaJizadas y, finalmente la fOIDl3Cián de relaciones 
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CDIrc calcgorias las cuales apara:c:n en cta¡Jas posteriores y gracias a los cambios que las 
fimciones psicológicas del indi\iduo presentan. 

Es a través de la interacción con un adulto o cuidador, que el niño aprenderá las f.mciones 
autoregulatorias del habla. Un adulto que ayude a un niño a resolver un problema dirige las 
acciones del niño mediante el uso del babia, promoviendo en el niño ese mismo uso del 
habla pero para regular sus propias acciones, esperando que en el futuro sea el niño quien 
emplee por BÍ mismo tales Iu:namimtas. Aunqw: CIlla hab\a rcguJatoria es verbalizada en un 
principio, con el paso del tiempo esto cambia en la medida en que el niño interioriza el 
babia. Esta babla intcriorizada es empicada por uno mismo, para facilitar el pensamiento, y 
en este sentido puede distinguirse del habla egocéntrica y "privada" de los niños pequeños 
(MaJm. ibid). 

En este proceso de enseñanza - aprendizaje los niños asumen un papel activo: no solo son 
creadores de significados, sino también negociadores de significados, aprenden a participar 
en el mundo socia~ adoptando, resistiendo o apropiándose de las palabras disponibles. 
(Dyson, 1995) 

Vigotsky añrmaba que las ftmciones del babla interna, que incluyen la orientación de 
ftmciones intelectuales, desarrollo de la autoconciencia, solución de problemas y estintular 
la creati.idad, imaginación y razonamiento, usualmente se desarrollan aproximadamente en 
la época en la que los niños entran a la escuela. 

Si la función original del babia en las propuestas de Vigotsky es la indicativa se explicaría 
como se relaciona con la función simbólica al revisar cómo se produce la 
descontextualización de los instrumentos de mediación. Algunas fimciones del signo 
reflejan que la organización lingüística dcpc:nde del contexto, pero también ciertos aspectos 
de la organización del lenguaje pueden operar independientemente del contexto en el que 
aparecieron originalmente; ambos fenómenos constituyen un potencial latente en el 
lenguaje humano. Así, la tarea del aruiJisis genético consiste en e"plicar la transición del 
nivel en el que el ftmcionamiento semiótico está siempre contextualizado a un nivel en el 
que también es posible el ftmcionamiento descontcxtualizado. En términos de las 
consideraciones realizad.s, esto significa que el anáJisis genético debe explicar la transición 
de un nivel en el que la ónica fimción usada es la fimción indicativa del habla a un nivel en 
el que también aparece la ftmción simbólica; Vigotsky abordó esta cuestión desde la 
perspectiva del desarrollo del significado de las palabras o conceptos. 

l. 1. 5 La inlluellCia dellengu'lle en la eooformBdón del pecsamiento 
La interacción social es la fuerza motivadora que impulsa el paso del nivel de pensamiento 
en complejos y pscudoconccptos (o conceptos c:spontáncos) al de pensamiento en 
conceptos: 

"El habla de los adultos dctamina las pautas del desanollo de las gcru:ra\izaciones de \os 
niños, el circulo de la fonnación de complejos. Los niños no seleccionan el significado de 
una palabra. les viene dsdo en el preceso de interacción social verbal con los aduhos. Los 
niftos no construyen sus propios complejos libremente. Los encuentran construIdos en el 
preceso de comprensión del habla de \os oIros.. Rccibco un grupo de objetos concreta; en 
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una fonna ya preparada de generalización proporcionada por la misma palabm ... En general, 
los niños no crean su propia habla: dominan el habla I!xistente ~n los adultos d~ <;u t'nlomo·· 

(Vigotsky, 1934, en Wertsch, ibid, p.l2l). 

Vigotsk~ defendía que es por medio de la interacción social con los expertos. con los 
adultos, que los niños inducen o infieren la estructura de los coneeptos y los significados de 
las palabras que subyacen al habla de estos expertos. y que este proceso se deriva de la 
necesidad que presentan por definir Y redefmir los significados de las palabras dado que 
éstas se pueden usar en diferentes contextos referenciales, el paso de los significados 
contextllalizados a los descontextualizados es uno de los elementos que constituyen a tal 
necesidad y uno de los productos fmales de estos cambios. 

Los individuos consttuyen el conocimiento a medida que inleriorinm coneeptos a trav';' de 
su participación en actividades sociales, esta construcción implica la reelaboración de lo~ 
contenidos manejados por las otras personas y su posterior integración a los esquemas del 
individuo. Anali"""do el desarroUo del habla interna y el rol que juegan las interacciones 
sociales en el prnceso de interiorización, Vigotsk-y examinó las maneras en las que la 
apropiación individual de los sistemas simbólicos sociales llevaron al pensami~to vernal. 
Empicó el concepto de mediación semiótica para revelar que la interiorización era 
transformativa más que transmisiva, y describió esta transformación del lenguaje 
comunicativo en habla interna y luego en pensamiento verbal por medio de la unificación 
del habla y el pensamiento. (l\·Iahn, ibid). 

Mientras los niños comienzan a adquirir palabras, tienden a aplicarlas a series de elementos 
que están externamente conectadas en la impresión que tiene el niño pero no unificadas 
internamente entre enas. Incluso cuando el significado que el niño le alnbuye a las 
palabras está en sus estados iniciales y se usa de manera difusa, coincidirá en algunos 
puntos con el significado de los adultos. En esos puntos de intetllección, el niño: 
"establecerá interacciones sociales a través d~ las palabras que tienen significados" 
(Vigotsky, 1987; en Malm, ibid), incluso cuando esos significados que el niño asigna 
difieran de los de los adultos. A medida que su pensamiento se ,uelve más complejo, los 
niños comienzm a emplear palabras que "desarroUa a través de líneas que están 
preordenadas por el significado que las palabras tienen en el habla adulta." (Vigotsky, 
1987; en Mahn, ibid). A pesar de que son resultado de diversos modos de pensamiento 
subyacentes, el uso común del significado de las palabras en este nive~ facilita la 
interacción verbal y el entendimiento mutuo entre el adulto y el niño, la construcción de la 
intersubjetividad, lo cual dirige el futuro desarroUo del habla y el pensamiento. 

Dentro de estas coincidencias entre los esquemas conceptuales de los adultos y los niños, 
podemos encontrar un determinado número de puntos en el proceso de adqui.ición del 
lenguaje en los que el niño y el adulto pueden entender diferentes significados para las 
palabras y el niño se entiende a si mismo de diferente manera a través del habla de cómo lo 
hace el adulto • través de la misma habla. A pesar de estas diferencias, el significado de las 
palabras para el niño se va desarrollando y es el puente que comunica su pensamiento 
concreto y sus imágenes más abstractas. El niño desanuUa pseudoconceptos que son 
similares a los coneeptos de los adultos pero que difieren en el hecho de que constituyen 
repn:senlaciOlles generales pero no coneeptos cientificos, integrados a un sistema; poco a 



poco el niño va desanuDando los conceptos científicos y el sistema que le permitirá 
inl<grJflos (l\lahn. ibid). 

Eslo es pane de lodo un proceso de desarrollo que incorpora a los cambios en el lenguaje. 
en el pcruamienlo y en las interacciones sociales. Autores como Dyson (Op.Cit) entienden 
al lenguaje y al pensamiento como vinculados a tal grado que aflTtlWl: • Aprender el 
lenguaje escrito, creo, está inextricablemente ligado al aprendi1"je de la interpretación y, 
potencialmente, reinterpretación del mW1do social y del lugar que uno mismo tiene en él." 

l. 2. 6 El paso del lenguaje interpsicológlco al intrapsicolágico 
En la interiori1"ciÓll del habla podernos encontrar los dos estadios que poseen todas las 
fimciones psicológicas superiores: interpsicológico primero e intrapsicológico después. 
Vigotsky estudió la relación del pensamienlo verbal oon la interiori1"ción del habla y 
concluyó que el habla interna es un plano interno del pensamiento verba~ que media las 
relaciones dinámicas existentes entre el pensamiento y la palabra. Los dos diferentes planos 
de habla: el interno, con significado y semántico y el externo y audible, son resultado de 
diferentes leyes del mo,imiento. 

Vigutsky describió la singularidad de estos plaoos para poder establecer su unidad interna; 
el significado de las palabras es la clave para este movimiento bidireccional, este autor 
describió la interiorización del habla externa hasta el habla interna y el pensamiento v~ 
y fmalmente hasta el pensamiento "puro": el proceso puede revertirse también y producir el 
habla externa. Sin embargo, éste 4UIOT enfutizó que el habla externa no es habla interna con 
sonido y mucho menos el habla interna es habla externa sin sonido, cada 000 de los 
procesos poseen particularidades que los hacen unicos y la mismo tiempo los vinculan. 
(Mabo, ibid). 

l. 2. 7 Las intoracciones sociales on 01 paso dol longuaje int<rpsicol6gico al 
intrapsicológlco 
Como ya se mencionó, el lenguaje, COnto la literatura., constituye una práctica social que se 
aprende a través de la participación conjunta en actividades de lenguaje, y no una habilidad 
neutra independienle del contexto social; el paso del plano interpersonal al intrapersonal se 
encuenIra matizado, al igual que las otras fimciones psicológicas superiores, por las 
interacciones sociales (Larson, 1999). 

Es asi como los niños aprenden • usar el lenguaje a través de la participación diaria en 
actividades de lenguaje: después. a través del lenguaje (incluido en forma eserita), los niños 
aprenden a relacionarse con otros, con la literatura, con la escuela, con la sociedad. y con el 
mundo en la medida en que aprenden a usar el lenguaje en contextos particulares para 
propósitos particulares (Duranti, 1910, en Larson, Op.Cit). 

Desde el punto de vista de Bakhtin, cuando usamos el lenguaje. tanto oral corno escrito, 
enttamos en un diálogo, en una relación con los otros; y hacemos esto al adoptar una voz 
socia~ un género, que "cristaliza temporalmente" las relacion~s de un momento específico 
con un contexto cultural mas amplio. Decir un chiste, por ejemplo, involucra una relación 
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de diferente tipo (es lDl género distinto) que predicar lDl sermón; participar en un debate no 
es igual a recibir una reprimenda. Al usar d lenguaje. no sólo estamo>s interactuando con 
otros, también estamos usando las paW>ras de los otros para representar nuestros propios 
significados. empleamos significados Que en un momento dado estu",ieron "inculados a un 
contexto específico dentro de lDl contexto con el que originalmente no estaban vinculados y 
este cambio cualitativo se ve favorecido en tm principio por las interacciones sociales. 
Como Bakhlin aímnaba (1981 en Dyson, ibídem) las paW>ras no provienen de los 
diccionarios, vienen de las bocas de otras personas en otros contextos. Cuando enttamos en 
esos contextos como sujetos hablantes, se espera que adoptemos ciCl1as pabbras. o 
mantengamos ciertos silencios, dado nuestro lugar social como niños o como adultos, 
esludiantes o maesIros, hombres o mujeres, como personas de diferentes roles, estatus y 
disposiciones. Hablamos con o en contra, de tales expectativas, esas creencias sociales 
acerca de la manera en la que el mlmdo social trabaja (Dyson, ibid). 

Dentro de estas interacciones sociales, hay numerosas normas que las regulan, muchas de 
las cuales parecerian impedir más que favorecer este desarroUo; según Larson, la práctica 
común de pedirles silencio a los estudiantes mientras realizan actividades en el salún de 
clases no toma en cuenta el valioso rol que el habla juega en el proceso social de 
aprendiz'!ie. También elimina el potencial para la mediación vetbal del aprendizaje entre 
lo. pares Y 6mita las oportunidades del estudiante para desarroUar fluidez en el lenguaje 
oral. Al enfatizar estos silencios en lugar de la interacción social en l3s actividades, los 
maestros trabajan en contra del desarroUo de las fimciones psicológicas superiores, como la 
escritura o el lenguaje que ocurren primero en el plano interpersonal o social y después en 
el intrapersonaJ o individual (Lan<m, ibídem). 

En 1m estudio acerca de las actividades de escritura en el kindergarten, Larson plantea que 
la ilM:stigación en contextos de aprendizaje que integran el habla, escritun, lectura y 
dibujo brinda múltiples recursos que contribuyen al aprendizaje signiflcativo para los niños. 
No es el ineremento en la cantidad de habla de los niños lo que contnbuye directamente a 
su aprendizaje. sino el desarroUo de una variedad de relaciones interpersonales constroidas 
a través del habla Y de la interacción las que lo potencializan. 

As~ el lenguaje de cada nmo se desarroUa y toma fonoa en los encuentros horizontales e 
interaccionales de la vida cotidiana, que por si mismos reflejan las dinámicas vaticaIes o 
ideológicas de su sociedad. (Dyson, ibid.) 

En resumen, podriamos entender a los signos como lDl tipo especial de herramientas que 
median la actividad en el plano psicológico, actividad que no se limita a la c:ondw:ta del 
individuo sino que puede verse reflejada incluso en los otros miembros de la comunidad 
más inmediata (en tiempo y espacio) del sujeto. De todos los signos, el lenguaje es \IDO de 
los más importantes ya que en él cristalizan buena parte de los inten:ambios socia1es Y por 
medio de él que se realizan los cambios cualitativos que van determinando el dcsamIIIo. 

Dentro de SU proceso de desarroUo, el lenguaje atraviesa también por diferentes estadios. 
En estas primeras fases, el discurso que los adultos m.mtienen con los niños les sirve 3 estos 
últimos pa:ra dirigir su atención, cumple una fimción indicativa; poslerionnerote ~ 
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funciones más complejas como la fWleión simbólica del habla que implica la clasificación 
<k I!ventos y objetos li!n tenninos d~ categorías gli!neralizadas y. fmalmente la formación de 
relaciones entre categorías. 

Es a través de la interacción con un adulto o cuidador. que el nmo interiorizará las 
funciones mas complejas del habla. Un adulto que ayude a Wl niño a resolver Wl problema 
dirige las acciones del niño mediante el uso del habla. promo\iendo en el niño ese mismo 
uso del habla pero para regular sus propias acciones. En los primeros momentos de los 
intercambios, el lenguaje regula torio ~e presenta en una fonna verbalizada. posterionnente 
se modifica en la medida en que el niño interioriza el habla. 

Al emplear el lenguaje de nuestra sociedad, de manera oral o escrita, repetimos de ciena 
manera las interacciones que hemos mantenido con los otros pero las matizamos con 
nuestras propias aportaciones, usamos las palabras de los otros para representar nuestros 
propios significados; al poder desligar estas interacciones de su contexto original es que 
damos uno de los saltos cualitativos más importantes para el desarrollo del lenguaje y del 
pensamiento. 

El discW"SO que emplearnos, las palabras que interiorizamos no provienen de los 
diccionarios, vienen 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 fmalmente eruiquecer su propio discurso. 



1. 3: Enseñanza y aprendizaje de las habilidades de comunicación 

El lenguaj~ es un dem~nto central en las inh:racciones sociales. que a su vt:z detenninan la 
complejidad y 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 áreas si se busca aprovechar al máximo las oporttmidades de aprendizaje 
mediadas por las interacciones y el lenguaje. Oportunidades que: los maestros. los expertos 
a caIgo de la educación, mediarán para que a éstas a su vez posibiliten el desarrollo del 
pensamiento, el "'ance desde la zona de desarrollo potencial hasta la zona de desarrollo 
real. 

1. 3. 1 La discusión, un medio para lograr la comprensión compartida 
El paradigma de Vigolsky de la Zona de desarrollo próximo concibe un espacio psicológico 
en el que un adulto o compañero mayor es sensible a los cambios en los limites de 
babilidad del niño Y es capaz de proveerlo con retroalimentación verbal y apoyarlo para 
resolver problemas cada vez más dificiles. r-\umerosos estudios que exploran el aprendizaje 
cooperativo han apoyado la temía de V igotsk)' y resaltado el papel central de la 
comunicación cercana y en diadas, que ayudan a desarrollarse social y cognitivamente al 
individuo dadas las conexiones entre el desarrollo del pensamiento y del lenguaje. Este 
estado de comunicación cercana es central al concepto de andamiaje, tanto para las 
babilidades cognitivas relevantes para la tarea como para las babilidades comunicativas 
(pragmáticas) que apoyan la acti,idad conjunta. (Thompson y Moore, 2000). 

Diversos estudios han comprooodo la diversidad de funciones que puede cumplir el 
intercambio verbal entre los sujetos y los puntos comunes a todas eUas. entre los que se 
encuentra la mediación que el lenguaje ejerce para la actividad. En un estudio realizado con 
preescolares se observó que el habla orientada hacia la tarea puede servir a diferentes 
propósitos comunicativos. La condueta de los niños representaba diferencias tempranas en 
el desarrollo pragmático más que en la confianza o expectativas de logro que se han 
reportado en otros estudios sobre el genero. (Thompson y Moore, Op.Cit). 

Esta diversidad respecto a las funciones del babia aparece cuando revisamos que los niños, 
al trabajar en los salones de clase de manera grupa~ ven más cosas que el simple trabajo 
intelectual que los lleva 3 compartir ideas. encuentran un momento para discutir 
sentimientos, comparar actividades extraeseolares, chismear acerca de otros niños o 
adultos. y en generaL compartir el mundo entre si. 

Siguiendo con las propuestas de Vigotsk)', respecto a que toda función psicológica aparece 
primero en el plano interpsicológico y poslaionnente en el intrapsicológico. resulta 
congruente proponer que el sistema social del grupo tiene una fuerte influencia en la 
manera en que los niños aprenden, y que la intervención de los maestros acerca de la 
manera en la que los niños construyen y emplean su babla para comportarse de manera 
colaborativa, puede hacer la diferencia en la manera en la que los niños trabajan juntos. 

Dentro <L:: estas interacciones sociales, no es necesario que los involucrados se encuentren 
exactamente eJ.l d mismo nivel de desarrollo. ni siquiera se: requilO:re que posean la misma 



visión del fenómeno. Kn!ger (1993 en Wz!son, 1997) sugi= que en el a¡m:ndizaje 
coJaborativo lo que resulta importante no es 1m3 c\k!stión de acuerdo o desacuerdo~ sino la 
"discusión conjunta de los temas., que incluye la explicación. clarificación y revisión de 
ideas" y la oportUnidad que cada niño tione para comparar su comprensión de las ideas con 
los oIros miembros del gJ1IIIO (Watson, 1991). 

Uno de los elementos que resulta ~-.:rdaderamen!e importante para los participantes de 
a/gún inteJcambio social es el uso que bagan del1mguajc, las actividades que medien Y las 
necesidades que satisfagan con esta herramienta. Webb (1989 en Watson. Op.Cit) ""00 las 
babiJidades sociales e interacciones entn: compaiicros que influyeron en el tIabajo en 
grupos pequeños. Indicó que la comunicación efectn."3 de las necesidades de ayuda para 
resolver problemas y su respuesta infJuirá la experiencia de aprendizaje de cada individuo 
dentro de un grupo pequeño y que en muclJos casos la respuesta del grupo a la conducta de 
cada estudiante es el predictor más relevante de su aprendizaje. 

Si retomamos los vinculos entre el razonamienlo y el lenguaje, o."I""'51Os en las secciones 
anteriores, podemos afirmar que el razonamicnlo puede concebirse como una práctica 
socia~ que se manifiesta a través del habla. La descripción del razonamiento como una 
práctica social requiere de una descripción al términos de las oric:ntaciones inIerpersorudes 
Y las reglas básicas asociadas. (Wegerif; Mcn:cr Y Dawc:s, 1999). El modelo de Vigotsky 
del desarroDo individual responde a este cuestionamiento, dado que propone que toda 
función mental superior fue, en UD momento previo a su interiorización, una fimción 
externa dada por la convivencia con los oIros; ésta interiorización puede VCI1IC como el 
proceso de apropiación de contenidos cultorales que resultan de lDl periodo de participación 
guiada o aprendizaje cognitivo. (Rojas - Drummond, Hcmándcz, Velez & Vd\agJán, 1998, 
on Wegerif, et ~ Op.Cit). 

Viendo al razonamiento como una práctica social, Wc:gcrif el al. (ibídem) plantean que se 
hace necesario definirlo en términos de una práctica social situada, para lo cual se describen 
tres tipos de habla, que representan diferentes estilos sociales de pensamiento. 

l. 3. 2 TIpos de habla: DisputaaonalllatlDllllltiva y esploratoria. 
1. Habla disputacional: Se caracteriza por el desacuerdo y la torna de tornos 

individualizada. Hay pocos intentos por comp;atir el conocimiento o por ofrecer 
sugerencias. Hay intercambios cortos que consisten en aíumaciones y retos. Los 
participantes compiten entre sí, y cada lIJIO parece tener fumes pero infimdadas 
con'\icciones. El razonamiento de las ideas expuestas no es evidente ya que se niegan 
todas las ideas. aparentemente para ncg¡¡r también el cIcRclto del que las expone o su 
importancia. 

2. Habla acumulativa: Los hablantes enriquecen positi~=enIe las expresiones de los 
compañeros pero sin criticarlas. Este tipo de 1Bb1a se caracteriza por repeticiones, 
coufirmaciones y elaboraciones, que finahnt:nte comtruycn un conocimicnlo común 
pero por acumulación de las ideas. Puede resultar zpropiz<I¿: ,-" doterminadas 
circunstancias en el salón d. clases, sobre todo en las que ÚlliCólntCni" se requiere de 
acuerdos sin criticas para complc:tar las tan:as, como al 3f1D2l' \al l'IllIII""'abezas; su 
ventaja es que retoma la amistad Y confianza mutua de los participantes quienes se 
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sienten "a gusto" enlre si y están ck: acuado con las ideas ck:1 otro sin necesidad de 
examinar ni la id~a ni su propia respuesta. 

3. Habla exploratoria: El grupo se involucra en discusiones que implican criticas a las 
ideas de los compañeros. pero lo hacen de manera constructiva y ofrecen sugerencias 
para la consideración conjunta. Se oftccen alternativas y se piden razones, 
compartiendo el conocimiento y haciendo evidente el razorwn.iento a través del habla. 
El progRSO surge a partir ck: los acuerdos que se asumen de manera conjunta y todas las 
decisiones le pertenecen a todo el grupo. (Grugeon, Hubbard, Smith, y Dawes. 1998) 

De los tres tipos ck: habla, Wcgerif el al (ibid) afirman que la más cercana a ODIa práctica 
social es la exploratoria. Ésta habla sigue una serie de reglas pragmáticas para las 
expresiones verbales: 
1. Se comparte toda la información relevante, ninguno ck: los integrantes del grupo 

acapara los materiales o las respuestas. 
2. El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso ck: la fuerza o ck: la autoridad 

para imponer las decisiones. 
3. El grupo toma la responsabilidad ck: sus decisiones, dado que todos sus integrantes 

participaron en el proceso de elección, los resultados ck: tal elección son producto ck: 
una decisión conjunta. 

4. Se esperan justificaciones ck: las ideas, dado que la simple imposición no es suficiente 
la argumentación sera el elemento clave para la toma ck: decisiones. 

S. Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrá realiZlf de manera 
conjunta una labor que sus integrantes por separado quizá no habrían podido completar. 

6. Se discuten las alternativas antes ck: tomar una decisión para poder llegar a los acuerdos 
que todo el grupo asumirá y evitar futuros ck:sacuados o emm:s. 

7. Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garantiza que la 
responsabilidad la asumirán enIre todos y que nadie escapará a esto por no haber 
externado su opinión. 

Las primeras lres reglas de la lista también son reglas base para el habla acumulati\'a, reglas 
que sirven para unir al grupo, compartir la información y construir el conocimiento juntos 
buscando acuerdos. Las reglas cuatro y cinco se centran en el razonamiento explícito que 
caracteriza al habla exploratoria (en contraposición a \os otros tipos de habla). El papel de 
los retos es importante para distinguir enlre las orientaciones acumulativas, disputacionales 
y exploratoria; en el habla exploratoria, los retos estimulan el razonamiento conjunto, en el 
habla acumulativa so experimentan como motivos para la perdida ck: la cooperación y 
eonUevan al habla disputacional, en el habla disputacional los participantes pueden ofrecer 
argumentos pero están más centrados en "ganar" que en entenderse o resolver el problema 
enIre todos. 

La regla seis, acerca de la discusión de opciones, considera que los grupos trabajan mejor 
cuando se consick:ran tales opciones antes ck: decidir. Finalmente, la regla siete proviene de 
los hallazgos ck: investigaciones previas ck: Mercer, Wegerif y Dawes en las que se 
encontró que no es suficiente con ofrecer el ck:recho ck: hablar, sino que es necesario 
motivar activamenh: a los niños para qu~ hablen y para que consideren los puntos d~ vista 
ck: sus compañero •. (Wegerif et al, ibid). 
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l. 3.3 Enseñanza d. las habilidades d. comunicación 
A pesar de que esta ampliamente aceptado que lUla de las metas de la educación debería ser 
la inducción de los niños en diferentes lISOS del lenguaje para pedir, compartir y consIruir el 
conocimiento, estudios obser\'acionales de las acthidades del salón de clases han revelado 
que ésta inducción se lleva a cabo en muy raras ocasiones; 3lUlque ya sabemos la 
importancia que el desarrollo del lenguaje tiene para el desarrollo del pensamiento no 
siempre se favorece el desarrollo conjWlto de eBlas dos áreas. Los maeatros rara vez le 
ofrecen a sus pupilos guía explícita en tales materias, y los investigadores han encontrado 
que a los alumnos comúnmente les hace falta \IDa comprensión comim y completa de los 
propósitos de muchas de las acti,idades en las que estan involucrados. y de los criterios por 
los que son evaluados por los maestros, por lo que en general están confimdido. y son poco 
productivos en su lISO del lenguaje (Edwards y Mereer. 1987, Sheeran y Barnes, 1991; en 
Mercer y Wegerif, 1999). 

A pesar d. esta problematica que podtia resultar poco esperanzadora para la hipótesis del 
vinculo entre pensamiento, lenguaje e interacciones sociales, existen otros haUazgos que 
resultan congruentes con esta leoria y que además apoyan la ~stimu1ación de ~tas áreas 
para poder favorecer el desarrollo conjlUlto. Cuando los maestros explicitan estos temas Y 
proveen a los alumnos con asistencia directa.. estos últimos se muestran entusiastas y 
efectivos para aprender modos "educados" para usar el lenguaje y construir el 
conocimiento. Con asistencia clara por parte de los maestros, parece que los niños son 
capaces de usar las acti"dades grupales para practicar y des3lTOUar estrategias 
independientes para aprender y formular el conocimiento. 

En años recientes, los investigadores en psicología han elaborado una teoria sociocuhural 
del desarrollo intelectual; autores como Rogoff (1993), Wertsch (1985), Bruner, etc. 
plantean que en éste desarrollo el lenguaje posee tres fimciones de "tal importancia: 

Una herramienta cognitiva que los niños emplean para procesar el conocimiento, siendo 
el lenguaje lUla herramienta que media nuestras acti\idades resulta natural que 
aparezca como mediador en el plano psicológico y qu, también ahí impacte tanto al 
sujeto como a las actividades en las que este se involucra 
Cna herramienta social o cultural para compartir el conocimiento entre las personas, sin 
el cual muchos de los intercambios sociales no podrian ser rcalizados; esta herramienta 
resulta \1tal para el paso del plano interpsicológico al intrapsicológico, para la 
interiorización de las fimciones de habla que los adultos manejan en un principio y que 
posteriormente detentan los niños. 
Una herramienta pedagógica con la que una persona puede proveer con asistencia 
intel«tual a otra, el lenguaje es lUl elemento clave para la intersubjeti,idad que pennite 
a los individuos involucrarse en una tarea sin importar los niveles de desarroUo que 
cada uno posea. y que adicionalmente le pennitc al mas experto brindar asistencia 
(andamiaje) al otro para que este último eleve su nivel de deS3lTOllo. 

Siendo conscientes de la necesidad de fomentar de manera explicita el des3lTOllo del 
pensamiento, se han desarrollado numerosos programa. que intentan expresamente mejorar 
las "habilidad~s d~ pensarni~nto" dI.! los niños. y I.!slos se ¡;:mph:m ~n .:scudas de diversas 
partes del mlUldo algWlos d. los cuales fueron concebidos fuera del campo de la 
investigación sociocultural (Lipman. 1991. raul 1987. <o ~Iercer y \\'cgerif. Op.Cit). A 
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pesar de que estos programas involucrm a los maestros para que guíen • los niños en estilos 
especifico. de dialogo. y modelan para los alumnos detenninados usos del lenguaje, tales 
programas tienden a tratar al lenguaje como un velúculo para la n:¡m:seoIación del 
pensamiento, )' no tienen bases en ninguna teoría psicológica del desarrollo intelecrual o del 
proceso de enseñanza - aprendizaje. Las evaluaciones de estos programas n:portan algunos 
efectos positivos en las habilidades de solución de problemas de los niños, pero se ha 
encontrado poca evidencia de la transferencia de la. estrategias adquitidas a cualquier 
acthidad de grupo relacionada con el cunículum o de aumentos en las habilidades de 
razonamiento de los niños. 

l. 3, 4 El programa d. TRAC como una aplicación, 
Los programas desarrollados dentro de la teoría socioculnaa1 reconocen que el trabajo con 
el lenguaje y el pensamiento no es una labor sencilla; la enseñanza del habla exploratoria 
no es un tema fácil, algunos niños pueden estar familiarizados con este tipo de 
cOffitmicación gracias a sus experiencias en casa o en algunos otros ambientes e:\. ... emos a la 
escuela, A diferencia de la lectura, escritura o la cicrn:ia, el habla se aprende de mamn 
informal y está en constante uso; esta familiaridad puede hacerla 'invisible" como una 
herramienta para el aprendizaje. Quizá a los niño. no se les ha oeunído que la manera en la 
que le hablan a otras personas es lo que hace la diferencia respecto a lo que obtienen de 
eUas; prohablemente requieran de guia para entender como las diferentes maneras de hablar 
juntos pueden producir diferentes resultados en su trabajo, y en su vida afuera del salón de 
clases. 

Dentro de la corriente sociocultural, autores como Mercer. Wegerif y Dawes (1999) ban 
desarrollado programas que buscan mejorar la educación en los salones de clases como un 
proceso para desarrollar las habilidades de comunicación y de razonamiento de los niños, 
rescatando la relación entre la actividad interpersonal y la zctividad intrapersonaI y el papel 
del lenguaje como ruta herramienta para el conocimiento. 

El programa desarrollado por estos autores se denominó TRAC (TaIk, Reasoning and 
Computers) y es un esquema de trabajo conformado por acthidades colaborativas dirigidas 
por el maestro, que incluyen actividades de escritura y tunbién compuI2ciona1es, realizadas 
sobre todo en equipo pero expuestas ante todo el grupo al f'mal de las sesiones. Las reglas 
base del habla exploratoria se integraron al prog¡ an.. y así, hacen necesario que los 
maestros guíen a sus alumnos a lraves de diez lecciones estructuradas que incrementan la 
autoconciencia de los niños sobre el uso que hacen del lenguaje cuando hablan en grupo y 
el uso del habla exploratoria. 

Cada lección del programa se centra en una o mas de las reglas base del habla exploratoria. 
Las primeras lecciones tunbién trabajan con habilidades como escuchar, wmpattir 
infonnación y coopaar, mientras que las lecciones siguientes motivan a los niños a 
elaborar argumentos y criticas a diferentes situaciones. Un elemento impmImIc del 
programa ~s que cada maeslro y grupo crean su propia yasión eL: las reglas base. 
parafraseando las del habla exploratoria pero enunciándolas con sus propias palabras, lo 
cual favorece la apropiación de éstas reglas y es responsabilidad del ma<stro el brindar el 
andamiaje necesario para esta apropiación, se tequiere de especial cuidado para ir 
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disminuyendo este apoyo CIlla medida CII que los niños vayan empleando las reglas base de 
manera espontánea. 

El uso de la. reglas base se les enseña a los niños mediante modelaje explicito por pane del 
maestro, quiCII fomenta su uso en las discusiones por equipos y ante todo el gIUpO y además 
brinda oportunidades para que los niños las empleen sin que él este presente: difcr<ntes 
lIIlICStroa bao mode\ade el lenguaje del babia exploratoria de diferentes maneras (Wegerif et 
a~ ibid). 

0Ir0s elementos importantes para \as lecciones \o constituyen la explicitaoión de \as metas 
de \as actividades, metas relacionadas con el babIa, la aplicación de \as reglas base y la 
ayuda del maestro para consolidar la comprensión de los niños como un conocimiento 
comím (Men:er y Wegerif, ibid). 

1. 3. 5 Importancia de la interacción entre los expertos y los nO"atos para .1 
aprendizaje de las habilidades de romunicación 
La investigación sobre el babia exploratoria ba demostrado que cuando los niños tienen la 
oportuDidad. de inw1w:rame con SIIS compaiIeros CII babia exploratoria pueden 
experimentar mejoras en su razonamiento individual y también en el grupal. El proyecto 
TRAC ba confirmado que los niños que entienden y pueden implementar \as reglas base 
para el babIa explor.toria usan el lenguaje más efectivamente como una herramienta de 
aprendiz'!ic (Wcgerif el ~ 1997; en Grugeon, el al Op.CiI). 

Además de los vinculos que el enfoque sociocultural postula acerca del lenguaje y el 
pensamiento, hay que tornar en cuenta \os baDazgos de Mercer, Wegerif y Dawes: 

Emplear el babia exploratoria ayuda a los niños a trabajar juntos de manera efectiva 
dado que favorece el intercambio de ideas dentro de 1m ambiente crítico pero 
respetuoso, en el que se busca que los equipos presenten productos o asuman decisiones 
conjuntamClltc y con una participación equitativa. 
Las lecciones del TRAC incrementaron la cantidad de babia exploratoria cuando los 
niños trabajaban juntos; podría pensarse que después de que las reglas base de este tipo 
de habla les fueron explicitadas y posteriormente se les brindó andamiaje como para 
que se \as apropiaran, \os niños \as interiorizaron Y las aplicaron cuando tuvieron 
oportunidad para bacerlo. 
Los niños que participaron en el programa TRAC mejoraron sus resultados individuales 
CII \as pruebas de razonamiento, esto es cong,uente con la idea de que el lenguaje esta 
vincu\ade al razonamiento, y también con la de que aprender a pensar en equipo 
favorecerá posterionncnte el desc:mpeIio individual en tales tareas. 
Los niños que están involucrados en razonamiento conjWlto y emplean el lenguaje 
dentro del marco de \as reglas base que acordaron, parecer aprender a usar las 
babilidades de pensamiento basadas en el lenguaje que en WI futuro les permitirán 
resolver problemas por sí mismos. 

En conclusión, JXKl~mos encontrar que la comtm.icacióo cercana y en diadas. facilita lanto 
el desaIroUo social como el CDgIIiIivo. Este tipo de comllJlicación cercana se relaciona de 
manera central con el concepto de andamiaje, debido a que facilita el apoyo en las 
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babiIidadcs cognitivas que son ",levantes para la tarea y también facilita la asistencia 
respecto a las habilidades comunicativas (pragmáticas) que apoyan la acti,idad conjunta. 

La ",\ación cenoana entre el desarrollo social, el cognitivo y el del lenguaje se refl«ian en la 
influencia que el sistema social del grupo tiene respecto a la manera en que los niños 
aprenden; dentro de este sistema social, la intervención de los maestros n:specto a la 
construcción y empleo que los niños hacen del lenguaje para comportarse de manera 
colaborativa, puede hacer la diferencia respecto a la manera en la que los niños trablgan 
juntos. 

El aprendiz'!ie colaborativo integra componentes tanto sociales, como afectivos y 
cognitivos reseatando las conexiones entre estas tres áreas; parte de los éxitos obtenidos 
con este tipo de aprendizaje dependen la importancia atnbuida a la discusión de las ideas 
más que a la obtención de rcsuItados rápidos y conectos. Sin embargo, la mera discusión de 
las ideas no garantiza que los individuos involucrados obtengan todos los beneficios que 
esta práctica podría brindar. La manera más propicia para garantizar que los participantes 
desarrollarán las habilidades de razonamiento esperadas es favoreciendo intercambios 
equitativos y tomas de decisiones n:ahnente grupales, lo cual se ve favorecido con la 
ensc:fianu del tipo de habla que Wegerify Mercer (1999) denominaron como exploratoria. 

La enseñanza de este tipo de habla no es 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, el habla se aprende de manera informal y está en 
constante uso, es una herramienta psicológica tan empleada que este mismo uso nos 
permite aplicarla de manera automática , sin reflexionar sobre nuestra ejecución con elJa. 

Dado que se ha hecho evidente la necesidad de contar con programas que favorezcan el 
desarrollo del lenguaje junto con el pensamiento, se han desarrollado numerosos progiauw 
que intentan subsanar esta necesidad. Dentro de la coniente sociocultural, Mercer, Wegerif 
y Dawes desarrollaron un programa en el que buscan mejorar la educación en los salones 
de clases como un proceso para desarrollar las habilidades de comunicación y de 
ramnamiento de los nidos, lCSCatando la ",\ación entre la actividad interpersonal Y la 
actividad intrapersonaI y el papel del lenguaje como una herramienta para el conocimiento. 
La utilidad de éste plOg¡ama se hace evidente con los ballazgos en investigaciones sobre 
este tema, que han demostrado que cuando los niños tienen la oportunidad de involucrarse 
con sus compañeros en habla exploratmia pueden experimentar m«ioras en su 
razonamiento individual y también en el grupal. 
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1. 4: Habilidades de comwticación con los maestros 

Después d. haber re,isado la importancia de la enseñanza de habilidades de comunicación, 
en ésta sección se presenta el papel que se propone para los maestros en esta labor. Adeinás 
de concebirlos como guias del aprendizaje de otros, es necesario revisar su papel como 
protagonistas de su propio desanullo; desanuno que conlribuirá a modificar su práctica 
docente para ajustarla a sus propias n=sidades, a las exigencias del cuniculum Y a lo. 
resultados de sus experiencias previas. 

1. 4. 1 Estudio de la interacción maestro - alumno 
DenII:o de los escenarios donde más interacciones sociales se presentan podemos c:m:onIrar 
en los primeros Jugares a los educativos; adicionalmente, en estos escenarios tales 
intercambios están revestidos de una relevancia especial por el impacto particular en el 
desarrollo cognitivo que las interacciones enlre los participantes poseen. Cohen (1964 en 
Álvarez y del Ilio, 1995) señala que en la educación informal, el contenido aprendido C! 

inseparable de la actividad del tDaClItro Y que neva asimismo una gran carga afectiva, se 
podría afinnar que a menudo pesa más quien enseña que lo que enseña En la ech=ciÓD 
informal, el modelo y el proceso de cooperaciÓD tienen, puca, una importancia decisiva. 
Podemos enconlI:ar entre los mecanismos básicos de la edw:ación informal al aprendizaje 
observacional o "modelado", mecanismos que son reconocidos por ignal por la psicología 
social, la antropología, la psicología ecológica o la psicología bistórico - cultural Y parece 
señalar la importancia de la ~ensiÓD social en la conslI:ucciÓD del significado en la WP. 

Según Álvarez y del Río (Op.CiI, p.l07), con estos elementos (y oII:os análisis 
comparativos más) se hace evidco1c la creciente cercanía entre la psicología de la 
educación y una perspectiva en la que actitud y conocimiento, sociedad e individuo, el 
mW1do cultural y el mundo mental, no pueden quedar separados, convergiendo as! con la 
perspectiva abierta por Vigotsky a principios de siglo. 

La importancia del profesor en el proceso de enseñanza - aprendizaje ha sido revisada en 
numerosas investigaciones, las conclusiones de talC! trabajos aplllllan hacia la existencia de 
"una relaciÓD directa entre el comportamiento del profesor y los logros del aiunmo" 
(Bennett, 1982; en Montero, 1995, p.250). Trabajos como los de Grasha Y YangarlJer-Hicks 
(2000) resaltan estos factores cuando afirman: 

"El con1aclo personal enuc los maestros y los alumnos (entre compañeros) no sólo es un 
predictor muy importante de la retención de los estudiantes, sino que también impacta la 
habilidad de las personas para aprender. Por sí mismo. por supuesto. el contaáo personal 
resu1ta necesario pero no suficiente para que ocurm el aprendizaje. A menudo está 
involucrado con otras cualidades de una buena instrucción.. como los dcsafios 
intelectuales, la preocup:1ción interptrsonal, y los componentes motivacionales de une 
enseñanza efectiva... Juntos se asocian con cualidades que los estudiantes aprecian Y están 
relacionadas con los logros y la motivación del aprendizaje." 

Esta cita nos lleva a considerar las prácticas de enseñanza efectivas, el identificarlas y 
promoverlas en los profesores seguramente impactará de manera positiva a sus alumnos, y 
sobre este tema se han realizado numerosas investig¡¡cioncs. 
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Durante la segunda mitad del siglo XX se ha desarroDado una intcnsa labor de 
investigación sobre la enseñanza. lo cual ha generado una gran cantidad de datos, 
dificilrnente abordable. Esta situación perDÚte a algunos autores afirmar que se dispone hoy 
de una base de conocimientos sobre la enseñanza suficientemente amplia y profimda, con 
capacidad para servir de sustento a las decisiones que se tomen en la fmmación del 
profesorado (Ross y Kyle. 1987; Shulman, 1987; Vaughan, 1984. en Monlero, Op.Cit). La 
aÍmnación anterior no implica que esa base de conocimimto disponible sea autosuficic:n1e 
para hacer frente a la multitud de problemas con los que actualmente se enfrenta la 
fonnación del profesorado. 

El aula eo sin duda el contexto prhilegiado para estu<1iar la enseñanza. ya que en eUa los 
contactos entre profesores y ahmmos difieren de lo que ocum: en oIros conlcxlos escolares 
en dimensiones tales como duración, familiaridad, situación, y propósito (Montero. ibídem, 
p. 253~ 

El rol que cada persona desempeña mientras se encuentra en un escenario educativo 
determina en buena medida el tipo de intc:roambios que mantl:llga con loo oIros 
participantes y la interiorización que haga de los resultados de taJes intercambios. Un rol 
particular dentro del contexto educativo es el de los doeeotes, los profesores son quienes 
conducen las actividades del salón de clases y quienes, en mayor o menor medida, guían el 
aprendizaje de los ahmmos. Para entender este papel es necesario sentar las bases de las que 
se partirá para tal análisis, según Montero (ibid~ el profesor es parte de un sistema social en 
el que desempeña el papel de transmisor de conocimientos, pero de un transmisor que se 
dedica especialmente a esta 'labQr, de tul profesional. Conceptualizar al profesor como 
profesional permite entenderlo como poseedor de una base de conocimientos 
suficientemente amplia para desarrollar su tarea, capaz de generar conocimiento sobre su 
práctica y de buscar los n:cursos necesarios para mejorarla; con una actitud positiva bacia 
su desarrollo profesional continuo; con una autonomia en la realización de su tarea, capaz 
de adecuarla al contexto y de cooperar con oIros profesionales; con un código ético y 
mecanismos de autocrítica. Un profesional competente es también un técnico competente y 
mucho más porque no se emiende como un ""'"' ejecutor sino como responsable de 
decisiones sobre el qué y sobre el cómo, indi"idual y colectivamente responsable. 
(Montero, ibid, p. 271 ~ 

1. 4. 1. 1 Estudio d. la interacción ma .. tro - alumno: Sistemas d. categorias 
Las investigaciones sobre el estudio de la interacción profesor - alunmo han n:s¡xmdido a 
diferentes perspectivas teóricas a lo largo de la última mitad del siglo x..X, y han ido 
"""Iucionando según los hallazgos y las diferentes teorías lo penniten. Podemos encontrar 
entre las primeras a los intentos por medir y defmir la eficacia docente. los cuales 
relacionaron ésta variable a las características personales de los profesores. Sin embargo, d 
modelo de "caja negra" y su relación con una psicologia de las aptitudes (que postularla la 
estabilidad de los rasgos de los profesores, con independencia de su contexto) que sigue 
este enfoque lo hicieron acreedor a fuertes criticas; es1as criticas se derivan, en parte, del 
factor de que reconocer la necesidad que los maestros lÍCnen de seleccionar una buena 
estrategia instruccional no siempre garantiza que sera aplicada ni que, incluso si lo fuera, 
éste único factór garantizaria una buena instrucción (Kaplan, J., Kies, D. 1995~ 
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Después de revisar éstos rasgos de penonalidad de los profesores, se buscó estudiar a los 
métodos de enseñanza más eficaces. A ésta categoría pertenecen las investigaciones que 
comparan lo. resultado. de aprcndinje obtenido. por grupos de alunmos que han sido 
instruidos mediante métodos distintos. Sin embargo, estos trabajos enfrentan problemas de 
onIcn teórico Y metodológico (control de variables, multidimensionalidad de los métodos 
de enseñanza Y dificultades en su operacionalizaeiÓR, etc.) que dificultan la generalización 
de los resultados obtenidos e incloso el establecimiento de relaciones causales entre los 
métodos y las diferencias observadas entre los grupos (CaD y Solé, 1995, p. 317). 

Dentro de la evolución de las aproximaciones teóricas a la práctica educativa, de las 
investigaciones de este rubro hay otro cambio importante, después de que los haDazgos 
hicieron evidente la composición multifactorial de los procesos de enseñanza y aprendizaje, 
se revalorizó como objeto de investigación a la "vida de las clases .. , a las actividades que 
tanto los profcson:s como los ahmmo. realizan en el salón de clases. u necesidad de 
estudiar a los acontecimientos de las aulas y a las relaciones entre profesores y alumnos, 
plantea la necesidad de disponer de instrumentos de observación potenles y objetivos. Se 
trata de los sistemas de observación sistemática que se desarroDan hacia 1960 y que aun 
son empicados ac:lualmente. 

Dentro de las investigaciones en éste tema destacan los trabajos de Handers, quien resaltó 
que el comportamienlo docente constituye el factor más potente, aislable y controlable que 
poede alterar las oportunidades reales de aprender dentro del aula. Éste autor parece estar 
convencido de que la sima que suele separar los pensarnientos y la acción de los profesores, 
sus intenciones y su práctica, puede salvar..: mediante la disponibilidad de instrumentos de 
observación sislemática de los comportamientos de los profesores en 1 .. aulas (Aanders, 
1977 en Montero, ibid, p.277). Leeds, M; StuU, W.; Westbrook, J. (1998) coinciden con 
ésta postura al afinnar que: "Los instroctores pueden afectar lo que los estudiantes 
aprenden y cuanto disfiuten del curso por medio de sus elecciones respecto a las técnicas de 
enseiiaoza." Y también las afirmaciones de Kap1an y Kies (Op.Cit) cuando postulan que: • 
El aprendizaje es un proceso interesante, el resultado directo de la inleracción del profesor 
y del estudiante en el aula". 

Otro autor que l'O\;sa el campo de los estilos de enseñanza es Benoe~ después de revisar las 
in_ligaciones existentes encuentra que en su mayoría, estos trabajos están limitados 
porque: "parece que los investigadores han observado narmamente un reducido espectro 
del comportamiento de una muestra pequciIa y no representativa de maestros sacados de 
una población de parámetros desconocidos y los han calegorizado de acuerdo con cierta 
dicotomía g1oba~ mal definida, que no guarda relación con perspectiva teórica alguna" 
(Benn~ 1979, en Montero, ibid, p. 281~ Con b .. e en esla critica, Benoet postula algunos 
requisitos mínimos para la in_tigación en estilos: 

Dc1inición de los limites de cada estilo mediante la explicitación de los 
coüijiodamiiOl!.tos c:spcx;ífi¡:oa incluidos. 
Ampliación del espectro de comportamientos del profesor incluidos en cada estilo. 
Elección de un enfoque multidimensional alternativo al dicotómico habitual para 
describir los tipos de profesores y aIunmos. 



35 

Concomitancia entre los estilos obtenidos empíricamente y los que se encuentran en l. 
«alidad del aula. 
Muestreo que permita la inclusión de los parámetros de la población y la 
representatividad de lo. profesores. 
Ampliación en los estudios de la variable tiempo que permita una mayor familiaridad 
de los alumnos con un estilo de enseñanza en contrastación. 
Disponibilidad de una base teórica. 

Para entender ésta propuesta habria que retomar la definición que Kaplan y Kies (ibid) dan 
de los estilos de enseñanza al citar a Fisher y Fisher: "Una manera "pervasiva" de 
aproximarse a los aprendices que debe ser consistente con los métodos del profesor". Estos 
autores también plantean que los estilos de enseñanza están constituidos por las conduetas 
del maestro y los medios que emplea para transmitir datos o para recibirlos de los 
aprendices. Las conductas del maestro y el uso de los medios suponen demandas tanto para 
el maestro como para el ahunno en tanto que deben "alinear" sus cualidades mentales. 

Rooseshine y Furst (1977 en Montero, ibid, p. 288). también trabajan sobre éste tema. 
Insisten en la necesidad de un esfuerzo sistemático mayor en la espiral deseriptivo -
correlacional - experimental: la observación del anta conducirá al desarrollo de 
instrumentos descriptivos del comportamiento instructivo del profesor, seguida por los 
estudios correlacionales cuya misión sería relacionar las variables descritas con el 
rendimiento de los alumnos. Finalmente, los estudios experimentales tratarian de sustituir la 
asociación proporcionada por la correlación por la relación de causalidad. Los trabajos de 
estos autores podrían situarse en 1100 de los extremos de éste continuo ya que sus resultados 
fueron experimentalmente validados (empleando grupo control y grupo experimental, etc. ~ 
sus hallazgos apuntan a la descripción de los cornportamientos instructivns de los 
profesores eficaces de primaria y secundaria: 

Comienzan una lección con la revisión de los requisitos previos para el aprendizaje. 
Realizan una breve declaración de los objetivos perseguidos. 
Presentan el contenido en pequeños pasos con oportunidades de práctica tras cada paso. 
Dan instrucciones y explicaciones claras y detalladas 
Proporcionan un nivel alto de práctica para todos los alumnos. 
Plantean un amplio número de preguntas, comprueban la comprensión de los alumnos y 
se preocupan de obtener respuestas de todos los alumnos. 
G1.Úan a los alwnnos en su práctica inicial. 
Proporcionan correcciones y retroalimentación sistemática 
Proporcionan instrucción explicita y práctica para el trabajo independiente y controlan 
la realización de ese trabajo independiente. (Montero, ibid, p. 289) 

Kaplan y Kie. (ibid) aftrman que existen tres áreas en las que un maestro necesita 
conocimientos y entrenamiento para poder expandir su repertorio de estilos de enseñanza: 
El rol del maestro en el salón, habilidades y estrategias instruccionales y estilos de 
aprendizaje. 

El rol del maestro en el salón: 
Experto en las materias 
Motivador 
Evaluador del desempeño del alumno 



- Modificador de las metas del aprendiz 
- Ejemplo 
Habilidades y estrategias instruccionales 

Habilidades d~ comunicación oral 
Uso de la tecnología inslrUCCional multi media 

- Teoria de la motivación 
- Involucramiento activo de los esludiantes en el aprendizaje 

Variedad en la presentación 
Estilos de aprendizaje: 
- Factores ambientales que afecten al aprendizaje (luz, temperatw"a, núdo, etc.) 
- Factores afectivos (curiosidad, ansiedad, etc.) 

Estilos cognitivos del aprendiz. 
- Estilos fisiológicos 

Los sistemas de categorias no han dejado de evolucionar desde su aparición, integrando 
cada vez mayor compl«iidad y refinamientos, lo cual contnbuye a incrementar la 
objetividad de las observaciones y reducir las valoraciones subjetivas del observador. Todo 
esto resulta congruente con su paradigma tcóri<o, si se acepta la observación como mal 
menor (dada. la dificultad para abordar el análisis de la dinámica de las aulas mediante el 
método experimental), es necesario Iw:erla tan objetiva como sea posible. (ColI y Solé, 
Op.C'i~ p. 318~ 

Las criticas a éste modelo puedeo partir de su limitación a las conductas observables, lo que 
lo deja muy cercano a la psicología conductista, y limita el análisis de fenómenos internos 
no dircclamente observables: adicionalmente se muestran con tendencias a la atomización 
de los fenómenos psicológicos al buscar IDIÍdades más moleculares y pequeñas del 
comportamiento, que expliquen por agregación los comportamientos más complejos y 
molan:s. 

Otras de las limitaciones de éste modelo se dcrivan del paradigma del que parte esta 
metodologia: "proceso - producto" que postula una relación directa entre el 
comportamiento del profesor, su forma de enseñar y los logros de los alumnos. Un primer 
problema es la falta de claridad CIl la definición de los logros de los ahmntos y de algunos 
otros componentes de éste complejo proceso: Adicionalmente, éste procedimiento dificulta 
enonncmente la explicación de la influencia de las variables cootextuales y del papel que 
juegan los procesos de aprendizaje de los alumnos como elemento mediador fundamental 
entre el """1jlOi tamiento del profesor y el logro de los objetivos educativos. Pero quizá, la 
mayor objeción que podría plantearse a los sistemas de categorías es que sacrifican la 
posibilidad de captar la dinámica n:aI del aula CIl aras de una pretendida objetividad que 
obliga a restringir la observación a una serie de comportamientos previamente defmidos 
(Co1I y Solé, ibidem, p. 318 - 319.). 

Dado que se COIlO<:CIlIas limitaciones de este modelo se hace necesario buscar un modelo, 
1m paradigma que nos pcnnita acen:arnos con una pcnpcetiva más "fiel" al estudio de las 
interacciones del aula. Hablar de perspectivas en sustitución de estilos de enseñanza supone 
una mayor flexibilidad para acoger la diversidad de culturas sobre la enseñanza fu:nte a la 
pretensión de una cullW"a uniforme, consistentcrnente representada por los profesores 
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individuales que detentan un detcnninado estilo de CIISCiianza, postwas c:cmsideradas 
reduccionistas y poco fleXIbles para recoger las diferencias interprofcsores por su excesiva 
simplificación. Las ~ectivas de los profesores son consideradas así como un 
acontecimiento dinámico del proceso de desarroUo profesional y su examen exigiri 
estrategias de investig¡¡ción más complejas que las utilizad.. por la investig¡¡ción sobre 
estilos (Montero, ibid, p.294). 

1. 4. 1. 2 Estudio de la interacción maestro - aJUIDfHJ: Enfoque socioIlDgÜístico 
El model", de sistemas de categorías posee limitaciones pero también ha permitido el 
estudio del proceso de enseñaIml Y aprendizaje desde una penpectiva que ha generado 
hallazgos y conocimientos capaces de integrarse a una matriz más amplia. Sin embargo, 
dejan pendientes las explicaciones de las razones y las descripeiones de los cambins y los 
resultados; esta explicación sólo puede configurarse a partir de la consideración de los 
procesos psicológicos implicados en la adquisición de conocimieotos por parte de los 
alumnos y de la co construcción de la que es p31ticipe el profesor. En éste cambio de 
paradigmas, CoD y Solé (ibid, p. 321) posiulan tres elementos teóricos de p31ticu1ar 
relevancia: la importancia creciente otorgada a la actividad constructiva de los alumnos en 
el aprendizaje escolar; a la manera de entender el papel del profesor en la llpilfÍciÓD, 
mantenimiento y guia de la actividad constructiva de los alwnnos en el aprendizaje escolar; 
y a la consideración de la estructura comunicativa y del discurso educacional como uno de 
los elementos basicos para comprender los procesos de interacción profesor - alumno. 

Situándonos dentro del enfoque qmstructnista, y más concretamente dentro del paradigma 
sociocultural es como podemos entender la concepción de la actividad constructiva de 
alumno como un elemento mediador entre la influencia educativa que ejen:e el profesor y 
los resultados de aprendizaje. En este punto vale la pena recordar la construcción social del 
conocimiento y la naturaleza social del conocimiento individual, los alumnos consIruyen 
conocimientos que poseen un determinado grado de elaboraciÓD, su cultura ya los ha 
desarmUado al punto que considera necesario generalizar su dominio; así, el alumno 
reconstruye estos conocimientos y en la medida en que sus productos se aproximen a los de 
la sociedad poseerá conocimientos más amplios según su cultura. 

La aproximación socio lingüística al estudio de la enseñanza tiene sus oógenes en diversas 
disciplinas y de las contribuciones de éstas áreas ha sido posible describir lo. objetivos que 
persiguen las investig¡¡ciones situadas en esta li""a: "Esta disciplina se ocupa de registrar y 
analizar la cooducta humana en situaciones naturales, explorando lo que aprenden las 
personas a partir de. y a través de, la interacción con otros. En otras páIabras, la 
investigación de la enseñanza como proceso lingilístico se ocupa de cómo las personas 
aprenden el lenguaje. de cómo aprenden a travós del uso del lenguaje y de cómo aprende 
sobre el uso del lenguaje en situaciones educativas. Más concretamenll:, la investigación se 
ocupa de cómo fimciona el lenguaje en las interacciones entre el profesor y los alumnos, 
entre los iguales y entre los niños y adultos en el aula, en el patio, en el bogar Y en la 
comunidad, actuando ¡;omo sopot1e para la adquisición de otros tipos de conocimiento 
(Green, 1983 en CoU y Solé, ibid, p. 330). 
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De este enfoque se deriva la idea de c¡w: d vc:nIadI:ro papcI del profesor consiste en aclllar 
de intennediario entre los contenidos del aprendizaje y la actividad constructiva que 
despliegan los alumnos para asimiJarIos. Un ejemplo son los estudios de Mercer (1995) y 
de Rojas -Drurnmond ct al (1997) en los c¡w: se enconlrÓ que cuando los maestros hacen 
explicito el \ISO más convcniell1e del Jc:ngaaje, sus aJumnos se comportan entusiasta y 
efectivamente al encontrar maneras adecuadas para usar el lenguaje como medio para 
compartir y construir el conocimiCIIID Es el probor quim dctemtina en gran medida, con 
sus actuaciones, c¡w: la actividad del aJumno sea más o menos COIllIIrU<:tiva, que se oriente 
en ID\O u otro scnIido, Y que finalmente gc:m:rc unos dctenninados aprendizajes. Desde el 
punto de vista del análisis de la inleracción profesor - aJwnno. esto implica dirigir los 
esfuerzos hacia la comprensión de cómo se cjcn:c la influencia educativa, de cómo el 
profesor consigue incidir sobre la actividad constructiva del alumno, promoviéndola y 
orientándola, con el fin de ayudarle a asimilar los contenidos escolares (Con y Solé, ibid, 
p.322). 

Es dentro del enfoque sociocultural como éstas iuIe<=ioncs tienen mejores posibilidades 
de ser estudiadas y wllqnendldas a cabalñlad Los planteamientos VlgOtskyanos son el más 
claro exponente de las consecuencias que tiene, para el análisis de la interacción profesor -
alunmo, el hecho de siIuar la actividad COlUllnJCtiva del aJumno en el entramado de las 
relaciones sociales e intcrpersonaJcs en el que toma cuerpo. (Con y Solé, .bid, p.323). 

Retomando los conceptos de IDA Y ZDP, se""" cómo la influencia educativa, (incluida 
la que ejerce el profesor cuando "guía" o "colab<mt" con sus alunmos en el transcurso de las 
actividades escolares organizadas en tumo a la rcaJización de una tarea, la ICSOlución de un 
problema o el aprendizaje de ID\OS contenidos) puede ser promotora del desarrono cuando 
consigue arrastrar al niño a través de la :mna de dcsarroUo próximo convirtiendo este 
aprendizaje en desarrollo real (reconstrucción en el plano intc:rpersonal). Desde el punto de 
vista del análisis de la intcr.u:cit!n cdncativa, el problema va a consistir entonces en indagar 
cómo se produce este paso, cuando se procIucc, de lo interpsico\ógico a lo intrapsicológico; 
o más exactamente en indagar ·como la interacción social en el nivel de funcionamiento 
interpsicológico puede conducir a la resolución independiente de problemas en el nivel 
intrapsicológico· (Wertsch, 1979 en CoUy Solé, ibid, p. 324). 

El ajuste de las iule<venciones del adulto a las dificultades que encuentra el niño durante la 
resolución conjunla de la ta=J parece = un elam:nto dctenninante del impacto de la 
influencia educativa, de su capacidad para crear zonas de dcsarrono próximo en la 
interacción que se cstablccc entre ambos Y de que el proceso de interiori=ión se produzI:a 
de forma fluida y sin rupbtras. La metáfora del andamiaje sintetiza en buena medida éste 
ajuste, al significar el cam:ter nco:csario de las ayudas (andamios) que los agentes 
educativos prestan al aprendiz, y su eam:ter transitorio, ya que Jos andamios se retiran de 
forma progresiva a medida que el a¡mauIiz va 2SIIIDiendo mayores cotas de auIonmDÍa y de 
control en el aprendizaje. 

La idea básica de esta aproximación es que el aula conftgura WI espacio comunicativo en el 
que rigen una serie de reglas cuyo respeto permite que los participantes, es decir, el 
profesor y los aJunmos, puedan comunicarse y alcanzar los objetivos que se proponen. La 
peculiaridad de este espacio COIIIUlIÍI;;a!ivo salta a la vista cuando se analiza el babia 
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producida por los profesores y los ahannos en el aula y se coostala la existencia de unas 
regularidades que no aparecen en otras situaciones de comunicación. 

De manera externa al enfoque de la investigación sociocultural se han realizmlo numcnisos 
programas educativos que buscan de manera e,¡plicita mejorar las habilidades de 
pensamiento de los niños. Aunque estos programas involucran a los maestros para que estos 
guíen a los niños en el uso de tipos específicos de diálogo y modelen para sus alumnos 
ciertos tipos de lenguaje, taJes programas tienden a tratar al lenguaje como un ""lúculo para 
la representación del pensamiento, y no cuentan con bases en ninguna teoria psicológica 
establecida' del desarroDo cognitivo o de la enseñanza - aprendizaje. Se han cnconIrado 
algunos efectos positivos de estos programas respecto a las habilidades de solución de 
problemas de los niños pero existe muy poca evidencia de la transferencia de estas 
eslrategias a olros dominios del conocimiento o del incremento de las habilidades de 
razonamienlo del individuo. (Mercer y Wegerif; 1999). 

La existencia de unas "reglas educacionales básicas" en el habla del aula (según Edwards y 
Mcrcer, 1987) exige que los participantes las conozcan con el fin de poder intervenir y de 
poder organizar las actividades. Cuando no es así, si existen desconocimiento o malos 
entendidos, la comunicación se rompe, el proceso de negociación de signíficados en tomo a 
lo que se hace y lo que se dice no se produce; el proceso de aprendizaje se bloquea, dado 
que no se genera una intersubjetividad en doode se puedan intercambiar los signíficados 
que cada uno de los participantes le atribuye al fenómeno común. 

Los elementos identificados COlIJo esenciales en la construcción de los contextos de 
interacción en el aula son dos: la estructura de participación, que se refiere a lo que se 
espera que hagan el profesor y los alumnos en el transcurso de las actividades, Y la 
estructura del contenido, que se refiere al contenido de la actividad escolar y a su 
organización. El profesor y los alumnos construyen conjuntamente ambas estructuras y su 
articulación (y con eslo el contexto de interacción) a medida que transcurre la actividad 
(CoD y Solé, ibid, 1'.331). 

La clave del análisis de la interacción profesor - alumno se encuentra por lo tanto, en 
comprender cómo se produce esta construcción conjunta y cómo, a través de eDa, el 
profesor consigue andamiar el progreso de los alumnos. 

As~ encontramos por una parte la actividad constructiva del alumno como factor 
determinante de la interacción y por otra, a la acti~idad del profesor y su capacidad para 
orientar y guiar la actividad del alumno hacia la rcaIización de los apren~s escolares. 
Así entendida, la enseñanza puede ser descrita como un proceso continuo de negociación de 
signíficados, de cstablecinúcnto de contextos mentales compartidos, fruto y plataforma a la 
vez de este proceso de negociación, cuyo análisis implica necesariamente tener en cuenta el 
intrincado núcleo de relaciones que se establecen en el aula y las aportacíones de todos los 
participantes. 
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1. 4. 2 FBti10s d. IDteracclón d. los maestros 
Los .. tilos de interacción de los maestros han sido estudiados desde muy diferentes 
aproximaciones teóricas, en éste mismo capitulo se han reseiiado algunos de los que se 
conciben como ajenos a la pm¡pectiva sociolingüistica. Dentro del paradigma 
sociolingüíslico se han ..... Iizado numerosas investig¡¡ciones relativas a las interacciones 
profesor· alumno. entre eUas están los trabajos de Men:er, Wegerif y Rojas· Drurnmond. 
En \1113 de estas invcsIigaciones se trabaja directamente con las estrategias de enseñanza de 
los profesores y el impacto que estas tienen en las habilidades de solución de problemas de 
sus pupilos, encontrando que los macslros que tienen lDl estilo de enseñan ... más interactivo 
y de más diálogo y que fomentan el trahajo en equipo con los niños, son aqueUos cuyos 
gJUpOs obtuvieron mejores puntuaciones en las tareas de solución de problemas. Cuando 
los maestros son entrenados para usar el diálogo en el salón de clases con la intención de 
dar andamiaje al aprendizaje de los niños y para dar modelaje en las técnicas de solución de 
problemas y comprensión de textos, los niños se apropian de estas técnicas y se encuentran 
mejoras significativas en estas habilidades. 

El habla en el aula. particularmente aqueUa en la que participan los profesores puede verse 
como \1113 secuencia de interacciones IRF (lnitiation, R<:sponse and Feedback) en la que Jos 
maestros plantean \1113 pregunta, el alumno responde y se le brinda retroalimentación 
respecto a la calidad de su inlervención (SincJair y CouIIhard, 1975, en Rojas· Drurnmond, 
Mercer y Dabrowsky, 1998). Estas no son las únicas interacciones que existen entre el 
aJumno y su profesor, pero si se han encontrado en diferentes partes del mundo (Mercer, 
1995. en Rojas· Drurnmond, Mercer y Dabrowsky, 1998). 

Rojas· Drurnmond, Mercer y Dabrowsky (1998) reseñan que existen dos tipos de 
intercambios IRF, en "círculo" y en "'espiral"; esta diferenciación se asocia con el hecho de 
que ambos tipos de intercambio tienen diferentes fimciones pragmáticas y educativas. La 
fimción esencial del intercambio IRF en "círculo" .es la de probar el conocimiento de los 
alumnos respecto a hechos específicos y reIroaJimentarlos acen:a de la efectividad de su 
conocimiento. mientras que las "espirales" IRF comúnmente guian o dan andamiaje para el 
desarroUo del conocimiento y de la com¡m:osión de los niños (Rojas - Drurnmond el al, 
Op.cit). 

A pesar de las criticas al paradigma de los estilos de enseñanza, podemos encontrar 
iiWIlClOSOS elmlentos n:scatables e incluso congruentes con el modelo sociocultural Si 
retomamos la importancia que Vigotsky le atnbuye al lenguaje como instrumento de 
mediación, y las tres áreas en las que Kaplan y Kies sugieren entrenar a los maestros (El 
rol del maestro en el saJón, habilidades y estrategias instruccionales, que incluyen a las 
habilidades de comunicación mal, y estilos de aprendizaje) encontraremos un vinculo dado 
por la importancia de trabajar para mejorar la comunicación oral de los maestros con miras 
a mejoIar la comunicación que mantienen con sus a1monos y la mediación que por medio 
de ésta herramienta podrán reaJi=. 

1. 4. J Estilos de interacción y su erecto en el aprendIzaje de los alumnos 
Al igual que las fimeiones del habla, que adquirimos a lo largo del desarrollo por medio de 
las inleraccione. con Jos adultos o cxpc:rtos de nuestro entorno, nuestro aprendi ... je esta 
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mediado por las interacciones con nueslros profesoreS. Como ya se mencionó, el papel del 
profesor en ~I proceso de enseñanza - aprendizaje es de suma importancia: un maestro nos 
presenta los contenidos culturales que la escuela nos destina y la manera en la que nos los 
presonta determinará en buena medida por la apropiación que hagamos de estos 
conocimientos, existe "1DI3 relación directa entre el comportamiento del profesor y los 
logros del alumno" (Bennell 1982; en Montero. 1995, p.2SO). 

En un estudio realizado con es,,,,li_ que presentaban dfficultades de aprendizaje, Judith 
Watson resalta el ,inculo entre los estilos de los maestros y los resultados de los alwnnos. 
Después de clasificar el habla de los maesIros en seis categorias entrevistó a los maestros 
sobre éste punto, todos coincidieron en que sus estilos de enseñanza estaban determinados 
hasta cierto punto por determinados aspectos del aprc:ndiuje de sus pupilos, ajustando su 
desempeño era como percibian mayures posibilidades de obtener mejores resultados con 
los alurnnos (Watson, 1995). 

No podemos des,incular los estilos de curnunicación de los maestros de los estilos de 
aprendizaje de los ahunnos, cabria preguntamos ¿cuál fue primero?; sin embargo, resulta 
más interesante preguntarnos por el producto final de esta interacción que intentar buscar 
los orígenes de tales intereambios. Rojas - Dnnmnond ct al, (1998) sc:iia1an que el análisis 
de las estrategias de los maestros explica en parte el desarroDo de sus alumnos para resolver 
problemas de manera independiente, y en general le atribuyen más éxito a los profesores 
que emplean estilos de comunicación en espiral, aqueDos que enriquecen las respuestas de 
sus alumnos y complementan sus pro¡ñas respuestas en función de las expresiones del 
grupo. 

Los estilos que los maestros manejan con respecto a la manera en la que interactuan con 
los niños no siempre son los que en teoría se considerarían como los más efectivos; sin 
embargo son susceptibles de ser modificados por medio del aprendizaje. Johnston, TuIbert, 
Sebastian, Dewies, y Gompcrt (2000) tra!,.yaron con la implementación de un modelo de 
enseñanza colaborativa en la que reconocen los desafíos de la tarea. pero también sus 
ganancias y citan a Welch y Sheridan (1985 en Johnston el a~ Op.CiI): "Se han identificado 
cuatro retos que los educ.dures enfrentan cuando tratan de colaborar: barreras 
coneepruaIes, harreraa pragmáticas, batrcras aclitudinalcs y batrcras profesionales. Las 
barreras conceptualcs se presentan cuando existen diferencias en la definición que los 
edocadores hacen de sus roles. Las barreras pragmáticas son los desafíos que se presentan 
al intentar encontrar el tiempo y los recunos necesarios para trablUar juntos. Las barreras 
actitudinales se reflejan en el miedo • intentar algo nuevo. Y las bam:ras profesionales son 
las dificultades que resullan de la falta de preparación para colaborar o trabajar juntos como 
un equipo efectivo de solución de problemas". 

Los estilos de aprendizaje y de enseñanza son parte de nuestro "maquillaje" personal, segim 
Grasba y Yangarber-Hicks (Op.CiI), dado que n:sumen nuestraa necesidades, emociones, 
motivos, creencias, y actitudes respecto a cómo enseiIan y • cómo aprender. Pur lo tanto, 
cualquier proceso instroccional que in!cnte moldear la manera en la que aprendemos y 
enseñamos seguramente motivará y reforzar.i nuestros estilos preferidos, o creará presiones 
para que los modffiquemos. Pero como Johnston y .... colaboradores afuman: "A pesar de 



estos retos, los educadores pw:den trabajar exitosamente en grupo para desamlDar modelos 
y l!strategias para enseñar a diversos aprendices" (Johnston el al ibidem). 

1. 4. 4 Formación de los maestros como profesionales reflexivos 
En los apartados anteriores se ha re .. ltado la importancia que juegan los maestros en el 
proceso de enseñanza - aprendizaje, importancia detenninada por su papel de mediadores 
del conocimiento: como Díaz Baniga y Hemández (1999, p.2) postulan: "La fimción 
central del docente consiste en orientar y guiar la actividad mental constructiva de sus 
alumnos. :1 quienes proporcionaran Wl3 ayuda pedagógica ajustada a su competencia". 

Adicionalmente, se ha revisado que no siempre poseen las mejores hem!mientas para 
garantizar los resultados óptimos de este proceso, o si las poseen no saben como ponerlas 
en práctica. Así pues se hace necesario que, cualquiera que sea el programa en el que se les 
quiera incluir, se les capacite como a cualquier otro profesional para poder manejar tal 
programa; si tenernos claro el vinculo entre el pensamiento, el lenguaje y las interacciones 
sociales. se debe tener también presenre el papel que el maestro puede jugar en ese proceso 
de desamlUo y también, el proceso de formación por el que deberla pasar para que pueda 
asumir las responsabilidades que su papel le confiere en ese proceso. Como Gimeno (1991, 
p. 244) plantea: "Los profesores no están Uamados a manejar variables aisladas, sino a 
saber planificar, desenvolverse y guiar situaciones complejas de aprendizaje". 

Siendo congruentes con la postura sociocultura~ en general con la construetivista, la 
formación docente debe estar guiada por los mismos principios que se sugieren para otras 
enseñanzas. Se aboga por un trabajo colectivo, con un mínimo de profimdidad en torno a 
los problemas educativos planteados, congruente con los resultados de la investigación 
educativa, donde colaboren didactas, especialistas en la materia, en procesos psicológicos y 
psicosociológicos. etc. Asi, el papel de los formadores de docentes también implica que se 
les brinde a los maestros el ajuste de la ayuda pedagógica que sus avances determinen, para 
que estos asuman el rol de profesores constructivos y reflexivos, y puedan asl realiZll' 
aportes relevantes para la solución de los problemas de su práctica (Díaz Baniga y 
Hemández. Op.cit). 

La capacitación de un maestro debe brindarle las experiencias necesarias para que este 
pueda ltIaIItÚar una serie de estrategias (de aprendizaje, de instrucción, motivacional.., de 
manejo de grupo. etc.) flexibles y adaplables a las diferencias de sus ahmmos y al <onte"10 
de su clase, de tal forma que pueda inducir el paso de sus ahmmos desde sus Zonas de 
DesarroUo Potencial hasta las de DesarroUo Real o Adquirido. 

Todo lo anterior se ve favorecido brindando una formación que abarque tanto el plano 
conceptual como el roflexivo y el practico. Un programa de formación docente que se 
configure en torno a estos tres ejes será el que en mayor medida asegure la pertinencia, 
aplicabilidad y permanencia de lo aprendido: 

Adquisición y profimdización de un marco teórico - conceptual sobre los procesos 
indhidU.lles. interpersonales y grupales que intenienen en el aula y posibilitan la 
adquisición de un aprendizaje significativo. 
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Generación de prácticas alternativas moYadoras a su labor docente, que le permitan 
una intervención directa sobre los procesos educativos. 
Reflexión critica en y sobre la propia práctica docente, con la intención de 
proporcionarle instrumentos de análisis de su quehacer, tanto a nivel de la organización 
escolar y curricular, como en el contexto del aula. (Díaz Baniga y Hemández, ibidem, 
p.4-5). 

Este último punto, la reflexión critica en y sobre la propia práctica docente, tiene una 
importancia particular; a tal grado, que algunos autores (Schón, 1992 o Stenhouse, 1972, en 
Diaz Barriga y Hernández, ibid) la incluyen en su defmición de lo que es un buen profesor. 
Una formación docente eminentemente reflexiva para Schón (Op.cit, p.281) implicará la 
formación de un profesional reflexivo que: "esté atento a los patrones de los fenómenos, 
capacitado para describir lo que observa, dispuesto a proponer modelos atrevidos de l. 
experiencia, y en ocasiones radicalmente simplificados, e ingenioso para idear pruebas de 
estos modelos compatibles con las limitaciones de una situación de la práctica". 

Para Schün, todo programa de formación reflexiva debería preparar a sus alumnos para que 
se enfrentaran a las limitaciones de sus contextos 1aboraIes: 

"La reflexión sobre la reflexión en la acción de la práctica (la fenomenología de la práctica) 
deberla introducirse en el prácticum a lnlves del estudio de los contextos de tmbajo de los 
profesionales. Y aquí una ~ti""3 constructi,,;sta es absolutamente decisiva ya que Jos 
fenómenos de la práctica en el mundo de las org¡mizaciones están completamente 
determinados por los tiJX>s de realidad que los individuos crean por sí mismos, aquellas 
maneras en que plantean y configuran sus mlUldos. y por lo que sucede cuando se: produce 
el enfrentamiento con quenas que poseen formas similares y diferentes de formular la 
realidad" (Schon, ibidem, p. 28 n 

Rosales (1990, p.(34) resalta la importancia de la actividad reflexiva al señalar que: 
"mientras que la actividad rutinaria se puede asociar a la aceptación y seguimiento acriticos 
de modelos, tcorias, formas de pensar Y actuar, la actividad reflexiva implica, por el 
conlr3rio, \U1 análisis del conocimiento y la experiencia a la luz de determinados principios 
o a través de la consideración de sus causas, de sus consecuencias. 

Aplicadas a la práctica docenle, estas ideas implican que los maestros superarán el papel de 
operarios que implementan sin más los planes, programas o metodologias pensadas por 
otros, sino que los coloca en el de profesionales reflexivos que m;caten su aulODOnÚa 

intelectual Para lograr este cambio, se plantea la "experiencia de aprender haciendo y el 
arte de una buena acción tutoria1", puesto que los estudiantes aprenden las furmas de arte 
profesional mediante la práctica de hacer o ejecutar reflexivamente aqueDo en lo que 
buscan convertirse en expertos, y se les ayuda a hacerlo así gracias a la mediación que 
ejen:en sobre ellos otros "prácticos reflexivos" más experimentados (Diaz Barriga y 
Hemández, ibid). 

Según Gimeno (1995, en Diaz Barriga y Hemández. ibid) los ámbitos pricticos 
fimdamentales para el ejercicio de la reflexión son: 

a) El ámbito prictico metodológico 
b) El de los fines de la educación y la validez de los contenidos para alcanzarlo. 
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c) Las prácticas institucionales escolan:s 
d) Las prácticas extraeseolares 
e) Las potiticas educativas en general 
f) Las politicas generales y su relación con la educación 

y estas reflexiones pueden verse favorecidas con prácticas corno talleres de trabajo y 
acth·idadcs en escenarios naturales, una buena tutoria, así como ciertas fonnas de 
interacción dialógica enIre estudiantes Y tutores. 

Podemos postular una transmisión de los aprendizajes de los maestros a su práctica 
docente, buscándo fomentar esos ntismos aprendizajes en sus alumnos. Como SchOn (ibid) 
postula, el diálogo entre el docente y el alumno es condición básica para un aprendizaje 
práctico - reflexivo. 

En conclusión, para la teoria sociocultural el profesor posee un papel de particular 
importancia ya que es concebido corno lID guía que debe apoyar al alumno hasta donde éste 
lo requiera; sin que sea necesario un acuerdo explícito, el profesor deberá estar atento al 
andamiaje que el alumno va oecesiIando en SIl desanuDo hacia la interiorización de las 
habilidades. 

La concepción de los alumnos como entes autónomos que determinan el grado de ayuda 
que les brinda el profesor, es congruente con la idea de la construcción social del 
conocimiento y la naturaleza social del conocimiento individual. Los alumnos reinventan 
los conocimientos que su sociedad posee al construirlos dentro de sus esquemas 
conceptuales; en la medida en que estas reinvenciones sean similares 3 las de su cultura, 
será que sus conocimientos serán calificados como más o menos adecuados a su contexto. 

El papel del docente resulta complementario al de estos alumnos, acllia 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 re -
consIrucción. 

Dentro de este proceso de re construcción conjunta de los conocimientos, las interacciones 
que los participantes mantengan serán detenninantes para el resultado final del proceso; la 
participación tanto de los maestros como de los alumnos estará mediada por sus 
experiencias previas y por los esquemas que cada quien ha construido y que en ese 
momento deberán poner en común. 

Un área de particular relevancia para el desarroDo de los procesos de aprendizaje en el aula 
es la de las interacciones entre maestros y alumnos, cada una de las cuales estará mediada 
por las experiencias previas de cada participante, las cuales confonnan en buena medida los 
estilo. de enseñanza del maestro y de aprendizaje del alumno y determinan hasta cierto 
pUDIO el éxito y los productos de éste proceso. 

Cada profesor tiene entre sus responsabilidad.s más importantes la de saber ajustar su 
ayuda a las necesidades de sus alumnos, la manera en la que efectuará estos ajustes 



dependerá de su historia previa, de los estilos de interacción que ha interiorizado y que 
practica dentro de sus intercambios sociales. 

Como ya se mencionó, los estilos de aprendizaje y de enseñanza son parte de nuestro 
"maquillaje" personal, están determinados por nuestras experiencias previas )' son 
congruente. con nuestra pen;ona1idad; constituyen una manifestación común dentro de un 
escenario particular, dado que resmnen nuestras necesidades., emocione~ motivos. 
creencias, y actitudes respecto a temas tan específicos cómo la manera de enseñar y la de 
aprender. Por lo tanto, cualquier proceso instruccional que pretenda modificar la manera en 
la cada individuo enseña y ! o aprende seguramente motivará y reforzará los estilos 
preferidos! o creará presiones para que estos sean modificados, presiones a las que cada 
individuo responderá de acuerdo a su muy particular esquema mental 
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l. 5: El programa CACSC y el proyecto de "La Quinta Dimensión" 

La propuesta educativa en donde cristalizan todos los elementos teóricos reseñados en las 
secciones anteriores es el escenario de La Quinta Dimensión, en éste apartado se preseritan 
los elementos que lo conforman y los personajes que lo integran. 

1. 5. 1 Elementos teóricos 
Una comunidad de aprendizaje esta fonnada por diversos miembros que incluyen a 
alumnos, maestros, e investigadores, quienes se involucran cotidianamente en actividades 
sociocultur'ales a través de diversos artefactos, tales como el lenguaje, los h"bros y las 
computadoras, entre otros, para construir el conocimiento de manera conjunta. 
Históricamente, la teoria sociocultural se ha interesado por entender la dinámica de los 
procesos sociales, cognoscitivos y psicolingilísticos que se dan al interior de dichas 
comunidades de aprendizaje. Esta teoria se ha aplicado en el diseño de escenarios y 
programas educativos que permitan el óptimo funcionamiento de sus sistemas de actividad. 

Dentro de estos programas se encuentra la propuesta educativa denominada la Quinta 
Dimensión, generada en los años ochenta por el Laboratorio de Cognición Humana 
Comparativa (LCHC) de la Universidad de California en San Diego, dirigido por el Dr. 
Michael Cole. Los programas de la Quinta Dimensión pretenden crear espacios de 
interacción y comunicación entre los diversos miembros de una comwtidad de aprendizaje 
con fines de investigación básica y aplicada, relacionando a la Universidad con la 
comunidad local y centros equcativos para promover el aprendizaje y desarroUo de todos 
los participantes en diversos oémbitos: cultural, social, emocional, cognoscitivo y 
psicolingüístico. 

La propuesta de la "Quinta Dimensión" es un programa de actividades, por lo general de 
tipo exlraescolar, dirigido especialmente a niños en edad escolar, aunque recientemente se 
ha ampliado su cobertura a todos los niveles escolares, desde niños hasta adultos. Dicho 
programa ha sido diseñado para promover el desarroUo general de habilidades sociales, 
académicas. psicolingüisticas e intelectuales (LCHC. 199~). Creada por investigadores del 
LCHC, la propuesta da importancia a la interacción social para promover el desarroUo y el 
aprendizaje. Al tomar parte en actividades socioculturales mediadas por diversos artefactos, 
en donde los educandos interactúan con adultos y compañeros más capaces, se crean zonas 
de desarrollo próximo. Aqui los niños tienen la posibilidad de practicar y hacerse expertos 
en algunas actividades básicas, cerrando la brecha entre su nivel de desarroUo actual y el 
potencial. En este ambiente, a los educandos se les guia por medio de demostraciones, 
pregnntas dirigidas, modelamiento del comportamiento social e introduciendo diferentes 
perspectivas para la solución de problemas. 

La mayoría de las actividades concretas de los niños se Ueva a cabo en computadoras, esto 
es, a través de juegos educativos, programación simple)' juegos de acción. Normalmente 
existe por lo menos una computadora acondicionada para telecomunicación por red, por 
medio de la cual los niños se comunican con otras Quintas Dimensiones ~. con la entidad 
virtual (creada especialmente para cada Quinta Dimensión) de "el Hechicero". Esto pennite 
tanto el frecuente uso y el mejor desarroUo de habilidades de comunicación escrita como el 
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desarroUo de habilidades simbólicas y comunicativas relacionadas con el IDlDICjo de 
computadoras y tl;!lecomunicacione~. 

En este sistema se incorporan juegos educativos por computadora o de mesa, que 
generalmente promueven que los niños se involucren en experiencias auténticas o 
propositivas, coherentes y significativas en las que no se separa el apren~ de la 
realidad. como Cole (ibid, p_ 254) propone: "nos enfrentamos de imnedialo con la 
necesidad de fundir el interés de los niños en jugar y en los juegos recreativos _.. con 
nueslro inleres en los juegos con valor educativo'", En est~ contexto, los niños de la Quinta 
Dimensió~ seleccionan tareas o juegos atractivos y emplean la computadma o los juegos 
de mesa para llevarlos a cabo. El componente lúdico es detemtinante en este ambiente ya 
que, a pesar de que es voluntario y placentero, al mismo tiempo se trata de actividades 
reglamentadas con dos aspectos esenciales que los niños deben aprender: la presencia de 
situaciones imaginarias y las reglas implicitas de funcionamiento en estos ambienb:s o 
microculturas. En este contexto, el juego puede servir como una actividad prototípica 
organizada por reglas compartidas y voluntariamente aceptadas dentro del cual cada quien 
puede ser motivado a aspirar a la excelencia y al dominio de las posibilidades inherentes a 
la actividad, que se pueden generalizar a otros dominios (Nicolopoulou y Cole, 1993). 

Cole propone considerar a la Quinta Dimensión como un sistema cultura~ dado que la 
cultura nace siempre que las personas toman parte en una actividad conjunta durante un 
periodo de tiempo (ibid, p_264). En vista de que se constituye como un sistema compartido 
por sus integrantes, cada nuevo participante debe integrarse y adoptar las prácticas Y los 
elementos que le dan sentido a osIa cultura particular. Este autor menciona dos indicadores 
del proceso de enculturación: 
1. Una percepción más clara de las acth.idades que.! se llevan a cabo en el escenario. 

Aunque para lDl visitante casual las int=iones y tareas pudieran .,....,... caóticas, 
poco a poco van cobrando sentido y entendiendo la compleja red de intercambios y 
reglas que se establece; el caos percibido iniciahnente se re",,1a como un orden un poco 
m:is complejo que el que impera, por ejemplo. en una biblioteca; pero un orden al fin y 
al cabo. Esto se hace evidente tanto en las evaluaciones fmales como en las notaa de 
campo de algunos de los participantes que trabajaron con Cole (ibid, p.26S). 

2. Un cambio en la forma en que los artefactos de la Quinta Dimensión median las 
actividades de los estudiantes: Los participantes normabnente hacen referencia a 
artefactos fundamentales como el Mago, el laherinto, las taIjetas de actividad, etc. En 
las notas de campo analizadas por Cole, aparecen tres modos de interacción con estos 
artefactos: 

a) Orientativo: La persona trata a 108 artefactos como 'cosas en sí mismas". 
b) Mediacionalo Instrumental: El artefacto se incorpora como mediador en algún 

tipo de acción dirigida a una meta. 
c) Reflexivo: Indica una fonna particular de atención al trabajar con los artefactos. 
Entre estos tres patrones existe un cambio gradual a medida que los participantes se 
familiariWl con el sistema cultural 

La en..:;ultw-ación más completa en el sistema de la Quinta Dimensión. implica 
simultáneamente la adquisición de conocimiento, el cambio de las estructuras de mI v 
nuevas maneras de mediar las propias interacciones por los artefactos de los que la culw.:. 
permite disponer_ -
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La propuesta de la Quinta Dimensión se ha adaptado ~. aplicado en diversos sitios. tipos de 
instituciones. poblaciones y culturas en varios países del mundo. principalmente en EV. \. 
además de Rusia, Suecia, España y México (LCHC, 1994). Cada Quinta Dimensión mezcla 
varias clases destacadas de actividad -afiliación, iguales, educación y juego- pero la 
naturaleza de la cultura que surge de esta mezcla difiere; con todo. los n:sultados obtenidos 
hasta ahora han sido en general altamente satisfactorios, encontr.índose efectos positivos 
significativos sobn: el desarroUo intelectual y social de los niños, además de ganancias 
académicas importantes en áreas como la lectoescritura y las matemátit,;as (Blanton y cols. 
1996). En estos estudios, los niños de la Quinta Dimensión adquirieron estrategias que 
posterionnente aplicaron en nuevos contextos escolares no directamente entrenados. y 
reflejados en un mayor rendimiento en áreas como la lectoescritura y las matetruiticas. 

Se puede constatar entonces, que los resultados de aplicar los proc.-dimientos de la Quinta 
Dimensión resultan ser promisorios para enriquecer el desarroUo cognoscith"O. social, y 
psicolingüístico de los ~ducandos. así como su rendimiento escolar en áreas clave. Sin 
embargo, los procedimientos de aplicación necesitan ser validados y adaptados a nuestras 
poblaciones mexicanas. 

En México existe ya un antecedente pionero importante de aplicación del programa de 
Quinta Dimensión en Puebla, en una versión eXlraesCOIar. Este se ha aplicado tanto 
inicialmente, en wta escuela privada bilingüe~ como más recientemente con hijos de 
trabajadores wtiversitarios dentro de las insIaIm;iones de la Universidad de Puebla (BUAP). 
A partir de esta experiencia pionera, se planteó el presente proyecto para aportar nuevos 
datos de la aplicación sistemática de una JII"OiIII"'il3 de Quinta Dimensión en otras 
poblaciones mexicanas de escuelas primarias públicas. Por otro lado, casi todas las 
experiencias de aplicación de la Quinta Dimensión a nivel internacional hasta ahora han 
sido básicamente de tipo ex1ra - escolar. Por lo tanto, antes de que en ~'(éxico este 
programa pueda ser adoptado de manera más amplia para fimcionar escolarmente, necesita 
ser adaptado culturalmente y probado como parte integral de las actividades dentro de la 
escuela e involucrando directamente a los padres y c!ocentes; la cooperación de estos 
U1timos resulta tan relevante dado que la participación e integración de los maestros al 
proyecto en su conjunto es indispensable para favorecer la generalización de las habilidades 
aprendidas en el escenario de la Quinta Dimensión a otros escenarios. 

En el Laboratorio de Cognición y Connmicación (LCC) de la Facultad de Psicología de la 
L~AM, se ha creado en años recientes, una versión particular del programa de la Quinta 
Dimensión, vinculándola directamente al fimcionamiento de la escuela primaria. Para eUo, 
se ha modificado y adaptado culturalmente la propuesta origina~ ajustándola a los 
programas escolares vigentes. 

\. S. 2 EI ..... ntos prácticos 
La propuesta educativa que el LCC maneja para el programa de la Quinta Dimensión, se ha 
Uamado Proyecto CACSC (Comunidades de Aprendizaje para la Construcción Social del 
Conocimiento) y busca fomentar la sustentabilidad del programa a largo plazo a través de la 
interacción de tres grandes agentes sociales: la Universidad, aportando estudiantes e 
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investigadores; la escuela primaria, por medio de la participación activa de sus alumnos, 
maestros y directivos; y la comunidad local, en la que los padres de familia y otros 
miembros realizan dive, .. s actividades de apoyo. 

Desde un punto de ,ista académico, el Proyecto CACSC tiene como objetivo el desarrollar 
habilidades sociales, cognoscitivas y psicolingüísticas en aIunmos de primaria. Además, 
este programa promueve diversas habilidades de solución de problemas mediante el uso de 
computadoras, programas educativos, juegos y actividades diversas enmarcadas en \U1 

ambiente lúdico y significativo. Se pretende de esl.1 fonna, balancear acti,idades en las que 
los niños !le involucren auténtica y voltmlariamente, con aquellas actividades propuesl.ls 
por los adultos. y que persiguen el logro de ciertos objetivos académicos y de desarrollo. 

Esta propuesta educativa se alimenl.1 de una linea de investigación básica y aplieada. En 
ella se persigue, primero, dar cuenta de los procesos de interacción y discurso mediante los 
cuales diversos miembros de una comunidad de aprendizaje construyen conjlUll.lmente y se 
apropiJUl de una serie de conocintientos. En segundo lugar, se busca evaluar empíricamente 
una versión escolarizada del progl ama de la Quinta Dimensión en escuelas oficiales de 
primaria. En tercer lugar, se pretende desarrollar en los alumnos diversos procesos 
culturales. sociales, cognoscitivos y psicolingQíslicos relevantes a su desempeño como 
miembros de una comunidad tanto dentro como fuera del ámbito escolar. Y, finalmente, se 
plantea proveer a estudiantes universitarios de un programa en el que puedan desarrollar 
habilidades de invesligación básica y aplicada, así como obtener una formación sólida e 
integral en el campo profesional. 

El proyecto educativo c.>\CSC intenl.1 asi, ofrecer a escuel .. primarias un ambiente rico en 
interacción y comunicación, aunado a \U1 conjlUlto de materiales y procedimientos que 
facilitan la solución de problemas, el aprendizaje de habilidades de comunicación, la 
alfabetización fimcional 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 diferente. ciclos escolares, pretende reforzar dichos procesos con 
actividades sociomstruccionales diversas. Estas acti'\.idades. al ser aplicadas 
complementariamente fuera del aula, pueden convertirse en una herramienl.1 muy poderosa, 
capaz de producir resultados de largo alcance. Así. estas intervenciones, c-Ongruentes con 
los planteamientos de la modernización educativa, podrán funcionar como medida no sólo 
remedial sino también preventiva de problemas potenciales en las área. que involucran la 
interacción social la comunicación, el uso funcional del lenguaje oral y escrito, asi como la 
solución de problemas y ~I aprendizaje d~ diversos contenidos ~ducativos. Asimismo, 
dichas propuestas podrian coadyuvar a mejorar la calidad del proceso de enseñanza -
aprendizaje (Iue tiene lugar cotidianamente en las aulas de educación básica. 

Los fundamentos teóricos y metodológicos del proyecto CACSC emanan de la corriente 
sociocultural. Al mismo tiempo. las influencias del programa ~ducati\.'o corresponden a 
div"",.. aportaciones congruentes con dicha corriente. Entre osl.1. influencias se 
encuentran: 
a) El curriculum de High Scopc, retomando su ciclo básico de planeación - trabajo -

recuerdo, el arreglo del salón de clase y el trabajo de gJUpOs pequeños. 
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b) E11rabajo por proyectos integrales del cUllÍculum inglés, en el que existe lUl balance 
entre lo propuesto por el cUllÍculum y las iniciativas de los niños. 

c) El enfoque baIanceado de alfabeti=ión funcional, que combina la aproximación del 
lenguaje total o comunicativa - funciona~ con la promoción de habilidades especificas 
de tipo psicolingüístico. 

d) El aprendizaje cooperativo que involucra la participación guiada, el andamiaje y la 
colaboración de expertos y novatos ""'" lograr diversas metas de aprendizaje. 

e) Los estilos de interacción socioconstructiva que consisten en la construcción guiada del 
conocimiento a través del discurso y la creación de significados compartidos, así como 
de la promoción de diálogos socráticos y habla exploratoria. 

DcoIro de las estrategias de intervención utilizadas por investigadores y maestros en el 
Proyecto CACSC se encuentran: la motivación para el aprendizaje por medio de la 
metáfora mágica y las actividades funcionales; el tutelaje cognoscitivo que incluye el 
modelaje y la interacción entre expertos y novatos; el aprendizaje cooperativo; la 
construcción social del conocimiento que promueve los diálogos socráticos y el habla 
exploratoria; y la promoción de la reflexión metacognoscitiva. 

Ea 1111 nivel operativo, el programa se neva a cabo en el aula de usos múltiples de una 
escuela primaria. El escenario se denomina Dorquidim ("La Tierra de la Quinta 
Dimensión"). Tiene lUl arreglo que consta de cuatro o más módulos, en los que los equipos 
de los niños realizan las actividades de cada sesión. En el ciclo escolar anterior se aplicó el 
programa organizando las actividades de acuerdo a cuatro áreas; cada una de las cuales 
estaba representada por lUl laberinto en el que se simbolizaba la trayectoria por la que 
transita el niño durante su proceso de apropiación de conocimientos. Durante este ciclo 
escolar, se trabajó con material nuevo (el programa "Pensando JlUltos") por lo que se 
elaboró una metáfora mágica propia para estas actividades, un nuevo laberinto que se 
incorporó a los cuatro ya existentes. Los laberintos están plasmados en una maqueta 
tridimensional que representa visualmente el mlUldo de Dorquidim y la trayectoria general 
que los niños siguen en su paso por cada laberinto. Esta maqueta sirve para introducir la 
metáfora mágica, que es lUlO de los elementos motivadores centrales. 

Ea la metáfora mágica se plantea que Dorquidim es un país de la Quinta Dimensión al que 
sólo se puede tener acceso via Internel Ístari, el Ser Supremo de la Orden de Hechiccria de 
la Quinta Dimensión. Este ser contactó al grupo de trabajo del LCC por medio del correo 
electrónico y nos pidió que nos comunicáramos con los ahunnos de la escuela para que 
juntos podamos salvar a su país del avance de La Nada, que se nutre de la ignorancia de los 
habitantes de Dorquidim. Así, las cinco regiones del mundo de Dorquidim representan los 
cinco laberintos por los que los niños transitan para apropiarse del conocimiento alrededor 
de las áreas académicas de interés: solución de problemas, texto literario, te.\.10 
comwticativo, texto expositivo y habilidades de comwticacián (implementada durante este 
ciclo escolar). 

Entre las caracteristicas más importantes del personaje virtual de ístari están 'u identidad 
como amor del reglamento de la Quinta Dimensión y el hecho de que fue él quien contactó 
a los investigadores de la universidad. Este contacto inicial se actualiza periódicamente por 
las cartas que los niños le envían ocasionahnente y las que el manda en respuesta a estos 
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reportes de actividades, lisias de dudas, quejas y coufidcncias personales. La impo¡tancia 
de este elemento radica en el desplazamiento de cierto porcentaje de la autoridad que 
ejercen los adultos sobre los niños, las reglas existen y todos se compwbleten a seguirlas, 
pero al ser impuestas desde fuera. penniten que los niños vean a los adultos un poco más 
cercanos a ellos. 

Dentro del grupo que partlC.... en las actividades de la QuiDú Ditnensión podanos 
encontrar a los investig¡Wnres, a los maestros y a lo. alumnos de estos últimos. Un nsgo 
interesante dentro de esta organización, común a los otros escenarios de la Quinta, es que .1 
conocimiellto cultural, la posición social y la edad no están relacionados de la misma 
manera que en otros escenarios. No es inusual que algún niño tenga más conocimiento de 
los programas de computadora que los propios maestros, lo cual genera una distribución 
heterogenea del conocimiento y la destreza; que en cierta manera podría afectar la 
distribución tradicional de la autoridad dentro del gropo, distribución a la que algunos de 
los maestros pueden llegar a atribuirle singular importancia (Cole, ibid). 

CACSC está conforntado por un mundo mágico y un mundo académico que se 
interrelacionan a través de los cinco laberintos que corresponden a regiones de Don¡uidim 
en el mundo mágico y a án:as de conocimiento dentro del mundo académico. Al mismo 
tiempo, cada área contempla la elaboración por parte de los niños de ciertos proyectos y 
productos. 

Mundo Mágico Laberinto Académico Producto 
Bosque de Turquen Area de Habilidades de Annadura 

Comunicación 
Laberinto de Clsth Arca de Solución de Problemas Instructivo (Libro 

del Bclegroth Pistas) 
La Ciudad de Gilangaril Area de Texto Comunicativo Boletín, periódico, cat1as, 

telegramas. 
El Río Fantástico Arca de T""10 Narrativo Libro de cuentos, 

levendas, fiíbu1as. 
La Ciudad Amurallada Arca de T ""10 Expositivo PÓSICr conferencias. 
Tabla l. Productos, elementos magIcos y academlcos de cado Iabetinto 

l. 5. 2. 1 Objetivos académicos 
Aunque estos objetivos no siempre son explicitados con los niños, orieman todas las 
actividades de los laberinto. y son bien conocidos tanto por los maestros como por el 
equipo de psicólogos. Las metáforas mágicas fueron creadas en función de estos objetivos y 
se traducen en misiones y hazaña. que los niños realizan y que van dando cuenta de las 
metas de cada laberinto, tanto académicas como mágicas. 

• Bosque de Turquen: 
l. Promover el uso de estrategias que fomenten en los ahunnos fanoas de comunicación 

más efectivas. 
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• Laberinto de Osi - Bclegro1h: 
1. Que los alwnnos identifiquen el esquema general de solución de problemas. 
2. Que los allDllDOs apliquen las estrategias de solución de problemas a siruaciones de 

pensamiento lógico y de interacción social. 

• Ciudad de Gilangaril: 
1. Que los alumnos lleven a cabo un uso funcional del lenguaje escrito, enfatizando la 

impmtailcia del mismo como un medio para comunicar nuestras ideas. 

• Río Fantástico: 
1. Que los alumnos conozcan los diversos tipos de textos literarios, para elaborar un 

cuento, así como otros géru:ros literarios (fibuIas, leyendas, poemas, obras de _, 
etc.) 

2. Que los alumnos desarrollen habilidades especificas para: 
Recrearoe en la lectura de diversos textos literarios y en particular narrativo. 
(cuentos) 
Identificar los elementos de la supercslJUctura de los textos literarios. 

- Redactar un cuento, entre otros tipos de textos literarios. 
- Organizar la información con base en la supereslJUctura com:spondiente a cada 

género, incluyendo los elementos de enlace Y cuidando la ortografia y la redacción. 

• La ciudad amuraUada: 
1. Que los alunmos ejerciten estrategias de solución de problemas al investigar un lerna y 

elaborar un cartel y una conferencia. 
2. Que los alumnos desarrollen habilidades especificas para: 

Leer y obtener infonnación de textos específicos 
Resumir y organizar la información sobre un tema 

- Redactar textos exposilivos 
Hacer carteles 

- Hacer conferencias 
Hacer exposiciones en público. 

1. S. 1. 1 Metáfora mágica 
La metáfora mágica de cada uno de los laberintos está relacionada con la metáfora de 
Dorquidim, pero incorpora elementos particulares que los distinguen entre sí. 

• Bosque de Turquen (Poder del Habla): 
En la parte ~ de Dorquidim, ames de c:nIIlIr al Laberinto subterráneo 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 estar atentos par si acaso llegara a aparecer. La 
Nada tiene otros seres de la oscuridad y hay algunos que no tienen ninguna forma; ellos se 
caracterizan purque tienen diferentes fonnaa de hablar; o sea que no se les entiende purque 
gritan mucho, hablan atropelladamente y discuten mucho, parece como si hablaran olro 
lenguaje. i.rari nos aconseja que los combatamos resolviendo diez retos que nos dolarán de 
una annadura para enfrentar a estos seres de la oscuridad, ya que corret¡Ios el riesgo de 
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confimdimos con eUos y entonces InInsformamos en "Nadinos", que son los ci"dadanos de 
la "ada. 

Para no fonnar parte de la Nada tenemos que andar con mucho cuidado porque en este 
bosque hay tlampas y escondites que nos han puesto para que pertenezcamos a cUos. Cada 
que cumplamos las metas de cada hazaña podremos añadir una pieza nueva a nuestra 
armadura, y ya que la tengamos COIII\'Ieta, podn:mos enlrar al Iabcrinto subtemineo donde 
com:remos otras """"turas aliado de Istari. Por cierto, Tmquen significa "Poder del habla" 

• OsI - Belegroth (La Fortaleza del Poder Enterrado): 
Osth Belegroth es el antiguo laberinto de Dorquidim, se encuentra enterrado bajo los 
gigantescos peñascos montañosos del n""",te. En los pasadizos y salones abowdados de 
esta fortaleza los antiguos magos, cazadores y guerreros de Dorquidim se entrenaban en el 
importante arte de "La Solución de Problemas". Es aquí donde se encuentran los juegos y 
acertijos más dificiles de resolver de toda la Quinta Dimensión. Para entrar al laberinto es 
necesario portar la armadura de las aVt:tltureros para poder abrir el portal de OsI -
Belegroth, accionando las siete Uaves (que vistas todas juntas en la secuencia conecta 
forman el esqueroa de siete pasos para la solución de problemas), y entrevistándose con la 
esfmge. 

• Ciudad de Gilangaril (EstreUa de Acero Irradiante): 
Es una ciudad de metal en fmina de estreUa que aIguoa vez fue la ciudad más importanIe de 
Dorquidim. Era una ciudad en la que, por medio de las telecomunicaciones y de una gran 
antena, se transmitían todos los conocimientos nuevos y antíguos hasta los confines de la 
Quinta Dimensión. De esta forma mantenían un campo de fuerza (de conocimiento) que 
dispersaba y alejaba a La Nada. 

Un dia, los Alebrijes se metieron a la ciudad y se pusieron a jugar con la. máquinas que 
hacían funcionar la antena por lo que descompusieron todo. El campo de fuerza dejó de 
existir y las personas tu\;eron que refugiarse en las ruinas de una ciudad amurallada 
medieval Ahora Gilangaril esta ahandonada y sin funcionar; los único. seres que la habitan 
son los Elementales, que tienen la esperanza de que algún dia la ciudad pueda recuperar sus 
fimcWnes de comunicación. 

• Kuivie FaUas (el Río Fantástico): 
El Río Fantástico fluye desde las profundidades sic OsI - Bclegroth hasta desembocar en el 
mar profundo que se pierde en los confmes de la Quint. Dimensión. En su largo recorrido 
forma el Lago de Fuego, entre cuyas islas habita el dragón Glaurung; también abasIccc de 
agua tanto a Minas Tim¡üentar como a Gilangaril. A lo largo de este río se h'braron, en las 
eras antiguas, bataDas y aventuras, por lo que toda". podemos encontrar algunos b:soros 
perdidos cerca de sus islas. El cartógrafo que \ive a las orillas del río tiene los mapas para 
encontrar algunos de eUos, como el cofie que contiene los cuentos perdidos. 
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• Minas T1ÍrqIlcDIar (La ciudad amurallada): 
Quienes huyeron de Gilangaril se refugiaron en las ruinas medievales de la antiquisima 
ciudad amuraUada Minas Túrqüentar (La Torre del habla noble). Es aquí donde los 
científicos de Gilangaril tomaron el aspecto de personas COntWles, como dueños de tiendas: 
el Astrónomo vo:nde cristales y lentes, la Bióloga trabaja como curandera. 

Para no tentar la curiosidad de los A1ebrijes y evitar más problemas, los Sabios han 
CODSIruido una complicada red de pasadiros subterráneo. que nevan a sus laboratorios 
secretos, en donde eUos continúan con sus investigaciones. En el sótano bajo la gran torre 
de la fortaleza mmieron todos sus hbros para formar una biblioteca. Cuando alguno de 
ellos tennina una investigación sube a la torre y la expone desde lo alto a los demás 
habitantes de la ciudad, para mantener vivo el conocimiento y así alejar a La Nada. Subir a 
la torre a exponer un terna es un gran honor, ya que no todos llegan tan fácihnente a la 
cumbre; además de que esto crea un nuevo campo de fuerza, como lo hacia la antena de 
Gilangaril, alrededor de la ciudad 

1. 5. 3 Los integrantes de la comunIdad de aprendizaje 
Como ya se mencionó, en este escenario de la Quinta Dimensión participan tres actores 
principalcs: 
1) La universidad (investigadores, profesores, estudiantes de licenciatura y de posgrado) 
2) Los padre. Y madrea de familia Y otros miembros de la comunidad más amplia. 
3) La institución educativa (directores, maestros y alumnos) 

- Los IDIiversitarios: 
Además de proveer buena parte de los recursos materiales que el proyecto necesita, la 
universidad también .e ha convertido en la principal fuente de recursos humano.; todos los 
integrantes del equipo de investigación han estado vinculados a la UNAM, ya sea como 
investigadores o como estudiantes de licenciatura o de posgrado. Desde el ciclo 1998 -
1999 la propuesta educativa se orientó a proveer a estudiantes universitarios de un 
programa en el que pudieran desarrollar babilidade. de investigación básica y aplicada, asi 
como obtener una formación sólida e integral en el campo profesiona~ como parte de su 
funoación curricular. Yo misma me integré a la investigación durante ese ciclo, gracias a la 
posibilidad que se les ofreció a los estudiantes del Programa de Alta Exigencia Académica 
(PAEA) de la FaaJIIad de Psicología de la UNAM, de acreditar prácticas escolares en el 
escenario. 

Con la incorporación y el entrenamiento de nuevos estudiantes y personal académico dentro 
del plOgr3lllol CACSC ha permitido darle continuidad al proyecto; esta incorporación 
también les brindó a los participantes la oportunidad de desarrollar habilidades 
profesionales mediante un aprendizaje contextualizado, en UD escenario donde se realiu el 
ejercicio profesional mediante la vinculación teoria - práctica. La formación profesional en 
el csccnario de trab'lio puede cIividiIBc en dos grandes áreas: la formación conceptual y 
metodológica, y la formación práctica profesional Cubierta por medio de seminarios y 
talleres, la formación conceptual brindó el sustento necesario para realizar las actividades 
que constituyeron la formación práctica profesional. 



Al estar integrado tanto por alumnos de licenciatura como de posgrado, csIc grupo también 
pone en práctica las nociones de expertos y novatos, en la que el aprendizaje va más allá de 
la exposición de temas, eoriqueciéndose por medio de las interacciones y de las tateas 
conjuntas. 

- La comunidad: 
Tanto la escuela como el resto de la colonia fumm construidas en terrenos que 
originalmente fumm cjidaIcs; sin embargo, su ccn:anía con impmtant.:s vi .. de 
comunicación (Periférico) ha favorecido el proceso de wbanización. Con todo, conseava 
muchos aspectos de su C8IIUcIUra social original como la celebración de fiestas religiosas, la 
convivencia entre familias y generaciones, así como la conformación de vecindades, etc. 
Esta cercania con las vías de comunicación antes señaladas también hace posible: su 
colindancia con centros comerciales y áreas habitacionales propi.. de esIratos 
socioeconómicos más elevados. (Femández, Op.Cit). 

Las famili .. de los niños que asisten a esta escuela, viven, en su mayOTia, alrededor de la 
misma. Muchos de los f.ImiIiares, e incluso algunos de los mismos padres, asislicnm a ella 
cuando cursaron la educación primaria. 

El nivel socioeconómico de las famiIias de los niños que participan en el Programa es de 
bajos recursos, ya que el ingreso familiar mensual oscila, en la gran mayoria de los casos, 
en el rango de 1 a 3 salario. minimos, siendo sólo el padre quien principalmente aporta al 
ingreso familiar. Con respecto al nivel de escolaridad de los padre. y madres, la mayoria de 
ellos cuenta con esIudios máXimos de primaria y/o """maria. (Rojas - OlülllDl1>nd, en 
prensa). 

- Los maeslro.: 
Los profesores que participan en el programa son egreS2do. de la Normal Básica y algunos 
cuentan con otros estudios universitarios. Su incorporación a la docencia se dió desde que 
eran muy jóvenes y en promedio tienen una antigüedad de 16 años en la escuela "General 
Felipe Angeles", sitio en el cual se desarrolla nueslra Quinta Dimensión. Asimismo, han 
impartido SUB cursos en lo. grados 4°, 5° Y 6° durante los últimos cinco años. 

El 90% de estos maestros desempeiIan doble jornada en el sistema edw:a1iw. Esto significa 
que trabajan 40 horas semanales directamente frente a grupo, lo cual implica que el resto de 
las funciones indispensables para un adecuado desempeño docenIe (pIeparación de cIase, 
planeación, evaluación, superación y actuaIización, entre otras actividades) se desarrollan 
en tiempos extraordinarios de trabajo. Sus salarios se eru:uenlran regidos por Una misma 
contratación colectiva, por lo que las variables de antigüedad y superación modifican los 
monlos personales; no obstante, la mayor difen:ncia esta dada por el ingreso o no al 
programa denominado Carrera Magisterial, el cual fue instrumentado por el perno 
fedcraI en 1992, para promover y estimular económicamente a los profesores a lr.M!s de 
SUB scn.icios, actualización y trayectoria académica. A pesar de ello, los maestros no 
eru:uenlran satisfactoria la remuneración económica a su trabajo, ni el reconocimiento 
social a su desempeño laboral (Rojas - Drununond, en prensa) 
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Todos cIIos son casados, c:an edad promedio de 42 años. La csttuctura familiar en la que 
viven es predominante nuclear. en la cual la rosponsabilidad familiar inmediata y la 
conviven<:ia cotidiana son básicamente con su pareja y/o c:an sus hijos (IUI máximo de J 
hijos en promedio). 

Desde su creación, el programa CACSC ha buscado la integración de los maestros dentro 
de la comunidad de apmtdiz2Ije que c:amarca a los proyectos que se desanullan dentro de 
él. Tomando en cuenta la anterior caracterización, diremos que la participación de los 
maestros dentro del Prog¡ama La QWnta Dimensión será vohmtaria, • partir de ano 
invitación expresa del equipo de investigación a cargo. 

Algunos de los macatros ya han participado con anterioridad en investigaciones previas 
relacionadas c:an la promoción del uso fimcional de la lengua, en donde se apoyaba su 
práctica docente a través de experiencias que cmiquecían su labor en el aula. Este 
antecedente ha permitido que los maestros esten sensibilizados y participen 
espontáneamente dentro del ptUglaIDa de fmmación. Por medio de su participación en 
seminarios promovidos por el proyecto, se les brindaron elementos conceptuales que le dan 
base a Iaa actividades que se reseñan en esta b:sis. 

Desde la perspectiva que fimdamenta al proyecto CACSC, la fonnación de los docentes no 
puede abordarse en IUI plano individual ya que esta versión simplista no trasciende; por el 
contrario, se protende un trabajo colectivo, en donde se aborde la problemática de la 
prictica educativa, la generación de prácticas alternativas innovadoras a su labor docente y 
la reflexión critica en y sobre su práctica docente. 

En ciclos escolares anteriores, los maestros fueron invitados a asistir junto c:an sus grupos a 
las actividades del escenario; sin embargo, su papel se limitaba al de observadoros o 
participantes eventuales. Invc:s1igacion:a previos reatind .. dentro del ptUgI .. IIlI CACSC, 
selIalan la necesidad de trabajar las habilidades docentes del maestro dentro del programa, 
como Femández (ibid, p.l6J) selIaIa: "De poco sirve que dur.mte ana hora a la semana se 
entrenen habilidades en fonna cooperativa, si el resto de las actividades en clase se 
desarrollan en fonna individual y wmpetiJiva, bajo el estilo directivo del maestro". 

Al inicio del ciclo escolar 99 - 00, se le9 invitó a participar en el prog¡ .. na, comwticándoles 
que Iaa actividades con su grupo serian dirigidas por ellos; después de que participaron en 
las primeras sesiones del taller en el que se les presentó el material, manifestaron su interés 
por introducir modificacianes, interés que fue retomado al incotporar sus sugerencias a los 
materiales. Las ramioncs en las que cada maestro revisaba la siguiente lección junto con un 
mimIbro del equipo de investig¡u:ión, junio c:an las sc:sianes del taller de inducción (que 
continuaron a lo largo de la aplicación del programa) brindaron W1ll perspectiva más a>nplia 
sobre Iaa actividades de la Quinta Dimensión y sobre el programa de actividades que se 
aplicó durante ese ciclo: "Pensando Juntos". 



MetodoIogia 

2.1 Pregunta de investigación 
¿Cómo se dio el proceso de apropiación de los maestros de 00 programa de imtovaeión 
educativa para promover habilidades de comunicación en sus educandos? 

2.2. Objetivo 
Describir el proceso de apropiación por el que pasarán los maestros mientras se aplica 
el programa "Pensando Jootos". 
Documentar los cambios que dos de los maestros participantes presenten. 

2.3 Variables 
V.I. Implantación de 00 programa a los maestros para que eUos promuevan habilidades de 
col1nm.icacián en sus educandos. 
V.O. Cambios en los estilos de interacción de los maestros medidos a lravés de la 
observación de sus interacciones con los alumnos. 

2.4 Hipótesis conceptual 
Los procesos de enseñanza y aprendizaje (a cualquier edad) están mediados por la 
interacción que el aprendiz sostiene con otras personas (tanto aprendices como expertos); el 
uso que cada individuo haga del lenguaje determinará en buena medida la calidad de sus 
razonamientos posteriores, al igual que otros procesos cognitivos, el del lenguaje puede ser 
aprendido y petfeccionado en la relación con olras personas. Se ha demostrado la 
importancia que los estilos de comunicación de los maestros tienen en el aprendizaje de lo. 
alumnos, por lo tanto, trabajar con los maestros las habilidades de comooicación por medio 
de 00 ¡nog¡ama específicamente diseñado para cUo, generará resultados positivos con sus 
estudiantes. 

1.5Mnestra 
Sujetos: 

En el Programa de La Quinta Dimensión se encuentran participando 5 maestros (1 
profesora y 4 profcsan:.) los cuaJes tienen a su cargo los grupos de niños que asisten al 
Programa. Del grupo de maestros participantes se realizó 00 muestreo no probabilistico, 
selección basada en eriterios: Dos maestros de los tres últimos l!J7Idos de primaria, 
egresados de la Escuela Normal Superior, con al menos 5 años de experiencia, que trabajen 
en la escuela donde se implementará el programa y que acepten participar en él; todos los 
maestros recibieron los mismos apoyos durante su participación en el programa, pero en el 
pn:sente trabajo Ú!IÍCaJru:DIC se documentará la participal;ión de dos de ellos. Uno de los 
maestros, Mauricio, impartí. clases en el quinto grado; el segoodo, Ernesto, al sexto. Es 
importante mencionar que los nombres de los maestros han sido modificados para respcIar 
su privacidad. I 

I Código Ético del Psicólogo, Art. 36: Deber.! respetarse el derecho del. indi\'iduo a su intimidad,. pala lo que 
se toman\n los debidas precauciones. Por tanto se gmntizmá d an<>nimaIo de lo sujctDo y la c:onfideru:iali 
de la infmnaci6n obtenida de ellos. (Brugmann, el al 1984). '. 
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Cabe scIIaIar que los maestros ya habían participado con antcrimidad en investigaciones 
previas, dentro del mismo programa C ACSC. Los maestros que fueron invitados a 
participar en el programa pueden o no haber participado en las actividades anteriores del 
proyecto, esto no será requisito que condicione su incorporación; aqueUos que ya tienen 
czpcrien~ia dentro de é~ la han adquirido por medio de su participación en investigaciones 
previas relacionadas con la promoción del uso funcional de la lengua, en las que se apoyaba 
su práctica docente a través de c:xperien.cias que enriquecIan la forma de conducción del 
proceso enseñanza - aprendizaje den1ro del aula, por lo que podemos esperar que estén 
sensibilizados al respecto. (Rojas - Drummond, 1998) 

-Escenario: 
La escuela donde se implementó el programa fue escogida por conveniencia, ya que la SEP 
autorizó que la investigación se Uevara a cabo ahí; además, se cuenta con una trayectoria de 
investigación en éste escenario de varios años, tanto con el proye cto de la Quinta 
Dimensión, como con investigaciOllC1l relativas al uso fimci<ma1 del lenguaje. La escuela 
"General Felipe Ángeles", es el sitio de nuestro escenario; se encueolra en la deleg¡lción 
Tlalpan, dentro de la colonia Isidro Fabela, al sur de la Ciudad de México. 

16 Materiales 
El programa TRAC, diseñado por Wegerif, Men:er y Dawes (1999) tiene como objetivo 
principal favorecc:r en los niños, el desarroUo de la conciencia relativa al uso que baccn del 
habla para las actividades en grupo, y fomcnlar el uso del habla exploratoria. Consta de lO 
lccciOllC1l que comparten un esquema de trab'lio que incluye actividades dirigidas por el 
lIIl!es1ro y también actividades de trabajo por equipos. Cada una esta disciiada para tener 
una duración de una hora (cuando menos) y se centra en una o más de las reglas base del 
habla exploratoria. 

Las lecciones comienzan cuando se comparte con todo el grupo la meta principal de las 
actividade. del día, después el maestro explica las actividades, se realizan en equipos y 
posteriormente cada equipo comparte ante todo el grupo sus hallazgos; finahnente, entre 
todo el grupo se eva1uan las actividades del día para verificar que se ballan cumplido las 
melas enunciadas al principio de la lección. Uno de los aspectos más importantes de las 
L:eci0llC1l de Habla es que cuando cada lección comien2a, el _ explica las m<:1as de 
esa lección a los niños. Esto ayuda a establecer un propósito común para cada actividad, Y 
mantiene la atención sobre todo en el habla Cualquier actividad de lectura, escritura O 

dibujo que se realice es incidental; los niños deben de saber que tienen que concentrar todos 
sus esfuerzos en la forma en la que hablan unos con otros. 

La estructura de las lecciones e. simi1ar a la que Cooper (1990, en Barrios, 1992) 811giere 
para los procesos de enseñanza: 
1) La comunicación a lo. alumnos de lo que van a aprender, promoviendo el recuerdo de 

c:xpc:ricncias Y conocimientos pnMos n:lacionados con la lección. 
2) Mndefanriento por parte del docente, medíanle la que se les mucsIrc a los ahntmos la 

manera en la que podrán implementar una babilidad detmmiwda Y verbalizar el 
razonamiento que se pn:sentó. 
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3) Promoción de la práctica guiada del ahmmo, en la qw: el facilitador le de 
retroalimentación 3 los novatos. acerca de lo corr~cto o inCOIT~to de su desempeño. y 
Uame su atención hacia la habilidad qw: se esta trabajando. 

~) Resumen de la 3cth idad en donde el experto motive a los novatos para que veroalicen 
lo que han aprendido Y la manera en la qw: pueden emplearlo en otros ambientes. Lo 
cual implica una reflexión sobre el contenido de aprendizaje. su empleo y los avances 
del alunmo (metacognición). 

El programa ·Pensando Juntos· comparte con el TRAe todos los elementos mencionados, 
la estructura, la disposición de los equipos, el rol del maestru, etc. Pero además incorpora 
elementos del proyecto de la Quinta Dimensión, qw: se ha trabajado desde hace dos años 
dentro de la escuela en donde se Uevará a cabo la investigación. Los elementos incluidos 
son sobre todo, de tipo lúdicos; la metáfora rruígica de la Quinta Dimensión ha demostrado 
tener mucha influencia en la motivación que los niños sienten hacia las acthidades del 
programa, Y se considera que el incorporarla al programa proveerá adema. de un sentido de 
continuidad, necesario tanto para los maestros como para los niños qw: ya han participado 
en el programa. 

Las primeras lecciones trahajan con habilidades como la de escucha!, compartir 
información y coopetar, mientras qw: las posteriores motivan a los niños a· expresar 
argumentos críticos en contra y 3 favor de distintos casos hipotéticos. Después de las 
primeras tres lecciones, el grupo tiene la oportunidad de crear sus propias reglas base; esta 
actividad es dirigida por el maestro y da como resultado una lista única y propia de cada 
grupo, pero qw: comparte, gracias a la guía del docente, con las otras listas las ideas 
centrales de las reglas base del babIa exploratoria. Esta última actividad reviste particular 
importancia dado que cuando el grupo genera su propia lista de reglas también genera un 
sentido de responsabilidad conjunta hacia eUas, puesto que se confonnan hasándose en las 
aportaciones, discusiones y omisiones de todos los niño .. 

En todas las lecciones se les dan a los niños oportunidades para practicar la discusión de 
ideas alternativas, pedir y ofrecer razones que fimdamenten sus opiniones, y asegurarse de 
que todos los miembros del grupo pueden expresarse. Se emplean algunss actividades de 
grupo diseñadas para computadora, pero sobre todo se trabaja con materiales de lceto 
escritura. En la siguiente tabla se incluye la meta del programa y las de cada una de las 
lecciones. En el anexo I se incluye la clave de las piezas de la armadura COIiespw.dicnlcs a 
cada lección y una copia de todo el material de una lección. 

Pensando Juntos 
Objetivo: Mejorar el uso del lenguaje de los niños para pensar aitica y oonstrucIiV8lÍlcnle 

Lección Meta 
1: "Hablemos Ha2lIñaOro 
sobre qué es - Awnentar en los nii\a¡ la conciencia sobre cómo hsblan 
oonversar'" - Introducir algunas palabms (lIIIlI desaibir modos de hsbIor Y propiciar que 

los niños las practiquen mándaIas. 
2: "Conversando Ha2lIña Plata 
en equipos" - Que los niños comiencen a trabajar juntos en sus "grupos de hsbla" y se 

establezca cohesión en el grupo. 
- Ayudar a los nii\a¡ a que 1 . "tomar tumos" para hsblar. 
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3: "Definiendo las _ Bronce I 
Reglas base para - Moti ... r 8 los niños para que pidan y den razones que apoyen sus 
conversar" opiniones y sugerencias. I - Decidir en l!IUIlO una lista de las reglas básicas necesarias para hablar. 
4: "Encontrnndo _Latón I 
lDl hogar para los - Permitir que los niños pIBdiqw:n usando sus reglas base de habla 

: perros" 
5: "La elección de _Níquel 
Susana" - Aplicar laS rev.las base a una actividad relacionada con el civismo 
6: "Discutiendo Wl Hazaña Aluminio 
problema" - Aplicar las reglas base mientras se inknta resolver un dilema moral 

- Darle a los niños la oportunidad de practicar la tomar conjlDlta de 
decisiones y la 'ón de sus ideas como 1!IUIlO. 

7: "JU<OgO de las _Hierro 
ratas de agua" - Motivar el pcnsamimto aítico y el razonamiento de los niños 

- Darle a los niños la oportunidad de practicar tomar decisiones conjuntas y 
presentar sus ideas como grupo. 

8: "Planeando la _Platino 
ciudad" - Desarrollar la habilidad de los niños para dar instrw:ciones claras y actuar 

de acuerdo a eU ... 
- Fomentar las decisionos COJlÍlII1IM usando las R~_ base 

9: "Una prueba _Cobre 
exacta" - Permitir que los niños platic¡w:n juntas para definir una hipótesis, lDl plan 

Y una "prueba exaáa" para investigarla. 
- Proporcionar a los niños pnictica en la toma de decisiones oonj\Dltas y en 

la 'ónde ideas como grupo. 
10: "l.eyaldo por _Acero 
infonnación" - Alentar a los niños alllili2llr las regJas base para discutir un texto escrito. 

- Desarrollar la habilidad de los niños para leer buscando' el sil<niflcado. 
" " Tabla 2. Metas, titulo y ha7lIfias de cada una de las leccIones de Pensando Juntas 

2.7 Diseño 
Se trabajó con un diseño longilUdinal que, a lo largo de W1 ciclo escolar, integró las 
siguientes etapas: 

1) Diseño de los materiales 
2) ImplemenlaCión del PIOg¡ama 
2.1) TaUerdeinducción 
2.2) Aplicación del programa: 
2.3) Entrevista final 
2.4) Sesión de Cierre 
3) Análisis de datos 

Autores como Fettennan, (1989) plantean que W1 trabajo etnográfico n:quiere de W1 periodo 
de CIIIrI: seis mcsca y dos años de trab'!io de campo, por lo que consideramos que el periodo 
planeado para la presente investigación permitió obtener datos suficientes como para poder 
estabL:cer conclusiones sig¡Uficativas. 
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1) Disei\o de los materiales: 
En ésta fase. los intégrantes del LCC Irabajaron con las lecciones del programa TRAC 
(TaIk, Reasoning and Computers) diseñado por Wegerit; Mercer y Dawes (1999). A partir 
de estos materiales. se realizó una traducción del inglés al español de todo el programa; 
posterionnente, cada una de las lecciones fue adaptada, para los fines de la presente 
investigación, respecto a dos temas: el entorno cultural de nuestro país y el entorno mágico 
del programa de la Quinta Dimensión. Con relación al primau de estos temas, los 
elementos culturales, se deben tomar en cuenta todos aquellos ténninos o conceptos que la 
traducción de 1m idioma a otro no logre equiparar. Los elementos m.igicos de la Quinta 
Dimensió .. son otro demento a considerar dado que es el proyecto que se ha trabajado en la 
escuela en los últimos años y tanto los niños como los maestros están familiarizados con é~ 
adicionalmente, pose. elementos lúdicos que juegan un importante papel como 
motivadores, añadiéndoles a las lecciones un atractivo que condiciona en cierta medida el 
ITabajo de los niños. 

Cada uno de los miembros del LCC fue responsable de la adaptación de una de las 
lecciones; posterionnente, en sesiones de grupo, se les lúcieron los cambios decididos por 
consenso, aquellos que favorecían que las lecciones mantuvieran su unidad y la identidad 
que el marco general del programa les confiere. AIIt1IjU<: en un principio podría parecer que 
se aplicarán las mismas lecciones que Wegerif, Mercer y Dawes diseñaron, después de 
revisar todas las modificaciones por las que pasarán, queda claro que se constituyen en un 
programa nuevo, que. pesar de los elementos que comparta con el original (TR.'\.C). se 
hace acreedor a un nuevo nombn:; se eligió el de "Pensando Juntos", dado que sintentiza la 
idea del trabajo en grupo como. mediador del trabajo individual y del desarrollo de las 
habilidades de pensamiento por este medio. 

2) Implementación del Programa 
2.1) Tallerdeindocción: 
Antes de realizar éste taller se invitó a los maestros de cuarto, quinto y sexto grado a 
participar dentro del programa. Como ya se mencionó, en esta escuela se ha trabajado en 
años anteriores con otros programas relacionados con el enfoque sociocultural; aa de 
esperar que los maestros que estuvieron involucrados en eUos aceptaran participar en éste 
aunque también se abrió la convocatoria a maestros que a pesar de no haber participado 
anteriormente pudieran haber estado interesados en éste proyecto. 

Para los que aceptaron. se diseñó el taller. que tuvo una duración de S sesiones. cada una de 
3 horas y media; tuvo lugar en el aula de la escuela en donde se realizaron las actividades 
del programa "Pensando Juntos" adaptado por el LCC a partir del programa TRAe 
disei\ado por Wegerit; Mercer Dawes (1999). Conviene recalcar la importancia dada a la 
generación y mantenimiento de un buen canal de comunicación con los maestros (en primer 
lugar), pero también con la administración escolar, ya que es ésta última instancia la que 
autorizará los momentos que los maestros puedan dedicarle al taller; dado que antes de 
efectuar la sesión se necesita autorizar el di. h'bre para los grupos de 108 maestros y 
notificar de este hecho a la dirección. Se acordaron las fechas indicadas con la dirección del 
plantel y posteriormente se repartieron circulares a los participantes, para confinnar la 
realización de las sesiones. 
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Dunmtc las sesiones, los psicólogos participantes expusieron los elementos tcóricos más 
relevantes del programa y las actividades, contex1ualizjndolas dentro del ambiente escolar. 
Se ~ también con prácticas en el Habla Exploratoria con los maestros, modelando 
y dando retroalimentación sobre las habilidades actuales y sobre las áreas en las que deben 
trabajar más para perfeccionarlas dur.mte tres sesiones; para estas prácticas se emplearon 
actividades similares a las que incluye el programa. 

Ya iniciada la fuse de aplicación del programa se organizaron dos sesiones más para 
reflexionar a=a de las lecciones que ya se habian aplicado y en los cambios que podrian 
haeene en las próximas, respecto a los materiales y al desempeño de los participantes. 
Estas sesiones resultaron particularmente importantes ya que durante ellas, los maestros 
tuvieron la oportunidad de aportar sugerencias que pennitan la mayor adecuación posible 
de los materiales de "Pensando Juntos" a su contexto de trabajo; como ya se mencionó, los 
materiales pasarin por un proceso de adaptación desde antes de las sesiones, pero en la 
medida en que los maestros los sientan más cercanos a sus experiencias cotidianas y se 
conciban como co - autores de las lecciones podíamos esperar que el proceso de 
apropiación se facilite. 

22) Apli<aeión del progiama: 
Despúes de que el maestro ya estuvo familiarizado con ellas, condujo las diez lecciones del 
programa "Pensando Juntos" en el escenario del LCC. Dlmmte estas sesiones también 
participó un psicólogo que brindó apoyo en la medida en que el propio maestro lo solicitaba 
durante la lección, complementando sus explicaciones o revisando la puesta en práctica de 
las actividades; junto con este psicólogo el maestro revisó las lecciones antes de trabajarlas 
con los niños y posteriormente era él quien le brindaba retroalimentación sobre su 
desempeño. Durante las revisiones de las lecciones, el maestro planteaba las 
modificaciones que consideraba pertinentes y junto con el psicólogo se acordaba la mejor 
manera de implementarlas si esto era posible. 

Aunque se le permitia al maestro planear las fechas en las que trabajó las diez lecciones 
que componen al programa con sus alumnos, se le asignaron días de la semana específicos 
psra que no se traslapen sus sesiones con las de otro profesor; dado que el espscio con el 
que se cuenta únicamente puede alojar a un grupo y las actividades tendrán lugar en el 
salón del LCC. Los alumnos de cada maestro asistieron junto con él al escenario para 
realizar las actividades y dar seguimiento a los objetivos de cada lección; estos objetivos 
fueron alcanzados mediante el trabajo con los materiales diseñados durante la etapo 
señalada para ello; se dispusieron de antemano los objetos necesarios para cada lección y se 
le indicó al maestro el lugar en donde podrá encontrarlos al iniciar cada sesión. 

2.3) Entre,ista final: 
Se realizó una entrevista después de haber aplicado las diez lecciones y antes de la sesión 
de cierre para que, de manera individual, cada maestro expusiera sus opiniones respecto al 
programa, a su participación en éL a los resubados que se alcanzaron y a los posibles 
cambios que pudieran implementarse posteriormente. La entrevista se realizó en el salón de 
cada maestro durante el recreo y tuvo el formato de entrevista estandarizada no 
presecuencializada, dado que se hicieron las mismas preguntas y cuestiones exploratorias a 
todos tos maestros, pero el orden se alteró de acuerdo a las reacciones de cada uno; toda la 
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entrevista giró en tomo a tres temas: Salón y escenario, Habla exploratoria y Evaluación eh:1 
programa. Durante esta actividad de reflexión sohre su práctica, se esperaba que el maestro 
expusiera ideas, conceptos, actitudes, etc. que complementen las observaciones realizadas a 
lo largo del ciclo escolar; además de servir como una fuente muy valiosa eh: datos, hay 'que 
considerar que esta fue una oportunidad para que el docente reaJizara una reflexión sobre el 
ciclo completado, la cual le smió de preparación para el siguiente y además le brindó 
material para compartir con el resto eh: los participantes durante la sesión de cierre. En el 
anexo dos se incluyen las traanscripciones de estas entrevistas. 

2.4) Sesión eh: cierre: 
Después eh: trabajar las diez lecciones del programa se orgaoizó una sesión en la que 
participaron todos los psicólogos y maestros que estuvieron involucrados en el programa, 
para realizar una evaluación del mismo. El ohjetivo de la sesión fue la evaluación relativa a 
la aplicación eh: las lecciones y la expresión de la opinión de los maestros sobre todo el 
programa, las dinámicas. su desempeño, etc. Después de revisar los resultados alcanzados 
en términos generales, se abrió un espacio para que cada maestro compartiera sus propias 
impresiones y los resultados que él (eUa) alcanzó con su grupo y con su propia práctica, el 
cierre de la sesión se dió con la planeación del trabajo del próximo ciclo, incorporando las 
sugerencias de cada uno de los participantes. 

3) Análisis de datos: 
Duraote este periodo se realizó la presente tesis, se revisaron los datos obtenidos durante las 
fases 1 y 2 por medio de las estrategias de aoálisis de datos que se señalan en el apartado 
2.9; Y con base en este análisi, se plantearon las conclusiones que se incluyen en el 
apartado correspondiente. 

2.8 Procedimientos para recolectar datos 
Se cligió una metodologia etnográfica por ser la más adecuada a los f'mes de la 
investigación, como mencionao Goetz y Le Compte (1988, p.14): "El objeto eh: la 
etnongrafia educativa se centra en descubrir lo que aIIi acontece cotidiaoamente a base de 
aportar datos significativos, de la forma más descriptiva posible. para luego interpretarlos y 
poder comprender e intervenir más adecuadatnente en ese nicho ecológico que son las 
aulas", 

Dentro de esta metodología se empleó específicamente la observación participante dado 
que, como mencionao Goetz y Le Compte (Op.Ci~ p. I 27): "La observación participante ha 
sido tradicionalmente considerada por sus practicantes como lUla estrategia no valorativa de 
recogida de datos cuyo objeto es la descfipción auténtica de grupo sociales y CSCCD3S 

culturales". Adicionalmente Buendía, Colós y Herruindez (1998, p. 269) la recomiendan 
porque: "las innovaciones o cambios de un eh:terminado centro, originado por una 
determinada politica educativa, pueden ser observados desde dentro para conocer cómo se 
están inCOipolaodo los cambios y las barreras y reacciones bacia esos cambios", lo cual 
coincide plenamente con el objetivo de la presente investig¡lci60. 

Respecto al rol del observador, recuperaremos la clasificación de Buendia et al (Op. Cit. p. 
269) para describir el rol del psicólogo participaote: "Participaote " Observador: participa 
en los acontecimientos, observa durante la participación, registra información después del 



_cimiento. Una modalidad de esta participación ha sido el actuar como ayudante o 
asistente del profesor. no de manera esporádica, sino con cierta sistematicidad.·'. Cole 
(1999, p.2S1) también recomienda este rol cuando analiza su participación en los primeros 
escenarios de la Quinta Dimensión: "ser responsable de poner en práctica uua actividad 
educativa proporciona un acceso privilegiado .10, procesos en juego". 

Las técnicas que se emplearon para recoger los datos fueron: 
Notas ctnogr.íficas: Realizadaa por el psicólogo que participe con cada maestro en las 
actividades de las lecciones sobre cada una de las sesiones. Dentro del <squema de 
trabajo de todas las Quintas Dimensiones, se reconoce l. relevancia de ésta técnica para 
docwnentar las sesiones de trabajo: "Después de cada sesión de la S' D, los estudiantes 
redactan notas de campo detalladas sobre su interacción con los niños, la Maga.' los 
programas y la vida de la S' D. Estas notas de campo son datos primarios sobre el 
funcionamiento de este sistema culrural" (Cole, Op.ci~ p.261). 
Entrevistas: Se realizó una cnlreVista fma~ después de terminar de trabajar con las 
lecciones del programa y de la sesión de cierre, ambas tendrán que ser estandarizadas 
no presecuencializadas (se harán las mismas preguntas y cuestiones exploratorias a 
todos los maestros, pero el orden podr.i alterarse de acuerdo a las reacciones de cada 
uno). Las preguntas de las entrevistas se organizarán en torno a tres temas principales: 
Dinámica del trabajo en el salón y el escenario, Habla exploratoria (conocimientos 
teóricos y experiencias prácticas) y expectativas y evaluación del programa. Servirán 
para complementar los datos que el registro observacional de las notas <tnograticas 
proporcionen; en la siguiente hoja se incluye la lista de las preguntas. A estas 
expresiones, se les dará un tratamiento espcci~ ya que como Moreno (1996) señala, 
podría suceder que: "En el caso de las exploraciones indirectas, los docentes son tao 
hábiles como los alumnos y dicen al investigador los que "<1 quiere oír", sin que esto 
necesariamente coincida con los sucesos en el aula". 
Análisis de videos: Se llevaron a cabo filmaciones de las actividades que los maestros 
llevaron a cabo en su salón de clases aotes y después de la aplicación del programa; 
adicionahnente se flimaron dos sesiones del programa dentro del escenario. Con los 
datos obtenidos a partir de la observación de estos videos se complementaron las 
inferencias efectuadas a partir de las notas etnográficas y las entrevistas. 

Entrevista para los maestros 
Salón y escenario 

¿Cómo participan los niños en el salón? 
¿Cómo participan en el salón de la 5"'1 
¿Cómo se relacionan usted con ellos en el salón?, ¿Nota alguna diferencia respecto a 
corno lo hace cuando están en el salón de la 5"'1. 
¿Qué tan a menudo trabajao por <quipos en su salón? 
¿Qué ventajas o desventajas le ve a ésta dinámica? 

:< Los personajl!S virtuales de cada escenario poseen diferentes nombres, mientras que Cole menciona a ~La 
~taga" corno el de tUl escenariCl de E.U.A. en el de México es "istari"; a pesar de esta diter.mcia. las fimciones 
y atribucicme.o; que poseen son básicamente las mismas. 



Habla exploratoria 
¿Cómo podemos ayudar a los niños a comunicarse mejor? 
¿Qué importancia tiene fomentar el uso de las reglas base con las niños? 
¿Los niños usan las reglas base afuera del escenario?, ¿Cómo?, ¿Cuándo? 
¿Usted usa las reglas base en su salón?, ¿Cómo?, ¿Le ha servido de algo? 
¿Cómo motiva alas niños a usarlas? 

EvaJuación del progrnma 
¿Cómo vio el taller que tuvimos 811"'" del progrnma? 
¿Para qué le sirvió ese taller? 
Después de haber InIbajado con todas las lecciones, ¿ Qué ~ del progrnma? 
¿Para qué le sirvieron las lecciones? 
¿Qué opina del uso de las metas en cada sesión? 
¿Qué le parecieron las actividades?, ¿Cree que ayudaban a cumplir las metas? 
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Comparando el tmbajo de los niños 811"'" de participar en el progrnma y ahorn, ¿Encucntm 
algún cambio? 
Comparando su propio InIbajo ¿Cree que hay algún cambio? 
¿Volvería a tmbajar con l~ lecciones? 
¿Qué cambios les baria? 
¿El próximo año participaní en el progmma? 
¿Qué . tiene? 

Tabla 3. Pregmttas y temas de la entrevISta para Jos maestros 

2. 9 Procedimientos para el análisis de los datos 
De acuerdo a Buendia et al (ibídem, p. 288) el análisis cualitativo es: "aquel que opera 
sobre textos. Por textos enteDdemos las producciones humanas que expresan las acciones 
humanas. Los diversos modos de expresión se organizan en lenguajes... Por tanto, el 
análisis cualitativo es aquel que se proyecta sobre cualquier forma de cxpreaividad 
humana". De acuerdo a la naturaleza de los datos que se obtendrán durante las primeras dos 
fases del diseño, el análisis de tipo cualitativo resulta el más adecuado para obtener 
conclusiones significativas y bien fundamentadas. 

Según Buendia et al (ibid), el objetivo científico de la investig¡oción condicionará la 
naturaleza de los procesos de análisis científico; como ya se mencionó en la sección 
collespondiente, e[ objetivo de la presente inves\ig¡lción será describir e[ proceso de 
apropiación por el que pasarán [os maestros ntientras se aplica IDI programa de innovación 
educativa y también documentar [os cambios que presenten durante su pm;gpación. Esta 
descripción busca identificar los elementos más significativos y explor.lr sus conexiones a 
lo largo del periodo de implemenlación del prog¡ama, así que se considera que el 
procediotiento más apropiado para evidenciar dichos elementos y sus conexiones será \IDa 

matriz descriptiva temporal que divida las acciones de los maestros de acumIo a dos 
dimensiones: la temporal en cuanto a las sesiones de trabajo; Y la "concepIUa\", en la que 
se clasificarán sus acciones de acuerdo a un sistema de categmias para carncterizar la 
interacción maestro - a1unmo en el aula. 

El sistema de categorías elegido fue generado específicamente para los propósitos de la 
investigación: además de generar rubros que revisaran los elementos teóricos más 
relevantes, se retomaron elementos de un sistema de categorías que ya se había generado 
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dentro del proyecto de la Quinta Dimc:osión, por miembros del LCC, denlro de una 
investigación coordinada por la Dra. Sylvia Rojas - Dnunmond. 

A) Tr<mSmisión gradual de la resrxmsabilidad 
1. Promoción del papel activo de los niños. 
2. Respuestas del maestro a la búsqueda de apoyo por parte del niño. 
3. Ayuda • los novatos para 0Q!8Jli= su propio esfuerzo realizando una tnmsferencia gradual 

de la responsabilidad a los novatos. 
4. Ajustar la dificultad de las !meas para QU< la instrucción efectivamente plantee tm reto. 

B) Aprendizqje como un proceso individuJJl v.< Aprendi20je como un proceso 
sociocomunicativo 

1. Uso de otros estudiantes como Wl recurso o corno apoyo "socio cognitivo" para la 
actividad de aprendizaje. Construcción de tm individuo al otro en cadena. 

2. Uso del plural: "Nosotros". 
3. Ueva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) doode hay intercambio de 

puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo tomar decisiones y sugerencias). 
4. Promoción del saJón de clases como tm8 cultura de prácticas expertas, donde el experto 

partici"ps en Iss tareas. 
C)PrOl1UJCión de las habilidades de comunicación en el contexto de la j' Dimmsión 

1. E! maestro enfatiza los silencios o enfstim las inlcracciones sociales. 
2. El maesÍro favorece la discusión oonjunta de temas, incluyendo la explicación, clarificación 

y revisión de ideas. 
3. Los maestros hacen explicito el uso más conveniente del lenguaje. 
4. E! maestro favorece el uso de las reglas base 

a) Se comparte toda la información relevante. ninguno de los integrantes del grupo acapaIB 

los materiales o las resp1v:stas. 
b) El grupo busca alcanzar acuerdos. no es necesario el uso de la fuerza o de la autoridad 

para imponer las decisiones. 
c) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes 

participaron en el proceso de elección, los resultados de tal elección son producto de 
una decisión corgtmla 

d) Se esperanj16tificaciones de las ideas, dado que la simple imposición no es suficiente la 
argumentación será el elemento clave para la toma de decisiones. 

e) Se aceptan los retos poesto que se asume que todo el grupo podní realizar de manera 
conjunta una labor que sus integrantes por separado quizá no habrían podido completar. 

1) Se discuten lss alternstivas antes de tomar una decisión para poder llegar a los acuenIos 
que todo el grupo asuminí Y evitar futuros desaeuerdos o errores. 

g) Dentro del grupo se motiva a todos le .. integnmtes a expresarse, asi se garantiza que la 
responsabilidad la asuminin entre todoo y que nadie escapsni a esto por no haber 
externado su opinión. 

5. E! maestro brinda oportunidad para que los niños las empleen sin que él esté presente. 
6. Énfasis en el habla o énfasis en la actividad. 
7. Cambio en la percepción del escenario y en el trabajo con loo artefactos (Computadoras, 

tmjetas guia, elementos del mtmdo mágico). 
8. Vinculación con las actividades curriculares. 
9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensión. . . 
Tabla 4: SlStcma de calegonas para el análisIS de los datos . 
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Resultados 

De acuerdo a los objetivos de la presente investigación se ordenaron los resultados 
dividiéndolos en dos secciones principales, en la. que se presentarán los resultados de cada 
lUlO de los dos maestros participantes. Para cada lUlO se presentarán dos apartados, en la 
primera sección se incluyen los cuadros que señalan los elementos del sistema de categorías 
que cada docente fue presentando durante el periodo de tiempo documentado; en el 
segundo apartado se adjuntan las secciones más representativas de las notas cInOw:áficas 
por cada categoría (señalando la sesión y el fragmento correspondiente). Las entrevistas 
realizadas al concluir la aplicación del programa se incluyen en el anexo dos. 

Como ya se mencionó en la sección correspondiente a la metodología, a cada maestro se le 
brindó todo el apoyo que él considerara pertinente, segim sus necesidades y solicitudes; el 
seguimiento que se realizó se enfocó en d proceso indi\idual de los dos participantes. Es 
por esto que lo, resultados se presentarán de manera individua~ primero los del maestro 
Mauricio y luego los del profesor Ernesto, siguiendo el orden mencionado en el párrafo 
anterior. 

Todas las notas etnográficas, realizadas durante las sesiones con cada maestro, so'revisaron 
de acuerdo a cada \JIIa de las categorías del sistema de análisis expuesto en la metodología. 
Siguiendo una secuencia cronológica, los fragmentos más ilustrativos para cada elemento 
son los que aparecen a lo largo del capítulo; dado que sería poco práctico incluir las notas 
completas, por la falta de espacio y la dificultad para señalar lo relevante. Sin embargo, en 
el anexo tres se adjunta WJa dC: 1.,. notas de cada maestro, para ejemplificar la estructura que 
siguieron todas; éstas corresponden a la sesión ocho, cuyos materiales aparecen en el anexo 
uno. 

En los cuadros ÍU1icamente se sefialará el número de la sección correspondiente a ese 
elemento, dentro de la nota etnow:áfica de la sesión. I Estos números no se incluyen 
buscando presentar un recuento de las frecuencias, sino la identificación del onIen en el que 
aparece ese fragmento, dentro de la nota cInOw:áfica de esa sesión particular. 

Como también se realizaron notas etnográficas de la participación de los maestros, en el 
taller diseñado para presentarles el programa; se alternarán, de acuerdo a las feclw de estas 
sesiones~ las paI1icipaciones más rele\o'31ltes de cada maestro en la secuencia de sus notas. 
Es importante señalar que durante las sesiones del taller para maestros, no interactuábamos 
con sus alumnos; las actividades se realizaban entre los miembros del equipo de 
investigación y los profesores, por lo que en modo alguno se intenta comparar estas 
interacciones con las que sostenlan cuando dirigían las lecciones. Se incluyen en la 
secuencia cronológica dado que durante ellas los maestros expresaron opiniones que, en el 
mismo sentido que las entrevistas, pueden ayudamos a entender su proceso. 

Dentro de la secuencia de las leccíones debimos de hacer dos cambios impm lautes, el 
ptimero de ellos nos obligó a recorrer 1, lección 5 hasta la úllirna sesión en el caso de 

I Es decir, si se señala el número 5 en la celda del cuadro. en la ~ de las notas etnográfiass se incluíri. 
ese fmgmeruo. 
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Ernesto, Y la penúltima en el de MalUicio. Para Ia lección 5 estaba planeado usar el 
programa de computadora: "La Elección de Susana". Sin embargo, tres semanas antes de la 
fecha asignada, un auto chocó contra una de las estruclUlas eléctricas que se encuentran 
afuera de la escueIa y rompió uno de los cables de electricidad; hasta ese dia la mitad de la 
escueIa carecia de luz, entre los salones afectados estaba el de la S' dimensión, por lo que se 
hizo esta recalendarización y decidimos realizar ésta sesión después de la loa, esperando 
que para entonces ya se hubieran efectuado las reparaciones necesarias. 

El segundo cambio fue Ia razón de que la lección 5 fuera la penúltima para Mauricio y nO la 
última, como en el caso de Ernesto. Buscando que los niños le sacaran el mayor provecho 
posible al programa de Ia lección 5, la Dra. Rojas invitó a algunas alumnas del P AEA 2 para 
que pudieran apoyar a los niños con las actividades para fomentar la argumentación, y para 
que fuera posible que asistieran a las actividades de todos los maestros en la misma semana 
tuvimos que reacomodar estas lecciones. 

Para evitar confusiones con Ia secuencia de las lecciones, en cada cuadro se incluye el 
número de sesión y la lección efectuada durante ese periodo, señalándo esto último con la 
letra L; las sesiones del taller de maestros se distinguirán de las otras con las letras SM. En 
el siguiente. cuadro se presenta el orden de las lecciones, y las fechas en las que se 
reaIizaron con cada maestro. Las fiIas comunes a los dos profesores com:sponden a las 
sesiones del taller para maestros. Las fechas de cada sesión son las siguientes: 

2 Progmma de Al1a Exigencia AcadCmica 



apoyo por parte 

resf'onsabilidad a los 

sociales. 
maestro temas • . 

la t'.xplicaci6n. c1arificacióny revisión de ideas. 
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...----" 3. Los maestros 
lenguaje. 

B de cBtegorias Sistem 
hacen ex pUcilo el uso 

las reglas base 

_. 
más conveniente del 

4. El maestro favorece el wo de 
al Se comparte toda la itúorm 

del grupo acapara los materia 
ación relevante, ninguno de los integrantes 
. les o las respuesta.~. 

dos, no es necesario el uso de la fuerza o b) El grupo busca alcanzar acuer 
d~ la autoridad para imponer las decisiones. 

ilielad de sus deci5.iones. dado que todos sus c) El grupo toma la responsab 
integrantes paniciparon en 
elección son producto de una 

el proceso de elección, los resultados de tal 
decisión conjlD1ta. 

d) Se esperan justificaciones d 
no es suficiente la argwnen 
de decisiones. 

e las ideas. dado que la simple imposición 
tación será el elemento clave para la toma 

e) Se aceptan los retos puesto 
realizar de manera COnjW1ta 
quizá no habrian podido co 

O Se discuten las alternativa 
Uegilf a los acuerdos que 
desacuerdos o errores. 

que .e asume que todo el grupo podró 
una labor que sus integmntt:s por separado 

mpletar. 
s antes de tomar una decisión para poder 

todo el grupo asumirá y evitar futuros 

a todos los integrantes a expresarse, asi se 
ilidad la aswni.rán entre todos y que nadie 

g) Dentro del grupo se motiva 
garantiza que la responsab 
escapara a esto por no habe r extcnJado su opinión. 

unidad para que los niños 'Ias empleen 5. El maestro brinda oport 
sin que él esté presente. 

6.'Iinfasi, en el hablao énfas is en la actividad 

del escenario y en el trabajo con los 7. Cambio en la percepción 
artefactos (Computadoras " tarjetas guia. elementos del mundo 
mágico). 

8. Vinculación con las acti\ 'idades cwnculares 

~ Actividades escolHIL"S o a ctividades en la Quiriia Dimensión 
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apoyo por parte 

1. como un recurso o como apoyo 
- cognitivo" pam la actividad de aprendizaje. Construcción de 

lU1 inw\'lduo al otro en cadena. 
2."7 Ul'O d~1 pluraT·:-Nowtros". ~-------

[re-v"a a cabo actl\;idades de-grupo (pued¿n-5ercon 
grupo) donde hay intercambio de puntos de vista entfc 

" __ e.~tu_dia,!11es (incLuyendo tomar decisiones y sUB!:!"Encia'i). 
Promoción del salón de clases como una cultura de prácticas 
("."(perta"), donde el experto participa en las tareas. 

~~ 

maestro 
la explicación, clarificación y revisión de ideas. 
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Sislema de calegarias Sesión 7 - LB Sesión B - L9 
-_.-

SesiónlO-f Sesión 9 -LS 

3. Los hacen explícito el más conveniente del - --'-----
maestros uso 

lenguaje. 

~~esiónS-TM 

1- El maestro favorece el uso de las reglas base 6 i: 8 7 
al Se comparte toda la infonnación relevante. ninguno de los integrantes 4 5,10 

del grupo acapara lo!> materiales o las respuestas. 
bl El grupo bu.'·'ca alcanzar acuerdos. no es necesario el uso de la fuerza o 

de la autoridad para imponer las decisiones. 
el El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus 

7 integnmtes participaron en el proceso de elee<::ión, los resultados de tal 
el~cci6n son prooucto de lDla decisión conjunta. 

d) S<! esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposición 
no es suficiente la argumentación será el elemento clave para la toma 
de decisiones. 

e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrá 
realizar de manera conjunta una labor que sus integrantes por separado 3 
quizá no habrian podido completar. 

t) Se discuten las altemativas antes de tomar una decisión para poder 
llegar a los acuerdlls que todo el grupo asumirá y evitar futuros 
desacuerdos o errores. 

g) Dentro del grupo se motiv~ a todos los integrantes a expresarse, así se 
7 

g'dl"BJ1tiza que la responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie 
escapará a esto por no haber externado su opinión. 

5. E! maestro brinda oPortUnidad para que los liños las empleen 2, 7 8 2,8 7 
sin que él este presente. 

-
6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividad 7 4 

T 
-

Cambio en la percepción del escenario y en el trabajo con los 1 5,6 7,S 4,8 5 
artefactos (Computadoras, tarjetas guía, elementos del mundo 

rn"si!:~ 
R.V~nculación con las actividades curriculares 2 

9.A~tividades escolares o actividades en la Quinta Dimensión 1,5,7 1 2 

~-------- -~---" 



3.1.2 Fragmentos de las notas etnográficas de Maurido 

.-Ji Transnl1sión gradual de la n','iponsahrlidad 
1. Promoción del papel activo de los nUios. 
L4 - 5: Mauncio propone que: '"ustedes se ponen de acuerdo de qué manera lo van a leer, 
cómo se van a organizar y a discutirlo y cómo van a llegar a sus conclusiones". 
L6 - 6: Uno de ios niños reparte las hojas con la historia de la sesión, después cada equipo 
la lee en voz baja siguiendo las instrucciones de Mauricio. 
L 7 - 4: !\1awicio le~ las reglas, indicándoles a cada equipo que las vea en la parte de atrás 
del tablero! Suspende la lectura y n:partimos las fichas para cada equipo Y las moneditas 
que representan a las colonia'i; continúa con la lectura y aJ terminar da inicio el juego, 
explicitando que él y yo aclararemos cualquier duda que surja. 
L 7 - 5: no veo que le. las tarjetas sino que pennite que los niños lo hagan. Mauricio y yo 
nos rotamos entre los cuatro equipos y vamos monitorcando la actividad, n:spondicndo a 
sus dudas o motivándolos a discutir y cuestionar ios hechos del juego. 
L8 - 3: Entonces entra Mauricio y comienzan a leer las instrucciones ahora ya más en 
silencio. cuando tenninan yo explico cómo van a pedir y a dar las instrucciones, Mauricio 
les dice que tendrán que ir y "copiar" las ideas de los otros equipos 
L9 - 5: el maestro prefiere que al fmal todos los niños vean como se manipulan'todos los 
químicos: "Porque si no cómo van a contrastar sus hipótesis, manejar uno solo no es 
suficiente". 
L9 - 10: c.da equipo manipula un químico mientras los demás observan pero para 
adelantar, Mauricio los autoriza a manipularlos al mismo tiempo. 
L5 - 7: Cuando algunos se trában nos piden que les digamos como pasar al siguiente niveL 
pero ni Mauncio ni yo lo recordábamos así que únicamente les recalcamos que es una labor 
de equipo. 

2. Respuestas del maestro a la búsqueda d. apoyo por parte del niño. 
LI - 8: cada equipo hace la tarea mientras Mauricio, SyWia y yo monitoreamoa sus avances 
y rospondemos • sus dudas o planteamos algunas preguntas sobre las palabras. 
L2 - 7: Sylvia, Mauricio y yo monitoreamos las actividades de cada equipo acercándonos y 
escuchando las entre"istas para después tener una intervención. 
L3 - 6: Mientras van trabajando, él y yo nos acercamos con 3Igunos equipos para aclarar 
sus dudas o la importancia de registrar sus argumentos. 
L4 - 6: El maestro y yo vamos monitoreando el trabajo de los equipos, aclarnndo las dudas 
que nos exponen y ampliando las respuestas de los niños. 
L4 - 7: Después se da cuenta de que algunos equipos tienen dificultades para haeer los 
parcs~ asi que comenta en voz atta que pueden Il:f.:ortar la hoja de los perros para que 
puedan emparejarlos y así les resulte más fácil. 
L6 - 7: Mauricio y yo vamos monitoreando continúan con su trabajo y resol\.iendo entre 
todos los miembros de cada equipo las preguntas; únicamente en un equipo hay problemas 
con tulO de los niños, pero cuando ~·lauricio y yo nos acercamos, les sugerimos que los 
otros dos compañero. lo apoyen y si no que continúen con el trabajo. 
L 7 • 5: ~L1uricio y yo nos rutamos cntn: los cuatro equipos y V3I1l0S monitoreando la 
actividad, respondiendo a sus dudas o motivándolos a discutir y cuestionar los hechos del 
juego. 
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L9 -{j: Cuando tcnninan de leer la historia Mauricio va recuperando con todo el grupo los 
puntos mas importantes. 
L9 - 7: Comienzan a trabajar con la hoja y varios equipos tienen dificultades ~on el punto 
del diagrama, se lo comentan a Mauricio y él me pasa la pregwtta, yo contesto que lo que 
hay que hacer ahí es un dibujo con la secuencia de los pasos que seguirán y reparto hojas de 
reciclaje para que puedan hacerlo con suficiente espacio; creo que el plDlto no les quedo tan 
claro porque después tengo que explicarlo de nuevo con tres equipos 
L9 - 8: me parece que el tener que trabajar con todos los químicos les dificultó más la 
tarea. !\lauricio sale lUlOS minutos y awnenta el desorden. 
L5 - 6: Mauricio platica lDl poco con SyIvia y conmigo y luego va de equipo en equipo 
monitoreando SWJ actividades, después de W1 rato regresa con Sylvia mientras yo estoy con 
los equipos y luego regresa con el equipo de Geraldine y de Rafael que tiene algwtos 
problemas. 
UO - 6: los equipos comienzan a trabajar, algunos tienen problemas con el inciso que les 
pide tres palabras clave y el que pregwtta por las palabras que deben aclararse, Mauricio y 
yo se los explicamos cuando pasamos por cada mesa, después de aclarar las dudas 
scguimos monitorcando a los demás equipos. 

3. Ayuda . a los novatos para organizar su propio esfuerzo realizando una 
transferenda gradual de la responsablHdad a los novatos. 

S2 IM - 7: Finalmente se reflexionó sobre la importancia que tiene para nosotros como 
facilitador.. el ponemos en los zapatos de los niños para entender sus actitudes y 
conductas. 
U - 8: Mauricio Uarna la atención de lodo el grupo y les explica que después de 
reflexionar sobre las palabras podemos clasificarlas en diferentes categurias, repartimos la 
hoja lb. 
U - 13: hago lDl aparte con Mauricio y le comento que todavia falta la acti~idad de "las 
cabezas hablantes"; el prefiere no haeerla ya que no quedaría suficiente tiempo para la 
reflexión en grupo. 
L2 - 4: Con ésta introducción hablamos sobre las metas de ésta sesión y les reparto una 
hoja a cada equipo, cuando pregwtta "¿quién quiere leerlas?", una niiIa del equipo de las 
'V aqucritas" pide hacerlo (de hecho esa misma niña fue quien leyó las metas de la sesión 
pasada). 
L2 - s: reparto la tarjeta guia de la sesión a cada equipo y Mauricio la va leyendo, después 
de describir la entrevista (la actividad principal del día), el maestro les pregunta a algunos 
""bre su pasatiempo favorito; entonces para ejemplificar la actividad les dice que tienen 
que CDlrevislarlo a é~ Ma. de los Ángeles (del equipo de "Los ángeles") va leyendo las 
pRgUIlw y Mawicio dice las respuestas en relación con su pasatiempo. 
L2 - 6: Mauricio explica cómo se harán las entrevistas en cada equipo (como -son triadas 
uno ira entrCVÍ8tando al otro y será entrevistado por el tercero); levanta al equipo de "Los 
ángeles" para ejemplificarlo: "Luis entrevista a Ángeles, Ángeles a Ángel y Angel a Luis", 
después de ésta explicaciÓII Mauricio les recalca a los niños que cada entrevista puede durar 
entre 3 Y S minutos, que deberán escribir sus resuhados en las hojas de respuesta (que 
reparto en ese momento) y que de preferencia no deben usar respuestas cerradas (Si o no), 
después de lo cual deja que cada equipo comience a trabajar. 



L3 - 4: Comenzamos recordando lo que hicimos el miércoles pasado, respondiendo a 
nUt:stras preguntas los niños \-an t:xponiendo la hazaña plata. la entrevista y Mauricio 
explica la importancia de conocemos entre nosotros. 
U - 5: Después de leer esto. :"~uricio lee la hoja de la hazaña bronce y miontras yo reparto 
la hoja 3" (con la historia "buscando objetos"), él explica que la leer.ín por medio de la 
"lectura guiada" un procedimiento que ya había usado con su grupo. 
lA - 4: Una niña reparte las laljetas guía, el maestro la explica y la lee en voz alta. Luego 
otra niña lee el siguiente párrafo y Edgar termina la lectura. 
L4 - 5: reparto una hoja con las características de las familias y otra con las características 
de los perros, Mauricio propone que: ¡"Usted~ se ponen de acuerdo de qué manera lo van a 
leer, cómo se van a organizar y a discutirlo y cómo van a llegar a sus conclusiones", 
L6 - 6: Uno de los niños reparte las hojas con la historia de la sesión, después cada equipo 
la lee en voz baja siguiendo las instrucciones de Maoricio. 
L 7 - 4: reparto los tableros del juego y l\lauricio le< las reglas, indicándoles a cada equipo 
que las vea en la parte de atrás del tablero. Suspende ~ lectura y repartimos las fichas para 
cada equipo y las moneditas que representan a las colonias; continúa con la lectura y al 
terminar da inicio el juego, explicitando que';l y yo aclararemos cualquier duda que swja. 
L7 - 5: cuando caen en las casillas que implican lectura d. las laljetas de las personas eUos 
leen las copias que repartí para cada equipo, en algunos casos yo se las explico y resumo 
pero en general me limito a cercioranne de que entendieron el problema. creo que tv~uricio 
también opta por ésta opción porque no veo que lea las laljetas sino que permite que los 
niños lo hagan. 
L 7 - 6: Algunos equipos tenrunan el recorrido en el tablero así que les sugiero que welvan 
a empezar pero no desde cero sino considerándolo como una linea del tiempo, comparto 
esta sugerencia con Mauricio y liH también motiva a los otros equipos a que lo hagan. 
L8 -3: entra Mauricio y comienzan a leer las insttucciones ahora ya más en silencio, 
cuando tennman yo explico cómo van a pedir y a dar las instrucciones, Mauricio les dice 
que tendrán que ir y "copiar" las ideas de los otros equipos. 
L9 -4: Entra Mauricio y repasarnos las metas de ésta lección con los niños (después de 
repartirles las hojas), explica en que consiste una hipótesis, después repasa el plan y 
también lo ejemplificamos con ese tema y fmalmente explicamos el termino de la prueba 
exacta 
L9 -lO: los niños tratan de estar hasta el frente y eso ocasiona algo de desorden, el maestro 
los llama al orden y conservan un poco de distancia de la me ... Cada equipo manipula un 
químico mientras los demás observan pero para adelantar, ~.fawicio los autoriza a 
manipularlos al mismo tiempo. Cuando acaban, cada triada expone los resuhados. 
LS - 3: Repartimos las metas y las leen entre \!aricarmen y Martha 
L5 -4: Pasarnos las taJjetas guia y leen la historia, las instrueciones las dejarnos para 
cuando ya esten <on las máquinas. Presento a las alumnas del PAEA Y Mauricio explica 
que estarán a}1Jdando a cada equipo 
L10 - 5: Mauricio les indica que doben de leer todo el texto en cada equipo. motivando a 
los que mejor leen en voz alta a que sean eUos quienes \o hagan para que el resto del equipo 
les comprenda mejor; después revisaremos las preguntas. Pasan unos 10 minutos y los 
equipos van terminando, así que Mauricio les pide que vayan leyendo en voz alta un 
párrafo y se los va asignando confonne acaban· cuando terminan les explica que cada 
equipo deberá trabajar con el párrafo que leyó (hay algunos equipos que deber.ín repetir) 
para responderlas preguntas de la hoja 10'. 



4. J\justar la diftcultad de las tareas para que la instrucción efectivamente plantee un 
reto. 

S3T\f - 3: se llegó a la conclusión de que el consenso puede dars(: res~cfo a algunos 
puntos (cuando las combinaciones sean erróneas a todas luces l pero no se debe obligar a los 
niños a llegar a conclusiones que no generen por sí mismos. 
lA - 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 c:mpan:jarlos y así les resulte más tacil 
S4TM - 9: El taller acaba a las 12: 30 y después de que los maestros se fueron, el equipo 
del LCC nos quedamos comentando la actitud de los maestros y en general el desempeño 
del taller. están muy involucrados pero parecen tener más interés en trabajar con lo que los 
niños ya adquirieron que en tratar de alcanzM su WP (prueba de esto es su constante 
preocupación por usar lecturas cortas y no las versiones más largas). 
L6 - 6: Mientras tanto él y yo comentamos que esta sesión tiene actividades que si se 
ajustarán al horario, de cualquier manera acordamos llegar hasta las 10:\0 para manejar el 
tiempo y tenninar las actividades que quedaron pendientes de la sesión pasada (carta para 
Ístari en equipo, pasaporte individual y partes de la armadura l. 
L6 - 7: Las preguntas las resuelven entre todos y de acuerdo comnigo, Mauricio les indica 
que tendrán que registrar únicamente la conclusión de todo el equipo y no la de cada 
integrante (como en la lección 3). 
L9 - 5: :-'lauricio y yo diseutimos sobre la dinamica que seguira todo el grupo para trabajar 
con los químicos, le comento que con Ernesto cada equipo manipuló uno sólo y luego lo 
compartirnos entre todos, el maestro prefiere que al fmal todos los niiI<ls vean como se 
manipulan todos los químicos: "Porque si no cómo van a contrastar sus hipótesis, manejar 
uno solo no es suficiente", su argumento me parece convincente y sobre todo la idea de que 
ajuste la lección a su parecer es muy reseatable, finalmente Ernesto hizo lo mismo y queda 
bien darle a cada maestro la posibilidad. 
L10 - 5: Mauricio les indica que deben de leer todo el te~10 en cada equipo, motivando a 
los que mejor leen en voz alta a que sean ellos quienes lo hagan para que el resto del equipo 
les comprenda mejor. 
S5TM - 5: lVlauricio coincide con Ernesto respecto a que el maestro puede adaptarse 
respecto a los materiales, pero a los niños les cuesta más 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 apoyo "'socio - cognitivo" pan la 

actividad de aprendizaje. Cnnstrucción de un Individuo al otro en cadena. 
L2 - 3: A solicitud de Mauricio los niños van recordando lo que hicimos la sesión pasada: 
"revisamos diferentes palabras", "nos ganamos el casco"; 
L3 - 5: Después de hacer la lectura Mauricio hace algunas preguntas encaminadas a aclarar 
la historia, una o dos revisan la parte del dilema moral pero en general se relacionan con los 
personajes y con sus acciones. 
L4 - 2: para poder comentar las Reglas Base. Mauricio explica que: -es a lo que nos 
dedicamos la sesión pasada, recuenlen que nosotros mismos las elaboramos". Los niños 
van exponiendo las que están en una cartulina en la pared y Mauricio abunda en las 
explicaciones de los niiI<ls, con frases como: "las , .. mos a practicar en todos los ternas que 
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nos faltan" o "ese es el propósi,o de las Reglas Base, que ustedes respeten su 
participación"; 
L..J. -- -1-: Vna niña reparte las tarjetas guía el maestro la explica y la lee en yoz alta. Luego 
otra niña lee el siguiente párrafo y Edgar tennina la lectura; en ellas se comenta la historia 
de la hazaña 
L6 - 8: Mauricio va dirigiendo la discusión, cada equipo expone su conclusión sobre una 
pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus 
conclusiones). 
L7 .~ 3: Reparto las metas y uno de los niños las lee en voz alta (lsain); cuando tennina 
Mauricio explica el concepto de "pensamiento critico", 
L9 - 6: Cuando tenninan de leer la historia ~·lauricio va recuperando con todo el grupo los 
puntos más importantes: la alquimista, los alebrijes que robaron el mapa, el propósito del 
pastel y el intento fallido. 

2. Uso del plural: "Nosotros". 
S2Tht - 7: los maestros expresaron más interés por la actividad, incluso por participar en el 
diseño 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. 
Ll - 5: l\lauricio 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 enemigo". 
L9 - 9: ~tauricio comenta qu~: "ahora que tenemos claro lo Que haremos podemos pasar al 
eentro 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 lomar decisiones 
y sugerencias). 

S2TM - 3: Después nos dividimos en triadas (Ernesto, Estela y yo; r.,lanue~ Mauricio y 
Angelina; Ada, Sylvia y Olympia) para hacer los ejercicios: clasificamos lUla serie de 
palabras (sobre maneras de hablar) en diferentes rubros, elegimos algunas de ellas ~. 
realizamos un dibujo. Finalmente retomamos las opiniones de los maestros para la 
conclusión. 
S3TM - 2: Para las acti.idades los asistentes se dividieron por equipos (Osvaldo, Angelina 
y Mauricio; Laura, Manuel y Vicente; Ada y loel); la tarea consistia en asignarle a distintos 
pelTos (cada uno con características ~specíficas) una familia (cada una también tenía 
necesidades especificas). 
S3Thl - 6: En la tÓlrada lUlO las traducciones las hadan Sylvia y Mauricio, Angelina 
apoyaba que la niña delatara a su amigo, los otros miembros del equipo defendían que no lo 
hiciera (por la amistad)~ finalmente votaron y decidieron acusarlo (cuando la mamá de la 
niña le pregunta) y recomendar un castigo moderado. 
Ll - ll: A los cinco minutos, llama a la reflexión 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 maestra llama a los niños y les plantea que cada equipo 
expondrá lUla de las entrevistas de sus integrantes a lodo el grupo, mientras se dan éstas 
exposiciones h.3ee enfasis en la necesidad de escuch3:f'se unos a otros. 

Z§TA TZ§IT§ NO SAl.E 
lDE LA RITlBllL[i(J)"li!ZCI. 
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L3 - 7: A las 10:10, ya casi todos los equipos acabaron, Mauricio inicia la actividad con 
todo el grupo. lOn integrant~ d~ ..:aw equipo va exponiendo su conclusión sobr~ cada 
pregunta. Mauricio refuerza los aspectos morales de la historia (''no es bueno robar", "cada 
quien debe respetar las cosas de los otros'") y ..:n algunas intervenciones la r¡¡:l~v3n¡;j . .c1 de los 
aq¡wncnlos, 
L6 - 8: ~·Iauricio va dirigiendo la discusión, cada equipo expone su conclusión sobre tma 

pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus 
conclusiones), En genera~ las respuestas sobre el tema teIÚan connotaciones morales, dadas 
por la misma naturaleza de la historia (el robo en una tienda de abarrotes), el 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 cuestión en las siguientes participaciones. 
L7 - 8: Cuando hacemos la reunión por grupo Mauricio les pregunta por el nÍUflero de 
colonias de ratas que juntaron en cada equipo, todos pudieron cwnplir con la meta del juego 
y luego yo les pregunto cómo fue que cumplieron con ésta meta; algunos niños dicen que: 
"respetando los tumos para hablar", "poniéndonos de acuerdo" y yo les pregunto si 
utilizaron argwnentos, me responden que sí, que lo hicieron entre eUos (uno de los niños 
me dice que se preguntaban "por qué" cuando opinaban), 
LB - 6: Cuando dos equipos acaban Mauricio comienza una discusión grupal con las 
preguntas, cuando las acaba de repasar yo les sugiero que cada equipo exponga su plano, le 
parece bien y así se los indíca. Cada lDlO va mostrando las instalaciones que acomodó y por 
qué lo hizo así, Mauricio pregunta si todos los equipos lo hicieron igual y los motiva a que 
vayan explicando sus diferentes argumentos 
L9 - 10: Cuando acaban, cada mada expone los resultados, y rescatarnos el hecho de que 
coincida o no con las hipótesÍS que se habían planteado y con el plan que habían formulado, 
LS - 8: Cuando plantearnos la reflexión grupa~ Mauricio dirige la discusión hacia el uso de 
las reglas base durante la actividad, los niños estaban muy entusiasmados por haber 
utilizado la. computadora. y el trabajo en equipo complementó en cierta medida esta 
oportunidad, según su propia revisíón si emplearon las reglas hase y esta. les sirvieron para 
ir avanzando y completando los niveles, 
LlO - 7: pasarnos a la discusión grupa1 despoés de que cada mesa expone sus TOsÍUflenes y 
sus palabras clave, l'vlauricio les ''3 preguntando: "¿Cómo trabajaron?" esperando 
respuestas acerca de la organizacíón del equipo, Con la pregunta anterior los niños van 
respondiendo acerca del uso que hicieron 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 más importante es: "trabajar con las reglas base aun sin 
mencionarlas". 

4, Promoción del salón de clases romo una cultura de prácticas expertas, donde el 
e.perto participa en las tareas, 

S2Thl - 3: Después nos dividimos en lriadas (Ernesto, Estela y yo; l'vlanue~ ~lauricio y 
Angelina; Ada, Sylvia y 01ympia) para hacer los ejercicios, 
S3TM - 4: Ésta fue una dinámica larga, de mucha productividad por la participación y los 
comentarios de los maestros, que se sumaban • los que generaban los del Lec. 
S3TM - 6: En la tetrada uno las traducciones las hacían Sylvia y Mauricio, Angelina 
apoyaba que la niña delatara a su amigo, los olro!! miembro. del equipo defendían que no lo 
hiciera 
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LI - 5: Mauricio plantea que para cwnplir esas metas: ~ Aquí tenemos que hablar con 
s~ríedad. no chacotear ni cotorrear porque tenemos que trabajar muy bien para podl!r venea 
al enemigo". Después de su introducción explica la amplitud de la lengua, del idioma, 
re~ordando como tenemos difenmtes modos de hablar según d lugar y las ~rsonas con 
quienes estemos. 
L2 - 5: para ejemplificar la acti,idad les dice que tienen que entrevistarlo a éL Ma. de los 
Ángeles (del equípo de "Los ángeles") va leyendo las prcgunJas y Mauricio dice las 
respuestas en relación con su pasatiempo: la lectura, haciendo énfusis en los aspectos 
positivos de ésta afición. 
L9 - 9: Mauricio comenta que: "ahora que tenemos 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 
pero ni Mauricio ni yo lo recordábamos así que ímicamente les recalcamos que es una labor 
de equipo. 

e) Promoción de las habIlidades de comunicación en el contexto de la 56 Dimensión 
1. El maestro enfatiza los silencios o enratiza las interacciones sociales. 
LI - 5: • Aquí tenemos 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 intef\iene llamándoles la 
atención 
L3 - 2: les dice a los niños que va a hacer la planeación conmigo y que no deben de hacer 
desorden. 
L6 - 3: Como Mauricio no entraJodiMa continuo con la siguiente acth-idad .. Los niños se 
distraen algo ahora, en general se uye más ruido que en otras actividades, les llamo la 
atención antes de pasar a la siguiente actil·idad. 
L6 - 5: Mauricio también les llama atención y los niños: "se ponen más formales". 
L8 - 2: hay mucho ruido en el salón, entonces entra Mauricio y les llama la atenciÓII; 
L8 - 3: Entonces entra Mauricio y comienzan a leer las instrucciones ahora ya más en 
silencio, . 
L9 - 10: los niños tratan de estar hasta el frente yeso ocasiona algo de desorden, el maestro 
los llama al orden y conservan un poco de distancia de la mesa. 

2. El maestro favorece la discusión conjunta de temas, incluyendo la explicación. 
clarirlCación y revisión de ideas. 

Ll - ti: :\ los cinco minutos, llama a la reflexión grupal y le pide a cada equipo que 
exponga sus listas, él va ampliando las que cada equipo expone 
L2 - 9: Como a las \O (a.m.) el maeslro llama a los niños y les pLuttea que cada equipo 
expondrá 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: "Él te escuchó 
cuando tu equipo nos comentó su entrc'\ista, ahora te toca a ti escucharlo a él". 
L3 - 4: respondiendo a nuestras preguntas los niños van exponiendo la hazaña plata, la 
entre"ista y ~fauricio explica la importancia de conocemos entre nosotros 
L3 - 5: Después de hacer la lectura Mauricio hace algunas preguntas encaminadas a aclarar 
la historia. una o dos re\oisan la parte del dilema moral pero en general se relacionan con los 
personajes y CC?D sus acciones. 
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1.3 - 7: Mauricio inicia la acti.,dad con todo el grupo. Un integrante de cada equipo va 
~\.lJOniendo su conclusión sobre cada pregunta. ~Iauri¡;io r~fuerza los aspectos moral'i!s dc­
la historia ("'no es bueno robar", "'cada quien debe respetar las cosas de los otros") y en 
algunas intervenciones la relevancia de los argumentos. 
L4 - 2: Entre el maestro y yo vamos recordando las sesiones pasadas, los niños recuerdan 
sobre todo las actividades y para poder comentar las Reglas Base. !vIauricio ~xplica que: 
"'es a lo que nos dedicamos la sesión pasada, recuerden que nosotros mismos las 
elaboramos". Los niños van exponiendo las que están en una cartulina en la pared y 
Mauricio abunda en las explicaciones de los niños, con frases como: "'las vamos a practicar 
en todos los temas que nos faltan" o "ese es el propósito de las Reglas Base, que ustedes 
respeten su participación"; 
L..J - 8: El maestro explica que para la exposición cada equipo va a decir qué perro puso 
con eada una de las familia. que él vaya exponiendo y por qué. Plantea que deben exponer 
diferentes niños de cada equipo "porque entre todos tomaron sus acuerdos". luego les 
pregunta sobre su dinámica, si IU';eron problemas o no para ponerse de acuerdo, etc. 
L4 - 9: después ~lauricio guia la discusión para que le vayan lnventando una casa y un 
doeño a ese perro, yo participo con a1gtma. sugerencias y fmalmente los niños eligen 
mandarlo al campo, a un rancho. 
1.6 - 8: Mauricio va dirigiendo la discusión, eada equipo expone su conclusión sobre una 
pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus 
conclu.ione.). En general, las re.puesta. sobre el tema tenían connotaciones morales, dadas 
por la misma naturaleza de la historia (el robo en una tienda de abarrotes), el maestro 
trabaja con esto y cuando yo remarco la importancia de que todos compartamos nue.tras 
ideas (porque sobre todo en estos tema. pueden ser diferentes) Mauricio también refuerza 
esta cuestión en las .iguientes participaciones. 
L8 - 6: Cuando dos equipos acaban Mauricio comienza una discusión grupal con las 
preguntas, cuando las acaba de repasar yo les sugiero que eada equipo exponga .u plano, le 
parece bien y así se los indica. Cada uno va mostrando las instalaciones que acomodó y por 
qué lo Iúzo así, Mauricio pregunta .i lodo. lo. equipos lo hicieron igual y lo. motiva a que 
vayan I!xplicando sus diferentes argumentos, finalmente les llama la atención por el 
desorden imperante. 
L9 - 4: Entra ~lauricio y repasamos la. metas de ésta lección con los niños (después de 
rcpartirIe. las hojas), explica en que consi.te una hipóte.is y aIú yo ejemplifico con 
hipótesis sobre lo. equipos de futbol y su. posible. ';ctorias, después repasa el plan y 
también lo ejemplificamo. con ese terna y finalmente explicamos el termino de la prueba 
exacta. 
L9 - 6: Cuando tenninan de leer la historia Mauricio va recuperando con lodo el grupo los 
puntos más importantes: la alquimista, lo. a1ebrijes que robaron el mapa, el propósito del 
pastel y el intento fallido, 
L9 - 9: Como a las LO regresa '-lauricio y comenzamos la discWiión grupal, cada equipo 
expone pero lo van haciendo con diferentes pregunta .... Mauricio comenta que: "ahora que 
tenemos claro lo que haremos podemos pasar al centro y observar el experimento". 
L10 - 4: Luego explica la actividad: "Leer una hoja que contiene un texto sobre Isaac 
Newton" y que tendrán que resolver algunas preguntas después de r"'sarlo. abundamos un 
poco sobre éste fisico y los niños también participan pero no es un tema que dominen asi 
que para evitamos una exposición que los di.traiga de la acti\1dad principal repartimos la 
hoja ¡Ob (el texto sobre fricción). 
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Ll O - 7: pasamos a la discusión grupal después de que cada mesa expone sus n:súmenes y 
sus pat<lbras da\'\!, .\fauricio les ,-;¡ preguntando: "¿Cómo trabajaron?" ~sperando 
respuestas acerca de la organización del equipo. Con la pregunta anterior los niños 'van 
respondiendo acerca del uso que hicieron de las reglas base (sin que el maestro o yo se los 
sugiriéramos). 

3. Los maestros hacen explícito el uso más conveniente del lenguaje. 
Ll - 5: Mauricio plantea que para cumplir esas metas: ~ Aquí tenemos que hablar con 
seriedad, no chacotear ni cotorrear porque tenemos que trabajar muy bien para poder vencer 
al enemigd". 
Ll - l-t.: Hacemos el cierre de la sesión re,,;sando las actividades, les pregunto si creen que 
cmnplimos con las metas de la sesión, t\..fawicio hace algunas aportaciones "'si conversamos 
en equipos" 
L2 - 6: ~[auricio explica cómo se harán las entre"lstas en cada equipo (como son triadas 
uno ira entrevistando al otro y será entrevistado )lOr el t"';cero); leVl!"ta al equipo de "Los 
ángeles" para ejemplificarlo: "Luis entrevista a Angeles, Angeles a Angel y Angel a Luis", 
después dI! ésta explicación wfauricio les recalca a los niños que cada entrevista puede durar 
entre 3 y 5 minutos, que deberán escnbir sus n:sultados en las hojas de respuesta (que 
"'Parto en ese momento) y que de preferencia no deben usar n:spuestas cerradas (Si o no), 
después de lo cual deja que cada equipo comience a trabajar. 
L2 - 9: Como a las 10 (a.m.) el maestro llama a los niños y les plantea que cada equipo 
expondrá una de las ""trevistas de sus integrantes a todo el grupo, mientras se dan éstas 
exposiciones hace énfasis en la necesidad de escucharse unos a. otros: "El te escuchó 
cuando tu equipo nos comentÓ su.entrevis~ ahora te toca a ti escucharlo a él". 
L3 - 8: al terminar de exponerlas. Mauricio recalca que esas reglas tendremos que seguirlas 
mientras trabajemos en la 51 para poder cwnplir nuestras misiones. 
L4 - 2: Mauricio abunda en las e~'Plicaciones de los niños, con frases como: "'las vamos a 
practicar en todos los temas que nos faltan" o "ese es el propósito de las Reglas Base. que 
ustedes respeten su participación": 
L7 - 2: aqui interviene l\,1awicio y recuerda las reglas base del grupo Y les pide a los niños 
que participen con eso. 
L 7 - 5: ~tauricio y yo nos rotamos entre los cuatro equipos y vamos morutoreando la 
acti~idad, respondiendo a sus dudas o motivándolos a discutir y cuestionar los hechos del 
juego 

4. El maestro favorece el uso de las reglas balite 
L3 - 2: Él estaba platicando con los niños sobre la lecoión que tendríamos en un rato. 
recalcándoles algunos aspectos de las reglas base; como Uegué a la mitad de la exposición 
no entendí claramente de qué trataba, pero por lo que pude inferir, Mauricio les estaba 
aclarando que tenían que participar a la hora de exponer las reglas base. 
L3 - 8: Mauricio les comenta que ahora acordaremos nuestras reglas base, yo expongo que 
después de la actividad de hoy (en la que trabajamos en equipo) podemos exponer lo que 
creemos que será necesario para trabajar mejor o lo que no debemos. hacer para logra:r eso. 
I\lauricio y yo ya habíamos re'\isado la hoja de información de las reglas base, así que d~ 
acuerdo t,,;on ¡;;so fuimos guiando las participaciones de los niños, para que en sus propias 
palabras gener~an los acuerdos más relevantes. Anoto en el pizarrón lo que dicen los niños 
y les pido en cada ocnsión que expongan la razón de c..;a r..:glJ. ··¿por que tenemos que hacer 
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esto, qué lograremos con esto?", las cuaIes también registro en el pizarrón. Asi que al 
t~nninar de exponerlas. ;\ lauricia recalca que esas reglas tendremos que seguirlas mientras 
Ir3bajernos en la S· para poder cwnplir nuestras misiones. 
l-t - 2: Entre el maestro y yo vamos recordando las sesiones pasadas. los niños recuerdan 
sobre todo las actividades y para poder comentar las Reglas Base, Mawicio explica que: 
"es 3 lo que nos dedicamos la sesión pasada. recuerden que nosotros mismos las 
elaboramos". Los niños van exponiendo las que están en una cartulina en la pared Y 
\fauricio abwtda en las explicaciones de los niñ~ con frases como: "las vamos a practicar 
en todos los temas que nos faltan" o "ese es el propósito de las Reglas Base, que ustedes 
respeten su participación "; 
L~ - \O: Para concluir. Mawicio analiza el uso de las Reglas base con los niños ~. su trabajo 
del dia de hoy; los felicita por su trabajo 
L6 - 5: Mawicio también les Dama atención y los niños: "se ponen más formales". Lee la 
taJjeta gula de la sesión y para recordar las reglas base Ice el cartel que tenemos en el salón. 
L 7 - 2: Recapitulo la sesión pasada (Lección 6: ¿Quién paga?) y los niños recuerdan poco a 
poco la historia, también retomamos la meta de esa hazaña que era: emplear las reglas base, 
para recalcar la importancia de su uso. aquí interviene lvIauricío y recuerda las reglas base 
del grupo Y les pide a los niños que participen con eso. 
L 7 - 8: Cuando hacemos la reunión por grupo Mauricio les pregunta por el número de 
colonias de ratas que juntaron en cada equipo, todos pudieron cumplir con la meta del juego 
y luego yo les pregunto cómo fue que cumplieron con ésta meta; algunos niños dicen que: 
"respetando los tumos para hablar", "poniéndonos de acuerdo" y yo les pregunto si 
utilizaron argumentos, me responden que sí,. que lo hicieron entre ellos (uno de los niños 
me dice que se preguntaban "por qué" cuando opinaban). 
L8 - 6: Cada uno va mostrando las instalaciones que acomodó y por qué lo hizo asi, 
Mawicio pregunta si todos los equipos \o hicienm igual y los motiva a que vayan 
explicando sus diferentes argumentos, 
L5 - 2: Mawicio aprovecha para hacer énfasis en que \o importante de las reglas base es 
"no decirlas exactamente sino vivirlas, ponerlas en acción". 
L5 - 8: Cuando planteamos la reflexión grupal, Mamicio dirige la discusión hacia el uso de 
las reglas base durante la actividad, los niños estaban muy entusiasmados por haber 
utilizado las computadoras y el trabajo en equipo complementó en cierta medida esta 
oportunidad, segUn su propia revisión si emplearon las reglas base y estas les sirvieran para 
ir avanzando y completando los niveles. 
LlO - 7: lvlawicio le, va preguntando: "¿Cómo trahajaron?" esperando respuestas acerca de 
la mg¡mización del equipo. Con la pregunta anterior los niños Van respondiendo acerca del 
uso que hicieron de las reglas base (sin que el maestro o yo se los sugiriéramos), después 
Mawicio les comenta que le parece excelente que recuerden tan bien estas reglas pero que 
lo más importante es: "trabajar con las reglas base aun sin mencionarlas-. 

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

L6 - 8: Mawicio va dirigiendo la discusión, cada equipo expone su conclusión sobre una 
pregunta antes de que pasemos a la siguiente. (donde de nuevo todos exponen sus 
conclusiones). 
L8 -.f: cuando tenninan yo explico cómo van a pedir y a dar las instrucciones, ~[awicio tes 
dice que tendrán que ir y "copiar" las ide .. de los otros equipos. Reparto los tablero, y las 
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fichas, comienzan a trabajar pero con mucho desorden. Si se hacen preguntas entre en"" 
p.:ro hay conflicto para compartir la información: "es que Cristian nomás \.ienel nos copia r 
se va, ni nos pregunta ni nada", entonces yo le aclaro a todo el grupo que tienen que 
preguntar por la informadón y darla cuando se las pidan, no únicamente ir y ver que hacen 
108 otros. 
L9 - 5: l\lauricio y yo discutimos sobre la dinamica que seguirá todo el grupo para trabajar 
con los químicos, el maestro prefiere que al fmal todos los niños vean como se manipulan 
todos los químicos: "Porque si no cómo van a contrastar sus hipótesis. manejar uno solo no 
es suficíente". 
L9 - 10: 'Cada equipo manipula un químico mientras los demás observan pero para 
adelantar, Mauricio los autoriza a manipularlos al mismo tiempo. Cuando acaban, cada 
triada expone los resultados, 

b) El grupo busca aJcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o de la 
autoridad para imponer las decisionts. 

S3Thl- 3: el maestro l\lauricio propuso llegar a un consenso fmal porque consideraba que 
seria aconsejable tener una respuesta para el trabajo grupal; se negó a la conclusión de que 
el consenso puede darse respecto a algunos puntos (cuando las combinaciones sean 
erróneas a todas luces) pero no se debe obligar a los niños a negar a conclusiones que no 
generen por si mismos. 
L3 - 8: ~Iauricio les comenta que ahora acordaremos nuestras reglas base, yo expongo que 
después de la actividad de hoy (en la que trabajamos en equipo) podernos exponer lo que 
creemos que será necesario para trabajar mejor o lo que no debemos hacer para lograr eso. 
Mauricio y yo ya habíamos revi!ljldo la hoja de infonnación de las reglas base, así que de 
acuerdo ~on eso fuimos guiando las participaciones de los niños. para que en sus propias 
palabras generaran los acuerdos más relevantes. Anoto en el pizarrón lo que dicen 1"" niños 
y les pido en cada ocasión que expongan la razón de esa regla. -¿por qué tenemos que hacer 
esto, qué lograremos con esto?", las cuales también registro en el pizarrón. 
L4 - 2: Entre el maestro y yo vamos recordando las sesiones pasadas, los niños recuerdan 
sobre todo las actividades y para poder comentar las Reglas Base, Mauricio explica que: 
"es a lo que nos dedicamos la sesión pasada. recuerden que nosotros mismos las 
eIaboramos"'. 

e) El grupo toma la rniponsabilidad de sus decIsiones, dado que todos sus integrantes 
participaron en el proceso de elección, los rniultados de tal elección son producto 
dE' una decisión conjunta. 

L3 - 6: repartimos la 2' parto de la hoja 3b. on donde está el cuadro para que los niños 
registren sus opiniones y sus argwnentos. Mauricio explica que cada niño deber3 participar 
y que al fmal expondrán una conclusión grupal. 
L6 - 7: Las preguntas las resuelven entre todos y de acuerdo conmigo, Mauricio les indica 
que tendrán que registrar 1inicamente la conclusión de todo d equipo y no la de cada 
integrante (como en la lección 3). 
L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente nive~ 
pero ni ~1auricio ni yo lo recordábamos así que imicamente les recalcamos que es una labor 
d. oquipo. 



d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado que la simple imposición no es 
suficiente la argumentación será el elemento cla\'e para la toma de decisionE"S. 

L3 - 8: Anoto en d pizarrón lo que dicen los niños y tes pido en cada ocasión que 
expongan la razón de esa regla. "¿por qu¿ tenemos que hacc:r esto. qué lograremos con 
esto?", las cuales también regislro en el pizarrón. 
L4 - 7: ~lauricio hace algunos comentarios acerca de la exposición grupal: "vamos a 
discutir con el grupo quiénes coinciden y quienes no con nuestrac; opiniones, y a dar 
nuestras razones y argwnentos". 
S4ThI - 2:. Les pregunta a los maestros qué hemos estado buscando favoreccr en los 
niños con nuestro trabajo aqui, Osvaldo responde: "enseñarlos a discutir para generar 
acuerdos". Syl'\ia añade: ""pero no a discutir por discutir. sino a hacerlo con ... ", en la pausa 
:Mauricio completa: "con argumentos"; a,í Que Syl\ia redondea la idea como: "¡exacto!. 
que aprendan a argumentar y a contraargurnentar en diferentes contextos para así poder 
generar conocimiento científico y también poder aprender cosas nuevas". 
L 7 - 3: Reparto las metas y uno d~ los niños las lee en voz alta (lsain); cuando termina 
Mamicio explica el concepto dc "pensamiento critico", en el sentido de que tenemos que 
ser críticos ante las ideas que otros traten de "vendemos", yo ..:nfatizo la importancia de 
pedir y dar argumentos en éste punto. 
L 7 - 5: ~IIauricio y yo nos rotamos entre los cuatro equipos y vamos monitoreando La 
actividad, respondiendo a sus dudas o motivándolos a discutir y cuestionar los hechos del 
juego: 

e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrá fl'alizar de 
manera conjunta UDa labor que sus Integrantes por separado quizá no habrían 
podido completar. 

L8 - 3: Entonces entra ~1auricio y comienzan a leer las instrucciones ahora ya más ~n 
silencio. cuando tenninan yo e"'-plico cómo van a pedir y a dar las instrucciones, rvlauricio 
les dice que tendrán que ir y "copiar" las ideas de los otros equipos. 

1) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisión para poder llegar a los 
acuerdos que todo el grupo asumirá y l'\'itar futuros desacuerdos o errores. 

L6 - 7: mientras Mamicio y yo vamos morutoreando continúan con su trabajo y 
resolviendo entre todos los miembros de cada equipo las preguntas; únicamente en un 
equipo hay pmblemas con lUlO de los niños, pero cuando Mauricio y yo nos acercamos, les 
sugerimos que los otros dos compañeros lo apoyen y si no que continúen con el trabajo. Las 
preguntas las resuelven entre todos y de acuerdo corunigo, Mauricio les indica que tendrán 
que registrar únicamente la conclusión de todo el equipo y no la de cada integrante (como 
en la lección 3). 
L7 - 5: Los niños empiezan a jugar y cuando caen en las casillas que implican lectura de las 
tarjetas de las personas ellos leen las copias que repartí para cada equipo, en algunos casos 
yo se las ~~plico y resumo p:ro en general me limito a cercioranne de que entendieron el 
problema, creo que Mauricio también opta por ésta opción pon¡ue no veo que lea las 
laljetas sino que permite que los niños lo hagan. Mauricio y yo nos rotamos entre los cuatro 
equipos y vamos monitoreando la actividad, respondiendo a sus dudas o motivándolos a 
discutir y cuestionar los hechos del juego; 
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g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, asi se garaotiza 
que la responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie escapará a esto por no 
haber enemado su opinión. 

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 en base a las comunicaciones entre ustedes". 
LA - 8: El maestro explica que para la exposición cada equipo va a decir qué perro puso 
con cada una de las familias que él vaya exponiendo y por qué. Plantea que deben exponer 
diferentes niños de cada equipo "porque entre:: lodos tomaron sus acuados·, 
L6 ~ 8: Miluricio va dirigiendo la discusión, cada equipo expone su conclusión sobre una 
pregunta antes de que pasemos a la siguiente, (donde de nuevo todos exponen sus 
conclusiones). 
L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente ni, .. ~ 
pero ni lvfauricio ni yo lo recordábamos así que únicamente les recalcamos que es una labor 
de equipo. 

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

L2 - 12: Finalmente, el maestro se queda conversando con Marísela y Sylvia en una de las 
mesas, yo me integro a la plática pero los niños me llaman continuamente así que me quedo 
monitoreando el trabajo con las computadoras. 
LA - 5: Mauricio propone que: "ustedes se ponen de acuerdo de qué manera lo van a leer, 
cómo se van a organizar y a discutirlo y cómo van a llegar a sus conclusiones". 
L7 - 5: Mauricio y yo nos rotamos entre los cuatro equipos y vamos moniton:ando la 
.1cti\idad, respondiendo a sus dudas o motivándolos a discutir y cuestionar los hechos del 
juego; 
L7 - 7: Como a las 10 llega Marisela (con las ta!jetas guia), el maeslro la saluda y 
"'cotorrean" W1 rato, el tono de su charla es bastante lúdico 
L8 - 2: Reparto las metas de ésta sesión y él hace un \ineulo con una actividad que 
tuvieron en su grupo, los niños recuenlan bien la tarea y cuando acaban de describirlo 
Mauricio sale. 
L8 - 7: A las 11:45 se va de nuevo a la dirección (antes estaba cerrada y no aparecía la 
directora), yo le doy cierre a la discusión 
L9 - 8: Mauricio sale WlOS minutos y aumenta el desorden 
L5 - 2: Mauricio aprovecha para hacer énfasis en que lo importante de las reglas base es 
"no decirlas exactamente sino vivirlas, ponerlas en acdón-. 
L5 - 8: Cuando planteamos la reflexión grupaL Mauricio dirige la discusión hacia el uso de 
las reglas base durante la actividad. los niños estaban muy entusiasmados por haber 
utilizado las computadoras y el trabajo en equipo complementó en cierta medida esta 
oportunidad. según su propia re,,'¡sión si emplearon las reglas base y estas les siJ'\.ieron para 
ir avanzando y completando los niveles. 
UO - 7: Como a las 1O:30.10s equipos van terminando con las hojas, asi que pasamos a la 
discusión grupal después de que cada mesa expone sus resúmenes y sus palabras clave, 
~Iauticio les va preguntando: "¿Cómo trabajaron?" 
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6. Énfasis en .1 babIa o énfasis en la actividad. 
L2 - 7: Yo trato de retomar preguntas de la hoja 2 y también de plantear algunas nuevas. 
aunque me doy cuenta de que los niños le están poniendo más énfasis a responder la tarea 
que a la discusión que podria propiciar la acti.idad. 
L3 - 4: los niños van exponiendo la hazaña plata, la entrevista y Mauricio explica la 
importancia de conrn:emos entre nosotros (ese no era el objetivo principal de la sesión, pero 
también puede verse como importante). 
L9 - 7: Comienzan a trabajar con la hoja y varios equipos tienen dificultades con el punto 
del diagrama, se lo comentan a Mauricio y él me pasa la pregunta, yo contesto que lo que 
hay que hacer a/ú es un dibujo con la secuencia de los pasos que seguirán y reparto hojas de 
reciclaje para que puedan hacerlo con suficiente espacio 
L10 - 4: Luego explica la acti.idad: "Leer una hoja que contiene un texto sobre Isaac 
Newton" y que tendrán que resolver algunas preguntas después de revisarlo, abundamos un 
poco sobre éste fisico y los niños también participan pero no es un tema que dominen así 
que para evitamos una exposición que los diatraiga de la actividad principal repartimos la 
hoja IOb (el texto sobre fiicción). 

7. Cambio en la percepciÓD del escenario y en el trabajo con los artefactos 
(Computadoras, tarjetas guia, elementos del mundo mágico~ 

SIThI - 4: Los maestros se mostraron entosiasmados aunque también manifestaron sus 
reservas dado que no t~nian suficiente conocimiento del material y del programa con el que 
trabajaríamos. Para responder a esta inquietud se les repartió a cada uno una carpeta que 
contenía la descripción de las actividades, la introducción al programa y también tul texto 
(tomado de la tesis de Manuel) que explicaba los elementos que constituyen el proyecto de 
la SI dimensión. 
S3Thf - 8: En general, los maestros parecen tener resistencia al manejo de las 
computadoras, incluso expresaron abiertamente que tienen pocas oportunidades para 
interactuar con ellas, también expresaron su interés en recibir lecturas adicionales para 
complementar los visto en el taller. 
LI - 1: Cuando repasamos el punto en el que se menciona la introducción al proyecto de la 
S· dimensión que se tiene que hacer con los alumnos, Mauricio se muestra lU1 poco inquieto 
por no conocer los materiales que emplearemos para ese punto pero acordamos que los 
expondría alguien más (finalmente los expuse yo). El maestro recuerda las actividades ya 
que las trabajemos en el taller para maestros, pero me comenta que es muy positivo que las 
revisemos antes de la sesiÓD para refrescarlas, la idea me parece excelente (de hecho, ya 
teníamos planeado tener una asesoria semanal con cada maestro) y acordamos que estas 
juntas las realizaríamos cada semana para poder analizar la lección que ya se aplicó y la que 
se aplicará en la próxima sesión. 
LI - 4: Comienzo preguntándoles sobre el trabajo del año anterior (la mayoria de ellos 
participó cuando estaban en cuarto, en el ciclo pasado)! retomo los elementos de 
Dorquidim, de istari, de la Nada (Mauricio la llama: "el enemigo a vencer") y vamos 
repasando el trabajo de cada laberinto 
L1- 14: Hacemos el cierre de la sesión revisando las actividades, les pregunto si creen que 
cumplimos con las metas de la sesión, Mauricio hace algunas aportaciones ("si 
conversamos en equipos") y les repartimos el casco de su armadura, porque se lo ganaron, 
"istari les da las gracias por ayudarlo contra la Nada". 



13 - 8: Mauricio y yo ya habíamos revisado la hoja de información de las reglas base, así 
que de acuerdo con eso fuimos guiando las participaciones de los niños, para que en sus 
propias palabras generaran los acuerdos más relevantes. Así que al Icnninar de exponerlas, 
"lauricio recalca que esas reglas lendremos que seguirlas mienlras trabajemos en la S' para 
poder cumplir nuestras misiones. 
13 - 11: Organizamos 00 convivio para que los maestros pudieran conocer a Neil Mcrcer; 
después, Neil nos comenlaria que a los maestros se les ve wmpruruc:lidos con el proyecto. 
L4 - 3: Iniciamos la "clase" (en palabras del maestro) repartiendo las melas y recordando 
su fimción, Jesús comenla que: "las usamos para vencer ala Nada". Mauricio inlroduce la 
hazaña Ialón mientras que cada equipo lee su copia. 
L7 - 1: Llego a la escuela como a las 8:15, bajo al salón del maestro Mauricío y le mucslro 
el material: Metas, tatjeta guía, lablero y "tatjetas de las personas". Las revisa y me 
pregW11a por qué no se las pasé el hmes, yo le explico que como tuvimos junla salimos 
larde y ayer (el martes) Vicente ya no se las pudo pasar, a pesar de éste reclamo se muestra 
cooperativo y me dice que subirán en un rato. le dejo el maleriaI para que lo repase: Y subo a 
preparar el salón. 
L7 - 3: ~·lauricio da ooa introducción de las cameteristicas de las ratas de agua (una hoja 
que venía en el malerial que le di en la mañana) explicando que son animales ingleses, 
inofensivos y en extinción, hablamos 00 poco de los animales en peligro de extinción y yo 
les explico que los ingleses con los que estamos trabajando tienen éste problema así que 
nos pidieron ayuda a través de Íslari. 
L 7 - 9: Al terminar la reflexión grupal les preglUlto si creen que cumplieron las metas de la 
sesión,. cuando responden que sí Mauricio les comenta que lo hicieron muy bien así que se 
ganaron su parte de la armamira (el peto) 
L8 - 1: Llego a la escuela a las 9:10, me encuentro al maestro Mawicio en la entrada y me 
comenta que los maestros están en una joota para planear las actividades del 10 de mayo, 
así que probablemenle no podrán asistir a su sesión, quedo con él en VCIII08 durante el 
recreo para acordar algo. En el recreo voy a ver a ~lamicio, me dice: "'tengo revisión de 
trabajos en la dirección, le puedo mandar a mi grupo y Uegar después", yo le digo que es 
importante su asistencia, "es que no repase la lecci~ mejor voy y nada más observo"t yo 
le recuerdo los puntos más importanles de la lección y le recalco que es importanIe que sea 
él quien la conduzca, me contesta: "pero si con Ernesto si las has dado tu", le respondo que 
fue únicamente en una ocasión y que en éste caso no son las mismas circ:uDslancias. Queda 
en mandar a su grupo y alcanzarme poco después. 
L9 - s: Mauricio y yo discutimos sobre la dinámica que seguirá todo ell!/Uj>O para ~ 
con los quimicos, el maestro pretierc que al fmal todos los niños .. can como se manipulan 
todos los quimicos: "Porque si no cómo van a contrastar sus hipólesis, manejar uno solo no 
es suficiente", 
L9 - 6: Cuando terminan de leer la histwia Mauricio va recuperando con todo el grupo los 
puntos más importantes: la alquimista, los alebrijes que robaron ellllilpa, el propósito del 
pastel y el inlento fallido, 
L5 - 7: Cuando algunos se traban nos piden que les digamos como pasar al siguiente níve~ 
pero ni Mawicio ni yo lo recordábamos así que únicamente les recalcamos que es una labor 
de equipo. 
L5 - 8: l\-I.luricio dirige la discusión hacia el uso de las reglas base durante la acti\idad, los 
niños eSlaban muy entusiasmados por haber urili23do las computadoras Y el lrabajo en 
equipo complementó en cierta medida esla oporhmidad 



90 

LlO - 4: Mawicio motiva a los niiIos hablándoles sobre la 5' dimensión y sobre Dorquidim, 
comentándoles que esta es la última de nueslras sesiones y que con ella lograremos vencer 
a la Nada: "al enemigo" Y ayudar a Ístari a mantener nuestta ciudad fimcionando. 
LlO - 8: Repartimos los pasapoI1es y las armaduras Y les comento a los niños que con esta 
última actividad completan las pie""" de la armadura, pero que para los siguientes 
laberintos no necesariamente tendrán que llevarla puesta ya que los a¡m:ndiujes que 
Illvieron en este año: "los ayudarán a enfrentar a los demás retos que encuentren en 
Dorquidim", para que así puedan "vencer a la Nada" completa Mawicio, nos damos un 
aplauso para celebrar el éxito obtenido. 
SSTM - 5: seiiaIa que es deseable realizar más actividades con las computadoras: "por la 
moti\o'3ción con los niños". 

8. ViD<Uladón con las adividades curriculares. 
S3TM - 3: Mawicio también propuso realiur estas dinámicas con contenidos curriculares, 
para lo cual se le ofreció todo el apoyo del LCC. 
Ll - 5: Después de su introducción explica la amplitud de la lengua, del idioma, recordando 
como tenemos diferentes modos de hablar según el lugar y las personas con quienes 
estemos. 
Ll - 7: Entra Sylvia y Mauricio le comenta lo que hemos hecho, la introducción que dio y 
cómo pueden vincularse estos materiales con lo que se revisa en el salón. 
L2 - 1: Antes de esta sesión tuve una reunión con Mauricio para planear las actividades de 
hoy. En ésta reunión me enlregó la hoja de las "cabe""" hablantes" de la lección pasada que 
se quedó pendiente, me comentó que la hizo en su salón y retomando la importancia de las 
diferentes maneras de hablar, para hacerla retomó las triadas que manejamos en 5a. 
L3 - 5: Después de leer esto, Mauricio lee la hoja de la hazaña bronce y mientras yo reparto 
la hoja 3' (con la historia "buscando objetos"), él explica que la leerán por medio de la 
"lectura guiada" \U1 procedimiento que ya había usado con su grupo. 
U - 3: Iniciamos la "clase" (en palabras del maestro) repartiendo las metas y recordando 
su función. 
S4Thl - 2: Ofrece cartulinas con las reglas base de cada grupo para que se tenga una copia 
en el escenario de 5' Y otta en el salón de los macsIros para promover su generaliución, 
Mauricio responde que él ha observado que: "afuera los niños las recuerdan sobre todo en 
dinámicas grupales". 
L8 - 2: Reparto las metas de ésta sesión y él hace un vinculo con una actividad que 
Illvieron en su grupo: el uso de los instructivos y cómo estuvieron buscando un oltieto 
dando y recibiendo instrucciones, los niños recuerdan bien la tarea y cómo Sergio tuvo que 
recorrer el salón según lo que le indicaban. 

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensión. 
SllM - 2: Al llegar, los maestros de 5° Y 6° grado (Ernesto, Baltaur, Osvaldo y Mauricio) 
nos comunicaron que ese día 108 habían citado a lUl curso sobre un tema relativo a la 
cnseiIanza de las Ciencias Naturales, esta actividad se llevaria a cabo en la sede de la 
inspección de esta zona, hoy en la mañana, por lo que no podrian asistir al taller. Los 
maestros ya sabían que la primera sesión del taller seria hoy, aceptaron ir al otro curso 
porque era una actividad de la SEP y porque, al parecer, fue la directora quien (según les 
avisaron ayer) los inscribió en la lista de asíslentes. 
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SITM - 2b: Cuando llegamos al escenario y fuimos a buscar a los maestros para que 
subieran al salón de la S' nos dimos cuenta que tenian grupo, no les habían dado el dia libre 
a sus alumnos. Al pregtDltarles la razón, culparon a la directora, dado que ella no les había 
conftrJruldo la reaüUlción del taller no podian saber con seguridad si los iba a autori= o 
no. 
L1 - 2: Uego al escenario como a las 8:40 y preparo los materiales. Como a las 9 bajo al 
salón por el grupo, pero me los encuentro en el camino (junto con el maestro Mauricio) ya 
que se iban a tomar una foto en el patio, ~uricio bromea: ""nos vamos de excursión". pero 
ya hablando en serio me asegura que la foto no tardará mucho y que en cuanto acaben irán 
al salón delta S' dimensión. 
L1 - lO: Entra una psicóloga de la USAER (trabaja en la escuela) y Mauricio le comenta a 
Sylvia que él la invitó para que ,iera la sesión, que trabaja con su grupo en este horario y 
que queria conocer las acti-;dades de S', Syl-;a acepta que se quede a observar. 
L2 - 12: Cuando suena la campana del recreo, Mauricio les dice a los niños que pueden ir 
al salón por su almuerzo (pero no podrán comerlo en el aula de la Sa dimensión), casi todos 
se quedan hasta que acaba el recreo, de hecho llegan niños de otros salones y al dar las 11 
tenemos que pedirles que se vayan a sus salones para empezar sus actividades. 
L 7 - 9: Cuando tenninan recogen sus materiales y se van al salón; Mauricio se queda un 
poco conversando con Marisela y conmigo (sobre las acti-;dades de Semana Santa) y 
aprovecho para acordar la fecha de la próxima sesión, como tocará en mayo (un mes con 
muchos días festivos) acordamos hacer una sola sesión en las primeras dos semanas; 
Mauricio me comenta que el dia de hoy 1 .. habían asignado horario para ensayar \10 baile y 
él prefuió posponerlo para venir a la acti-;dad. 
L8 - 1: Uego a la escuela a las 51; lO, me encuentro al maestro Mauricio en la entrada y me 
comenta que los maestros están en una junta para planear las acti\idades del 10 de mayo, 
así que probablemente no podrán asistir a su sesión, quedo con él en vernos durante el 
recreo para acordar algo. Ernesto si asiste a su sesión (W13 parte) y en el recreo voy a ver a 
Mauricio (que está abnorUlndo con Angelina, como siempre) me dice: "tengo ~ión de 
trabajos en la dirección, te puedo mandar a mi grupo Y Uegar después", yo le digo que es 
importante su asistencia, "es que no repase la lección, mejor voy y nada más observo", yo 
le r"",uerdo los puntos más importantes de la lección y le recalco que es importante que sea 
él quien la conduzca, me contesta: "pero si con Ernesto si las has dado tu", le respondo que 
fue únicamente en una ocasión y que en éste caso no son las mismas circunstancias. Queda 
en mandar a su grupo y alcan=me poco después. 
L8 - S: me dice que ahora tienen las fechas muy saturadas por todo el fmal de clases: 
"hubieran plaoeado todo para acabar en mayo, porque después con todo lo del fin de año 
vamos a estar muy ocupados". 
L8 - 7: A las 1I:4S se va de nuevo a la dirección (antes estaha cerrada y no aparecía la 
directora), yo le doy ciene a la discusión 
L9 - 1: El martes de la semana pasada, Mauricio les a\ 15ó a \" icente y a Ioel que no podría 
asistir a la sesión del miércoles, porque tenía una actividad con la escuela por lo que la 
cancelamos y quedamos de reponerla el siguiente. Yo pasé el lunes por su salón para 
proponerle que la repusiéramos después del recreo pero estaba mny preocupado buscando 
unas boletas y me dijo que mejor la dejáramos para el miércoti!s y para otro día posterior. 
LlO - 2: Bajo al salón del maestro Mauricio como a l>s 8:~S pero tiene una reunión con los 
padres de sus alumnos por lo que decido regresar después, regreso a las 9:00 y Mauricio m. 
comenta que sUbirán en unos momentos. Los alumnos suben como a las 9:20 y en lo que 
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entran Y toman sus lugares me pongo de acuerdo con Mauricio sobre la lección, el ya la 
había revisado así que no tengo que ponerlo en antecedentes. 
S5TM-l: Comenzmtos la sesíón como a \as 9:30 en \o que nos o;ganWíbamos y 
llamábamos a los maestros que se encontraban en la dirección, al parecer estaban 
am:g1ando unos papeles de la cam:ra magisterial aprovechando que le habían dado el dia 
líbre a sus alumnos. La semana pasada le repartímos circulares a cada maestro y a la 
directora para confumar la realización del taller y así asegurar que \es dieran el día libre a 
sm almnnos. 
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5,6,9 

maestro temas, 
la cxph(:aci6n. clarificación y revisión de ideas. 
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3. Los maestros hacen explícito el uso más conveniente del 7 4, 6, 11 

lenguaje. 

4. El maestro favorece el uso de las reglas base 
a) &! comparte toda la infonnación relevante, ninguno de los integrantes 

del grupo acapara los materiales o las respuestas. 
b) El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o 

de la autoridad para imponer las decisiones. 
c) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus 

integrantes participaron en el proceso de elección, los resultados de tal 
elección son producto dI! una decisión conjunta, 

d) Se esperan justificaciones de las ideas, dado qUe! la simple imposici6n 
no es suficiente la argumentación será el elemento clave para la toma 
de decisiones. 

e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el 8lllpo podrá 
realizar de m8J1~ COrU1Ulta UlUI. labor que SUIJ integrantes por separado 
quizá no habrían podido completar. 

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisión para poder 
llegar a los acuerdos que todo el grupo aswnirá y evitar futuros 
desacuerdos o errores. 

g) Dentro del grupo •• motiva a todo. los integrantes a expresarse, así se 
garantiza que la responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie 
escapará a esto por no haber externado su opinión. 

12 

4 

~~--~~~~~~--~~~.---.-+-------+-------+-------+-------,------j 
5. El maestro brinda oportunidad para que los niños las empleen 

sin que él esté presente. 

f6.Enfa.~i5 en el habla o énfasis en la actividad 

7. Cambio en la percepción del escenario y en el trabajo con los 
artefactos (Computad,,,as. tarjetas guia. elementos del mundo 
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7
--­
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m~leo) 
~ Vinculación con Ia.l) actividades cumculares ¡:==---- ------~ 
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la explicación, clarificación y revisión de Ideas 
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3. Los maestros uso 2 

lenguaje. 

-- ----_. 
4. El ma~tro favorece ~I uso de las regIas base 8 2,3,9 .1 2 
.) Se comparte toda la infonnación relevante, ninguno de los integrantes 

dI!! grupo acapara los materiales o las respuestas. 
b) El gmpo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuerza o 2 

de la autoridad para imponer las decisiones. 
e) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus 6 integrantes participaron en el proceso de elección, los resultados de tal 

elección son prooucto de una decisión conjlUlta. 
d) Se esperan justificaciones de las idea5, dado que la simple imposición 

no oes suficiente la argwnentacíón será el elemento clave para la toma 3 
de dec.."isiones. 8 

e) Se DCeptan los retos puesto que se aswne que todo d grupo podrá 
realiza de manera conjlUlta una labor que sus integrantes por separado 
QUizá no habrían podido completar. 

O Se discuten las alternativas antes de tomar una decisión para poder 
llegar a los acuerdos que todo el grupo asumirá y evitar futuros 
desacuerdos o errores. 

g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse, así se 
8 garantiza que la responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie 

escapara a esto por no haber externado su opinión. 

rs:--EI maestro brinds oportunidsd para que los niño; las empleen --f-------1-------
6.9 ---6'-

sin que él esté presente. 

6. Enfasis en el habla o énfasis en la actividsd 
-- -------

9 
- ,,--f------ 1-----1'----7. Cambio en la percepción del escenario y en el trabajo con los 11 -"-i:4 -

artefactos (Computadoras, tarjetas guía, elementos del mundo 
b- mai!!co). f---:¡-- ----
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---_ .. - - .-----.L. __________ ._ L... ... _____ . ... 
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3.2.2 Fragmentos de las notas etnográrlC3S de Ernesto 

."1.) Transmisión gradual de Ja rt!sponsab¡l¡dad 
1. Promoción del papel activo de los niños. 
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Ll - 7: Como actividad inicial Ernesto organiza que todos los niños hablen al mismo 
tiempo dentro de Sll5 equipos, los motiva a que 10 ha~ continuamente y en voz alta (hasta 
que él les avise que deben detenerse l, como tema les sugiere S\18 actividades del fm de 
semana. Después de unos 5 minutos les pide que se deten~ y que e'Pl'esen cómo se 
sintieron durante la actividad. le pide a un niño de cada equipo que 10 comparta en voz alta 
yen gener31las opiniones eran que: "fue muy dificil entendernos", "yo hablaba y hablaba y 
los otros igua~ ni nos pelábamos". Con todas estas participaciones, Ernesto integra algunas 
para llegar a la conclusión de que hablmdo todos así no nos comunicamos, tenernos que 
escuchamos lUlOS a otros para poder entendemos. 
Ll - 8: Ernesto reparte las fotocopias de la hoja 1', que contiene distintas pa1abras y les da 
a los niños S minutos para que las revisen. 
L2 - 5: El maestro lec las metas de la hazaña plata y yo las voy repartiendo a cada equipo 
para que los niños también las re\-18en: 
L3 - 3: Ernesto habla sobre las metas de la hazaña de hoy: Bronce; reparto las hojas con 
uno de los niños y los equipos las revisan mientras el maestro las lee en voz alta 
lA - 3: el maestro introduce la lección del día de hoy: la hazaña latón. Reparto las metas y 
Tania las lee: ""Practicar el uso de las reglas base para hablar en grupo". Ernesto hace 
algún comentario sobre las reglas base y da introducción a la laljeta guia que reparte 
Daniel. 
L6 - 3: Ernesto dirige la discusiÓll hacia las reglas base pero fomentando interacciones muy 
"circulares", en las que los niños responden con la única opción posible (que en algunos 
casos es de una o dos palabras nada más l. Después un niño va leyendo las reglas base del 
cartel y Ernesto explica cada WIa. 

L9 - 1: Como los niños tenían que manipular "químicos" de la cocina (cocoa café, azúcar, 
harina, etc.) en ésta lección él sugiere que cada equipo manipule una sola sustancia para 
que no se distraigan con todas y así puedan planear su expaimento bien. además de que así 
nos evitamos que todos e~ las mismas respuestas en cada equipo 
LlO - 4: Un niño reparte las tarjetas guia y cuando la tenuinan de leer. el maestro abunda 
en el tema de Isaac Newton preguntándoles qué saben de é~ Leopoldo recuerda algo pero 
no parece muy díspuesto a presumirlo: vamos exponi.,.,do los datos generales del científico 
y asi le damos contexto a la lectura de la lección. 
L5 - 3: Reparto la tarjeta guia y los niños se turnan para leer la h •• toria. las instrucciones 
las dejamos para cuando ya estén en la computadora. 

2. Respul"Stas dE'l mat"Stro a la búsqueda dE' apoyo por partE' dE'l niño. 
Ll - 10: aquí fm,imos algunos problemas porque los niños no estaban familiarizados con 
algunas palabras como alard<ar o farfullar por lo que tu\ i<ron qu< recunir a algún 
diccionario o preguntamos. Mientras cada equipo trabajaba, Vicente, Marisela, el maestro y 
yo monitoreábamos lo que cada uno hacía y respondíamos lai dudas que planteaban. 
L2 - 8: Sigo.,., las preguntas "al pie de la lelra". ,,'Rife ellos parecen hacerse poca. 
preguntas adicíonalts a las de la hoja 2.1. Em.:sto y yo \·amos monilon:anuo a cad.1 equipo. 
me acerco con. algunos y me explican las entn::vistas. 
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L3 - 6: MienlIas van trabajando, Ernesto y yo supervisamos la actividad de los equipos, 
inteI'\iniendo cada uno por separado pero los dos sobre los comentarios de los niños. 
L3 - 7: Casi a las 12: 10 Ernesto suspende la actividad, además del poco tiempo restante 
casi todos los equipos ya acabaron y esperan impacientes el siguiente paso. 
U - 6: Comienzan a trabajar y mientras leen Ernesto y yo vamos de equipo en equipo 
supervisando su trabajo. aclarando dudas y preglUltando por los argumentos. 
L6 - 6: Dejamos la discusión para explicarles a los niños las preguntas Y repartir las hojas, 
mientras los equipos las resuelven en silencio el maestro y yo monitoreamos su actividad y 
resolvemos las dudas que surgen. 
L 7 - S: . Comienzan a jugar y Ernesto se sienta jlUlto con el equipo de Leopoldo y Juan 
José, yo monitoreo a los otros dos; aWlqUC al principio surgen un par de dudas: "¿cómo 
vamos avanzando? ¿qué pasa cuando caigo en ésta casilla?", después de un par de 
aclaraciones los niños pueden jugar sin requerir mayor asesoria, únicamente intervenimos 
cuando les tocan leer las '·t:ujetas de las personas" (textos en contra de las ratas de agua, 
debían de estar en tarjetas y en versiones cortas, pero como no los teníamos Ernesto, SyIvia 
y yo los leíamos cuando tocaban). 
L9 - 3: Repartimos la laljeta guia y los niños van leyendo la historia, salgo lUl momento por 
agua y cuando regreso veo que Ernesto les explica a los niños el término de "alquimista" (el 
pcnonaje central de la historia de la laljeta), continúan leyendo 
L9 - 7: Mientras cada equipo trabaja, Ernesto y yo monitoreamos sus actividades. parecen 
tener dificultades en el punto del diagrama así que Ernesto pasa al pizarrón y dibuja dos 
posibles diagramas, no se los explica a todo el grupo pero cuando los niños preguntan basta 
con señalarlos y explicárselos para que elaboren unos lo más parecido posible. 
Ll O-S: cada equipo lee un párrafo en voz alta y el maestro va explicando las palabras que 
no quedan claras como desplazamiento o mcción y les da ejemplos a los niños 
LlO - 6: Repartimos la hoja lOa y el maestro explica que hay que responder en cada inciso, 
comienzan a trabajar y los dos monitoreamos un poco el trabajo de los niños, luego Ernesto 
se va a platicar con Sylvia y yo continuo supervisando a los equipos para luego 
incorporarme a su plática, el maestro retoma luego el monitoreo y como a las 10:OS 
abrimos la discusión grupal. 
L5 - 4: . Los niños se ven muy involucrados con su trabajo, Ernesto y yo vamos 
monitoreando y reforzando su trabajo. 
L5 - 6: Ernesto conversa con Sylvi~ ocasionalmente se intenumpe para monitorear a los 
equipos. Cambiamos al equipo de Viviana porque su computadora también falla y Ernesto 
se queda Wl rato con ese equipo en lo que retoman el ritmo de trabajo. 

3. Ayuda a los novatos para organizar su propio esfuerzo rnUzando Una 
transferem:ia gradual de la responsabilidad a los nOl"atos. 

S2TM - 7: Finalmente se reflexionó sobre la importancia que tiene para nosotros COmo 
facilitadores el ponemos en los zapatos de los niños para entender sus actitudes y 
conductas. 
LI - 7: Como actividad inicial Ernesto organiza que todos los niños hablen al mismo 
tiempo dentro de sus equipos, los motiva a que lo hagan continuamente y en voz alta (hasta 
que él 1 .. a-ise que deben detenerse). como terna les sugiere sus acti,idades del fm de 
semana. 
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Ll - 9: En este punto bago un aparte con él y le recuerdo las metas de la sesión Y que 
debíamos explicítarselas como tales; no 1"" la hoja al grupo. pero cuando se tennina el 
tiempo de la actividad se las dice a los niños. 
L2 - 5: El maestro lee las metas de la hazaña plata y yo las voy rep3l1íendo a cada eq1Iipo 
para que los niños también las revisen 
L2 - 6: A continuación. también ante todo el grupo, Ernesto y yo exponemos la taJjeta guía 
de la sesión. Les reparto una copia a cada eq1Iipo Y leo la primera parte de la laljcta (la 
historia del genio y de la ninfa Linda). Después Ernesto explica la dinámica de la actividad 
leyendo la segunda parte de la hoja 
L2 - 9: Hacia las 10: 15 la mayoria terminó de entrevistarse. así que siguiendo las 
indicaciones de Ernesto, un integrante de cada eq1Iipo expone a todo el grupo una de las 
entrevistas que hicieron, leen las preguntas de la hoja la y luego las respuestas de la otra 
hoja. 
U - 3: o.:spués de ésta discusión, Ernesto habla sobre las metas de la hazaña de hoy: 
Bronce; n:p3I1o las hojas con uno de los niños y los equipos las revisan rnicnllas el maestro 
las lee en voz alta: -Al conversar decir las opiniones y explicar las razones, y definir entre 
todos las reglas base del salón". Después Ernesto explica que leeremos una historia y 
trabajaremos con ella, esto viene en la tarjeta guia de la sesión y a pesar de que los equipos 
ya tenían su copia (venía en la misma mica que las metas), él decide no leerla como tal y 
retomar algunos de sus elementos. 
13 - 4: Para realizar la lectura explica que un niño de cada equipo leerá una parte y los 
demás seguirán la historia por equipos'. Los niños van siguiendo la historia aunque durante 
las dos páginas se ve que algunos pierden el hilo y se reintegran después o prefieren oir en 
lugar de leer. 
U -'5: D.:spués de éstas preguntas y respuestas y aclaraciones, rep3l1irnos la hoja con las 
preguntas sobre la historia (continuación 3b). También tenemos la hoja 3b que tiene 
algunas sugerencias para que las lean por equipos, pero el maestro preflCfe leerla en voz 
alta y complementarla con comentarios como: "tenemos que organizamos corno le hicimos 
para la entrevista pasada, de tal maner~ que todos seamos entrevistador y entrevistado". 
U - 3: Después de este repaso, el maestro introduce la lección del dia de hoy: la hazaña 
latón. Reparto las metas y Tania las lee: '''Practicar el uso de las reglas base para hablar en 
grupo". Ernesto hace algún comentario sobre las reglas base y da introducción a la taJjeta 
guia que rep3l1e Daniel. 
U - 4: Leopoldo lee la taJjeta guía y Ernesto explica qué tendrán que hacer parejas de 
familias y perros, cómo lo harán Y para qué. 
L4 - 5: Rep3l10 las hojas con las caracteristicas de los perros y las de las familias y también 
una hoja más para que tomen nota de las parejas que hagan. El maestro propone que los 
equipos se dividan en dos para leer las hojas (por parejas) y luego las intercambien para que 
les sea más fácil 
L~ - 7: Cuando los equipos van descartando al sexto perro. Ernesto le sugiere (por 
iniciativa propia) que cada uno busque otra solución además de la inyección y asi lo van 
haciendo. 
L6 - 4: Le pido a una niña que reparta las hojas con las metas y otro equipo las lee. Ernesto 
aclara el término del "dilema moral", les recuerda a los niños que ya lo habían trabajado 

3 Esta es la misrnu estrategia que empleó Maurici0. pero elle di~ tul ncornbre especificC\: Ernesto sólo cornOltt.l 
que ya la habi.m usadQ anllS. 
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1.6 - 7: Cuando comienza la actividad les pide a cada equipo que comparta su respuesta, 
después de las primeras tres preguntas ya se habían consumido como 15 minutos en \':stas 
participaciones (hasta los niños se veían aburridos, porque Ernesto aportaba comentarios 
con cada respuesta y se alargó todo): entonces yo le pido que no se expongan todas las 
preguntas, él se salta 2 y decide retomar sólo la última 
L7 - 4: Repartimos las tarjetas glÚa y un niño de cada equipo lee una parte (Sergio, Agar, 
Juan José), después de que cada uno tennina un pánafo yo hago un par de preguntas al 
respecto y al fmalizar la lectura les aclaro que las ratas de agua son animales ingleses que 
están en peligro de extinción, ctc. El maestro Ernesto hace muy pocos comentarios por 
ahora. 
L7 - S: Conñenzan a jugar y Ernesto se sienta junto con el equipo de Leopoldoy Juan José, 
yo monitorco a los otros dos; aunque al principio surgen un par de dudas: '"¿cómo vamos 
avanzando?, ¿qué pasa ~uando caigo en ésta casilla?", después de un par de aclaraciones los 
niños pueden jugar sin requerir mayor asesona, únicamente intervenimos cuando les tocan 
leer las "tarjetas de las personas" (textos en contra de las ratas de agua. debían de estar en 
taJjctas y en venliones cortas, pero como no los teníamos Ernesto, Sylvia y yo los leíamos 
cuando tocaban). 
L7 - 6: Ernesto se queda en donde estaba y yo con el de Tania y Alicia. Corno no en todas 
las casillas tenían que leer las laljetas los equipos avanzan rápido, como a las 9:45 mi 
equipo ya recomó todo el tablero así que les sugiero que lo recorran de nuevo (corno es una 
linea del tiempo, les digo, será como si reconieran dos años en lugar de uno); al equipo de 
Syl,;a le pasa lo mismo un poco después y les hago la misma sugerencia, al equipo del 
maestro Ernesto le sucede más tarde, pero como él salió por el momento yo soy q1Úen les 
hago la sugerencia. El maestro no se enteró de esto sino basta que le preguntó al equipo que 
yo monitorée por sus resultados y al conocerlos les dijo que habían hecho trampa, esto no 
me lo comenta a mi (tampoco a Sylvia) y son las niñas quienes me le refieren, 
preguntándome qué debían hacer entonces, yo les sugiero que cuando expongan ante todo 
el grupo expliquen las razones que tuvimos para jugar así. 
L7 - 8: Ernesto 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: Cuando acaban de exponer los niños, Ernesto lee la hoja con las pregontas, los 
niños se entusiasman sobre todo con la de óI. ¿qué otras cosas les pondrían a la ciudad" J pero 
la paI1e de las instrucciones la repasan un poco menos. Reflexionan sobre las metas, 
aclarando que todavía tendrán oportunidad de practicar el dar y pedir instrucciones porque 
es algo importante en la vida. 
L9 - 1: Uego a la escuela corno a las 8:15, me encuentro a Ernesto y nos ponemos a revisar 
la lección 9 (la de hoy). Corno los niilos tenían que manipular "qlÚmicos" de la cocina 
(cocoa, café, azúcar, harina, etc.) en ésta lección él sugiere que cada equipo manipule una 
sola sustancia para que no se distraigan con todas y así pucdam planear su experimento bíen, 
además de que así nos evitamos que todos expongan las mismas respuestas en cada equipo; 
L9 - 5: Cuando cada equipo tiene la hoja 9' (una niña la reparte) Icemos las preguntas y 
explicamos que antes de manipular los "qlÚmicos" con los que trabajarán deben de 
completar las preguntas de la hoja. Repartimos los recipientes con los elementos y otros 
con agua, empiezan a manipular los químicos y recordamos que primero tienen que 
completar la hoja antes de trabajar con ellos (Víctor y Sergio hicieron exactamente lo 
contrario pero fmalmente si completaron su hoja). 
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1.9 - 7: Mientras cada equipo trabaja, Ernesto y yo monitorcamos sus actividades, parecen 
tener dificultades en el punto del diagrama asi que Ernesto pasa al pizarrón y dibuja dos 
posibles diagramas, no se los explica a todo el grupo pero cuando los niños preguntan basta 
con señalarlos y explicárselos para que elaboren unos 10 más parecido posible. 
LlO - s: Ernesto les indica que tendrán que leer todo .1 texto por equipos, oomienzan a leer 
en voz baja y W10S cinco o siete minutos después ya casi todos han acabado; cada equipo 
lee un párrafo en voz alta y el maestro va explicando las palabras que no qw:dan claras 
como desplazamiento o fricción y les da ejemplos a los niños, después les indica a los niños 
que cada equipo trabajará con el pánafo que leyeron. 
LI O - 8: Al terminar la exposición de los equipos (y mientras ésta tuvo Iup") Ernesto 
trabajó mucho con el tema, sus participaciones giraron sobre todo en tomo a los contenidos 
y un poco sobre el tema de la discusión. 
LS - 2: Recordamos las actividades de la sesión pasada, la lectura del texto sobre fiicción Y 
las m~tas que cwnplimos ese día. Ahora repartimos las metas de esta sesión y Ernesto las 
explica 
LS - 6: Ernesto conversa con Syl,;a ocasionalmente se interrumpe para monitorear a los 
equipos. Cambiamos al equipo de Viviana porque su computadora también faDa Y Ernesto 
se queda un rato con cse equipo en 10 que retoman el ribno de trabajo. 

4. J\justar la dlOcuhad de las tareas para que la instrucción efectivameute pintee un 
reto. 

L3 - 4: Para realizar la lectura explica que un niño de cada equipo leerá lUla parle Y los 
demás seguirán la historia por equipos. Los niños van siguiendo la historia aunque durante 
las dos páginas se ve que alguno! pierden el hilo y se reintegran después o prefieren oir en 
lugar de leer. Al tenninar la lectura (que ya en la práctica a mi también me pareeió larga 
para el grupo), Ernesto hace algunas pregunta, sobre los personajes y las situaciones de la 
lectura, yo añado algunas preguntas o aclaraciones. Sobre todo con relación a UD pcnoruye 
que aparece al fm.l y que en el otro grupo genCTÓ dudas en muchos equipos; pareee que si 
firnciona resaltarlo desde el principio porque después casi ningím equipo pregunta por él. 
L3 - 11: Ernesto nos comenta .1 fmal (a Sylvia y a mi), que la Icctura le pareció muy larga 
(él fue el primero en mencionarlo y 10 reiteró aun cuando la habíamos reducido, pareee que 
no fue suficiente) y que el dilema moral no "atrapó" a los niños, nos platica que estuvieron 
trabajando algunas lecturas que tenian otros dilemas (como historias de amor) y que esas 
entusiasmaban más a los niños que un problema sobre ISS o una regJa en fin, todo es 
perfectible. 
S4TM - 9: Despues de que los maestros se fueron, el equipo del LCC nos quedamos 
comentando la actitud de los maestros y en general el desempeño del taller, están muy 
involucrados pero parecen tener más int~rés en trabajar con lo que 105 niños ya adquirieron 
que en tratar de alcanzar su ZDP (prueba de esto es su constante preocupación por usar 
lecturas cortas y no las versiones más largas). 
L6 - 7: Cuando Ernesto regresa son las 9:50, los equipos ya van terminando y antes de 
hacer la exposición en grupo me ,uelve a recalcar que: "son demasiadas preguntas, a la 
hora de exponerlas se va a consumir mucho tiempo y seguramente no a1can=emos a cubrir 
con 10 acordado'·, yo le sugiero que no les pida a lodos los equipos que expongan todas sus 
respuestas y parece estar de acuerdo. Cuando comienza la actividad les pide a cada equipo 
que comparta su respuesta después de las primeras tres pregunt.1s ya se habían consumido 
como 15 minutos en estas panicipaciones (basta los niños se veían abmridos, porque 
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Ernesto aportaba comentarios con cada respuesta y se alargó todo); entonces yo le pido que 
no se compartan todas 138 preguntas, él se salta 2 y decide retomar sólo la última: 
L9 - 1: llego ala escuela como alas 8:15, me encuentro a Ernesto y nos ponemos a revisar 
la lección 9 (la de hoy). Como los niños tenían que manipular "químicos" de la cocina 
(cocoa, café, azúcar, harina, etc.) en ésta lección él sugiere que cada equipo manipule una 
sola sustancia para que no se distraigan con todas y así puedan planear su experimento bien. 
además de que así nos evitamos que todos expongan las mismas respuestas en cada equipo 
LI O - 1: bajo con Ernesto, r.visamos la lección y quedamos que en lugar de re,;sar los dos 
textos con el grupo estudiaríamos uno y que cada equipo revisaría un párrafo aunque 
deberian de leer todo el tex10 (de dos páginas). Acordamos que cada triada resolverá las 
preguntas de un párrafo y luego las expondrá a todo el grupo. 
L10 - 7: De cada equípo van .xponiendo uno de sus integrantes: Jacob. Ycni, Leopoldo, 
Marroquín, Tania Y Giovanni; en general son de los más participarivos (leopoldo, Tania y 
Givaruti sobre todo) asi que me parece que se descuida un poco a los niños que no dc:sc:an 
participar porque estos siempre están dispuestos a exponer frente a todo el grupo y Ernesto 
lo acepta en la mayoría de los casos (pero no en todos, en la lección pasada prefIrió que 
Gabriel 10 hiciera por ejemplo). . 
S5TM - 3: Él comenta que las 1ccciones 7 y 9 (1a de las ralaS de agua Y la de los químicos) 
le parecíeron 1argas y fuera de contexto comparadas con las otras lecciones; también 
reclama que a la lección 4 no se le hayan hecho los cambios que él sugirió en la sesión 
pasada del taller, porque le pareció que no se le tornó en cuenta, contrario a lo que les 
habiamos prometido. 

B) Aprendi:aje como un proceso indilic/ual vs. Aprendizaje como un proceso 
sociocomunicativo 
l. Uso de otros estudiantes como un recurso o como apoyo "socio - cognith'o" para la 

actividad de aprendIzaje. Construcdón de un individuo al otro en cadena. 
LI - 7: Con todas estas participaciones, Ernesto integra algunas para negar a la conclusión 
de que hablando todos así no nos comunicamos, tenemos que escuchamos unos a otros para 
poder entendemos. 
13 - 4: Para realizar la lectura explica que un niño de cada equipo leera un.a parte y los 
demás seguirán la historia por equipos. Los niños van siguiendo la historia aunque durante 
las dos páginas se ve que algunos pierden elltilo y se reintegran después o prefieren oír en 
lugar de leer. Al terminar la lectw"a, Ernesto hace algunas preguntas sobre los pc:n¡onajes y 
las situaciones de la lectura, yo añado algunas preguntas o aclaraciones 
U - 8: Los equipos van terminando y 108 preparamos para la exposición con todo el grupo. 
El maestro los Uama y va pasando al frente un integrante de cada equipo. Después de que 
pasó Leopoldo, Daniel expone y Ernesto le pide que comente las diferencias que su 
selección tuvo con la del primer equipo. y asi se lo solicita a los siguientes equipos 
L6 - 7: Cuando comienza la actividad les pide a cada equipo que comparta su respuesta, 
despues de las primeras tres preguntas ya se habian consumido como 15 minutos en estas 
participaciones (hasta los niños se veían abwridos, porque Ernesto aportaba comentarlos 
con cada respuesta y se alargó todo); entonces yo le pido que itO se expongan todas las 
preguntas, él se salta 2 y decide retomar sólo la última 
L9 - 4: Ernesto aclara cada uno de los términos: hipótesis, plan y prueba exacta dándoks 
ejemplos a 10. niños, yo completo un poco Y lermino de leer las metas (a sugerencia suya). 
El maestro les recuerda otras experiencias que tu\;eron en el salón haciendo experimentos 
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con químicos, en panicular una en la que mezclaron alcohol con agua y mojaron 1DI billete 
para comprobar que no se quemaría, Jos niños recuerdan bien esa experiencia y parecen 
haberse divertido mucho, además de que no olvidan el componente científico. 
LlO - ~: 1.;n niño reparte las tarjetas guia y cuando la terminan de leer, el maestro ablinda 
en el tema de Isaac Newton preguntándoles qué saben de é~ Leopoldo recuerda algo pero 
no parece muy dispuesto a presumirlo; vamos exponiendo los datos generales del científico 
y así le damos contexto a la lectura de la lección. 

2. Uso del plural: "Nosotrosn
• 

S2TM - 7': Finalmente se reflexionó sobre la impOJtmcia que tiene par.! nosotros como 
facilitadores el ponemos en los zapatos de los niños par.! entender sus actitudes y 
conduetas. 
L9 - 4: El maestro los recuerda otras experiencias que tuvieron en el sa1ón haciendo 
"'!perimentos con químicos, en panicular una en la que mezclaron alcohol con agua y 
mojaron un billete para comprobar que no se quemarla 

3. Ueva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) donde bay 
inwrcambio de puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo tomar decisiones 
y sugerencias). 

S2TM - 3: Después nos dividimos en triadas (Ernesto, Estela y yo; Manue~ Mauricio y 
Angelina; Ada, Sylvia y Olympia) para hacer \os ejercicios: clasificamos una serie de 
palabras (sobre maneras de hablar) en diferentes rubros. elegimos a18lD1as de eUas y 
realizamos un dibujo. Finalmente retomamos las opiniones de los maestro. para la 
conclusión. . 
S3TM - 2: Para las actividades los asistentes se dividieron por equipos (Osvaldo, Angelina 
y Mauricio; Laura, Manuel y Vicente; Ada y 1oel); la tarea consistia en asignarle a distintos 
perros (cada uno con características especificas) una familia (cada una tIIIlbién tenía 
necesidades específicas). 
S3TM - 6: En la tétrada uno las traducciones las hacian Sylvia y lI.1auricio, Angelina 
apoyaba que la niña delatara a su amigo, los otros miembros del equipo defendian que no lo 
luciera (por la amistad), finalmente votaron y decidieron acusarlo (cuando la mamá de la 
niña le preglDlla) y recomendar 1DI castigo moderado. 
Ll - 12: Dirigidos por Ernesto cada equipo le comparte al grupo su lista y van completando 
con las palabras que no tenían. El maestro recalca la impOJtmcia de la actividad: "Lo 
importante no es que yo lo sepa todo sino que compartamos la información que todos 
tenernos para poder aprender más". 
Ll - I~: La siguiente hoja era la de las "cabezas hablantes", tres circulos en los que los 
niños tenían que ilustrar expresiones fáci.les de las palabras de la hoja la. Después de otros 
diez minutos Ernesto les pide que compartan con todo el grupo lo que cada equipo hizo, 
hay 1DI niño (Leopoldo) que ilustra las caras de su equipo (es muy chistoso). 
L2 - 4: Ernesto retoma la laljeta de apoyo de la lección Oro para dar la introducción, l. 
plantea a todo el grupo las pre8lDltas que había sugerido en la asesoria: "¿Son boenos para 
habIaI1. ¿Quién si es bueno para hablar?". para estas preguntas el grupo propone a 
Leopoldo y a Tania y para la de alguien que no es tan bueno hablando a Víctor y a l\fayra. 
Con estas pre8lDltas Ernesto dirige la discusión y pregunta por qu¿ a a18lD1°S les da pena 
hablar en público: "por pena" -le responden-. Y finalmente recalca la importancia de DO 

burlarse de loscompañeros para que sea más fácd que todos participen. 
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L2 - 9: siguiendo las indicaciones de Ernesto, lDl integnnte de cada equipo expone a todo 
el grupo lDl3 de las entrevistas que hicieron, leen las preguntas de la hoja 2a y luego las 
respuestas de la otra hoja. 
L3 - 6: Explicamos que cada miembro del equipo tiene lDl3 colunma para participar y que 
al final tendrán que elegir una conclusión entre todos para exponerla al grupo. 
U - 8: Los equipos van tenninando y los preparamos para la exposición con todo el grupo. 
El maeslro los llama y va pasando al ftente un integrante de cada equipo. Después de que 
pasó Leopoldo, Daniel expone y Ernesto le pide que comente las diferencias que su 
selección tuvo con la del primer equipo, y así se lo solicita a los siguientes equipos 
L6 - 7: Cuando Ernesto regresa son las 9:50, los equipos ya van tenninando y antes de 
hacer la exposición en grupo me vuelve a recalcar que: "son demasíadas preguntas, a la 
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 
respuestas 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 se habían consumido 
como 15 minutos en estas participaciones (hasta los niños se veian aburridos, porque 
Ernesto aportaba comentarios con cada respuesta y se alargó todo); entonces yo le pido que 
no se expongan todas las preguntas, él se salta 2 y decide retomar sólo la última 
L7 -1: El maestro entra cuando ya esta participando el segundo equipo así que no participa 
en la diseusión, se sienta en la mesa donde habitualmente lo hacemos y observa pero sin 
intervenir. 
L8 - 7: El maestro entra, pone mas orden en el grupo y anlDlcia que ahora expoodremos los 
resultados de nuestro trabajo, aunque no estuvo en toda la parte anterior de la sesión se nota 
que si revisó el malerial porque retoma elementos como: "ya fuimos a pedir información, 
vinieron a preguntamos, algunas cosas no pudimos acomodarlas como queóamos, etc.". 
Cada niño expone una instalación 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 
están de acuerdo". Cuando un equipo le expone en dónde puso x instalación (los bomberos 
me parece) Ernesto los cuestiona, a lo que ellos reaccionan cómo si estovieran mal, cómo si 
el argumento del maestro fuera más válido que el de ellos, yo recalco que los dos son igual 
de válidos para cada situación (no hay una sola respuesta). 
L9 - 8: Uega el momento de la discusión y van pasando los equipos; cuando le toca al de 
Gabrie~ Ernesto le ordena que sea él quien lo exponga, pasa Gabriel y se tarda en contestar 
(como esperando que Ernesto se lo pida a alguien más o que alguno de su equipo se levante 
en su lugar), el maestro insiste, el niño le una parte de la hoja y Imalmente Ernesto deja que 
otro niño de su equipo (que ya estaba muy molesto por el desempeño de Gabriel) termine 
de exponer. 
L10 - 8: Al terminar la exposición de los equipos (y mientras ésta tuvo lugar) Ernesto 
trabajó mucho con el terna, sus participaciones giraron sobre todo en tomo a los contenidos 
y lDl poco sobre el tema de la discusión. 
L5 - 8: Cuando pasa el tiempo acordado los niños cierran sus programas y platicamos sobre 
el trabajo que realizaron, y la importancia que tuvo el uso de las reglas base. 

4. Promoclóo del salóo de clases como uoa cultura de prácticas expertas, donde el 
experto participa en las tareas. 

L7 - 5: Comienzan a jugar y Ernesto se sicntajmto con el equipo de Lcopoldo y Juan José 
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L9 - 6: Como en el equipo de Claudia ella es la única niña parece que hoy en especial sus 
compañ<!ros (Jacob entro;: ellos) no la están integrando, Ernesto le dice que trabajará con 
nosotros y va llenando la hoja del equipo ya que según él: "le toca hacerlo porque es la de 
menos autoridad en el equipo", finalmente yo voy asesorando a Claudia con el trabajo 
aunque me pareee que con ésta deeisión no tuvo mayor oportunidad de interaclUar con su 
equipo y arreglar sus diferencias. 

C) Promoción de las habilidades de comunicación en el contexto de la 5" Dimensión 
1. El maestro enfatiza los silencios o enfatiza las interacciones sociales. 
LI - 7: Como actividad inicial Ernesto org¡miza que todos los niños hablen al mismo 
tiempo dentro de sus equipos. los motiva a que lo hagan continuamente y en voz alta (hasta 
que él les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del Ím de 
semana. Después de unos 5 minutos les pide que se detengan y que expresen cómo se 
sintieron durante la actividad, le pide a un niño de cada equipo que lo comparta en voz alta. 
L2 - 4: Ernesto retoma la taJjeta de apoyo de la lección Oro para dar la introducción, le 
plantea a todo el grupo las preguntas que había sugerido en la asesoría: "¿Son buenos para 
hablaI'? ¿Quién si es bueno para hablar'?", para estas preguntas el grupo propone a 
Leopoldo y a T ania y para la de alguien que no es tan bueno hablando a Víctor y a Mayra. 
Con estas preguntas Ernesto dirige la discusión y pregunta por qué a algunos les da pena 
hablar en público: "por pena" -le responden-. Y finalmente recalca la importancia de DO 

burlarse de los compañeros para que sea más fácil que todos participen 
L2 - 11: Cuando ya todos los equipos expusieron leo algunas de las preguntas del punto 12 
de la guia para el maestro de ésta lección: "Bueno, después de todo lo que trabajamos hoy, 
de ésta actividad de entreVistamos, creo que podemos pensar mejor sobre algunas 
preguntas: ¿Por qué creen qu~ los maestros 3 vec~s les pedimos trabajar en equipo?, 
¿Siempre es fácil trabajar en un equipo con sus amigos?, ¿Cuándo es más fácil?". Ernesto 
les indica que algunos equipos pueden trabajar mejor, porque se interrumpían o no daban se 
prestaban atención y que tendremos que esforzamos más en las próximas lecciones. 
L8 - 4: El maestro sale ... pasamos a las instrucciones, las reparto y voy aclarando en cada 
párrafo, los niños "echan mucho relajo", están más distraídos que otros dias pero aun así les 
quedaron claras las instrucciones, responden bien a mis preguntas. 
L8 - 5: El maestro entra como a los cinco minutos y me pregunta si tengo a1gún problema, 
si los niños están muy "rolajientos" o qué, le explico que no hay tal conflicto pero que es 
importante que él este durante la sesión; queda en regTesar en cuanto acabe la junta (10 o 15 
minutos). regaña a Jacob (que estaba molestando a Claudia) y sale. 
L8 - 7: Ernesto retoma el hecho de que hay que discutir con argumentos, que los equipos 
tienen distintos planos de la ciudad pero que cada quien tiene sus razones para ello, y que 
además las taJjetas con instrucciones resultaron importantes. Los niños ahora están más 
ordenados, hablan un poco entre ellos pero con un volumen más bajo y en general 
poniéndole atención al maestro. 
L9 - 8: llega el momento de la discusión y van pasando los equipos; cuando le toca al de 
Gabriel, Ernesto le ordena que sea él quien lo exponga, pasa Gabriel y se tanIa en contestar 
(como esperando que Ernesto se lo pida a alguien más o que alguno de su equipo se levante 
en su lugar), el maestro insiste y dice que Gabriel tiene que "aprender a quitarse esa flojera 
de encima", 
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2. El maestro favorece la discusión conjunta de temas, incluyendo la explicación, 
clarificación y revisión de idea"i. 

L1 - 7: Después de unos 5 minutos les pide que se detengan y que expresen cómo se 
sintieron durante la acthidad le pide a un niño de cada equipo que lo comparta en voz alta 
y en general las opiniones eran que: "fue muy dificil entendemos", "yo hablaba y hablaba Y 
los otros igua~ ni nos peLibamos". Con todas estas participaciones, Ernesto integra algunas 
para llegar a la conclusión de que hablando todos así no nos comunicamos, tenemos que 
escuchamos unos a otros para poder entendernos. 
L1 - 10: Ernesto le pide a cada equipo que seleccionen alguna de las palabras de la hoja la 
y que platiquen sobre si la usan o no, y después que seleccionen una de las que no usan (por 
ejemplo, balbuceo). 
L3 .. 3: Ernesto les pregunta a los niños sobre las acthidades de la sesión pasada, tienen 
muy ";";do el recuerdo de la entre";sta y también repasamos las metas y que tuvimos que 
trabajar en equipo para lograrlas. 
lA - 2: Ernesto comienza la lección recordando las lecciones anteriores y la lección tres 
específicamente; como en ésta última plantearnos las reglas base del grupo se las pregunta a 
los niños, recuperando las que estaban escritas en el pizarrón. Les va preguntando a los 
niños por cada una, participan T ania, Rodolfo, Alicia, Polo, etc. a cada uno le toca 
mencionar una de las reglas (en el orden en el que están escritas) y Ernesto los motiva a 
ampliar las respuestas que dan con preguntas como: "¿por qué es importante hablar uno a la 
veZ!, ¿qué crees que signifique esto?". 
L6 .. 2: Todos toman sus lugares y el maestro les pide a algunos equipos que coloquen sus 
escritorios "más en círculo", el se sienta en la mesa que está del lado de la puerta (en el 
centro): ')'0 tomaré esta mesa, y mientras ustedes se acomodan Ceci y yo nos sentaremos 
aquí (también me aparta una silla). 
L6 .. 4: Ernesto aclara el término del "dilema moral", les recuerda a los niños que ya lo 
habían trabajado: "es como estar entre la espada Y la pared, no me puedo hacer más atrás de 
la pared y si avanzo hacia la espada me la clavo, no hay para donde ir". Niños como 
Leopoldo o Giovanni participan ahora y ejemplifican el caso, con gestos por ejemplo. 
L1 .. 2: trabajamos con el hecho de que usen o no éstas reglas base para otros problemas, 
Ernesto inter\4ene aquí recalcando la importancia de hacerlo. Recuerdan bien la historia del 
robo en la tienda y cuando les planteo el significado de "dilema moral" (que Ernesto aclaró 
la vez pasada) se muestran un poeo confundidos pero el maestro repite la explicación y 
parece quedar clara: también repasamos las reglas hase que empleamos pero sin leerlas: 
"¿se acuerdan que tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teníamos diferentes 
opiniones?". 
L7 .. 7: El maestro entra cuando ya esta participando el segundo equipo asi que no participa 
en la discusión, se sienta en la mesa donde habitualmente lo hacemos y observa pero sin 
intervenir. Los tres equipos cumplieron bien con el juego (tuvieron más de 10 colonias de 
ratas, que segón las reglas era exitoso), les pedimos que expliquen cómo tomaban las 
decisiones respecto a las "t3ljetas de personas" entre ellos y por qué lo hacían, los que 
exponen parecen estar muy convencidos de sus decisiones sobre todo cuando comentan que 
todos creían que estas "per.¡onas" buscaban su propio beneficio y no el de las ratas así que 
por eso no aceptaban sus argumentos. 
L8 .. 7: le pido a uno de los niños que vaya por Ernesto para poder empezar la discusión 
grupal. El maestro entra, pone más orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos los 
resultados de nuestro trabajo. Ernesto 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 
~us razones para ello. y que ad~más las tarjetas con instrucciones resultaron importantes. 
Los niños ahora están más ordenados, hablan un poco entre ellos pero con lDl volumen más 
bajo y en general poniéndole atención al maestro. Cada niño expone Wl3 instalación en 
cada equipo, Ernesto pregunta en cada caso si los otros equipos lo hicieron igual y por qué 
y afuma que "pueden contra argumentar si no ""tán de acuerdo". Cuando un equipo le 
expone en dónde puso x instalación (los bomberos me pan:<:e) Ernesto los cuestiona, a lo 
que eUas reaccionan cómo si estuvieran maL cómo si el argumento del maestro fuera más 
válido que el de ellos, yo recalco que los dos son igual de válidos para cada sibJación (no 
hay una sola respuesta). 
L8 - 8: Cuando acaban de e:\"I)()ner los niños. Ernesto lee la hoja con las preguntas, los 
niños 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. 
L9 - 2: los niños entran y comenzamos recordando la lección pasada: annar una ciudad, 
además alguno de los niños recuerda que tenían que ir Y pedir la información, etc. con lo 
que también recordamos las metas de la lección pasada. 
L9 - 3: Repartimos la tarjeta guia y los niños van leyendo la historia, salgo un momento por 
agua y cuando regreso veo que Ernesto les explica a los niños el término de "alquimista" (el 
personaje central de la historia de la trujeta), continúan leyendo y cuando terminan Ernesto 
hace algunas preguntas para aclarar: "¿Para qué era el pastel?, ¿Qué quiere hacer Wendolyn 
para el próximo?", 
L9 - 8: Uega el momento de la discusión y van pasando los equipos; cuando le toca al de 
GabrieL Ernesto le ordena que sea él quien lo exponga 
L9 - 9: Cuando pasa otro eq;'¡po una de las niñas hace un comentario sobre su mezcla, la 
participación si es correcta pero algo evidente (más o menos del tipo de que "el agua se 
puso blanca y se pondrá más blanca con más harina", no lo recuerdo exactament.:), 
entonces Ernesto dice: "!qué buena idea!, es una idea tan g¡ande que sólo puedo decirte que 
es una ideota, tuviste una ideota", con evident.: sarcasmo, a lo cual el resto del grupo 
responde riéndose y la niña se queda en su lugar y pasa la hoja a otro miembro de su equipo 
para que acabe de participar. 
LlO - 4: Un niño reparte las tarjetas guia y cuando la lerminan de leer, el maestro abunda 
en el tema de Isaac Newton preguntándoles qué saben de éL LeopoIdD recuerda algo pero 
no parece muy dispuesto a presumirlo. 
LlO - S: Ernesto les indica que tendrán que leer todo el texto por equipos, comienzan a leer 
en voz baja y rutos cinco o siete minutos después ya casi todos han acabado; cada equipo 
lee un párrafo en voz alta y el maestro va explicando las palabras que no quedan claras. 
LS - 2: Recordamos las acti,idades de la sesión pasada, la lectura del te>.10 sobre fricción y 
las metas que cumplimos ese dia. Ahora repartimos las metas de esIa sesión y Ernesto las 
explica. 

3. Los maestros hacen explícito el uso más conveniente delle-nguaje. 
Ll - 7: Con todas estas participaciones, Ernesto integra algunas para llegar a la conclusión 
de que hablando todos así no nos comunicamos, tenemos que escuchamo!t unos a otros para 
poder entendernos. 
L2 - 4: Ernesto retoma la taJjeta de apoyo de la lección Oro para dar la introducción, 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 ··es)as preguntas el grupo propone a 



110 

Leopoldo Y a Tania y para la de alguien que no es tan bueno hablando a Víctor y a Mayra. 
Con .:stas preguntas Ernesto dirige la discusión y pregunta por qu¿ a algunos les da pena 
hablar en público: "por pena" -le responden-o Y finahnente recalca la importancia de no 
burlarse de los compañeros para que sea más fácil que todos participen. 
L2 - 6: Despues Ernesto explica la dinámica de la actividad leyendo la segunda parte de la 
hoja. plantea que tendrán que entrevistar individualmente a cada miembro del equipo y 
registrar en la hoja adicional sus respuestas, además de irse turnando para que todos 
entrevisten y sean entre"istados, también hace énfasis en que tendrán entre 3 y S minutos 
para cada tumo y que si tienen alguna respuesta: "si o no" tienen que poner argwnentos 
para que no quede una:"respuesta cerrada". 
L2 - 11: Ernesto les indica que algunos equipos pueden trabajar mejor, porque se 
interrumpían o no daban se prestaban atención y que tendremos que esforzamos más en las 
próximas lecciones. 
L 7 - 2: también repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: "¿se acuerdao 
que tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando terúarnos diferentes opiniones?". 

4. El maestro favorece el uso de las reglas base 
L3 - 8: Al terminar ésta discusión, Ernesto y yo acordamos que yo anotarla las reglas base 
en el pizamín, él introduce la actividad comentando que abora bariamos la siguiente meta 
del día: "generar las reglas base del salón"; yo comento que podemos recordar lo que nos 
ayudó a trabajar hoy y e\ltar lo que nos lo complicó. Una de las primeras reglas que se 
anota es la de: "no burlarse de los demás", que Ernesto generó junto con el grupo en la 
sesión anterior, y que ya habían discutido entre todos. 
L4 - 2: Ernesto comienza la lección recordando las lecciones anteriores y la lección tres 
específicamente; como en ésta última planteamos las reglas base del grupo se las pregunta a 
los niños, recoperando las que estaban escritas en el pizarrón, Les va preguntando a los 
niños por cada una, participan T ama, Rodolfo, Alicia, Polo, etc. a cada uno le toca 
mencionar lDI3 de las reglas (en el orden en el que están escritas) y Ernesto los motiva a 
ampliar las respuestas que dao. 
L4 - 3: Ernesto hace algún comentario sobre las reglas base y da introducción a la taJjeta 
guía que reparte Daniel 
L4 - 9: Después de que expusieron todos los equipos, Ernesto le pregunta a todo el grupo 
sobre su opinión respecto al trabajo del dia, si usamos o no las Reglas base, para qué nos 
sirvieron y en qué momentos las empleamos. Los niños van respondiendo con ejemplos 
coneretos y en general comentan que si les faciliraron el trabajo de todo el equipo. 
L6 - 3: Comenzamos repasando las actividades de la lección anterior, a las preguntas del 
maestro los niños responden sobre todo recordando a los penitos (de la lección 4) Y lo que 
hicimos con eUos, Ernesto dirige la discusión hacia las reglas base pero fomentando 
interacciones muy "circulares", en las que los niños responden con la única opción posible 
(que en algunos casos es de una o dos palabras nada más). Después un niño va leyendo las 
reglas base del cartel y Ernesto explica cada una. 
L 7 - 2: repasamos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: "¿se acuerdao que 
tuvimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teníamos diferentes opiniones?". 
LlO - 8: Cuando termina eso me cede la palabra para revisar si cumplimos o no las metas 
(que es como casí siempre terminamos la discusión grupal), revisamos el punto de la 
discusión y los niños retoman un poco lJ manera en la que se pusieron de acuerdo. 
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LS - 2: Ahora rq>artimos las metas de esta sesión y Ernesto las explica: "Trabajar con las 
computadoras empleando las reglas base y pedir Y dar argumentos antes de tomar las 
decisiones por equipo", aclarando que los argwnentos se refieren a frases eomo: "¿por qué? 
Y porque", 
LS - 8: Cuando pasa el tiempo acordado los niños cierran sus programas y platicamos sobre 
el trabajo que realizaron, y la importancia que tuvo el uso de las reglas base. Sylvia los 
felicita por su trabajo y por haber terminado con todas las lecciones. además de completar 
su armadura ya aprendieron a trabajar en equipo y para eso nos sirivieron las reglas base. 

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

L1 - 12: El maestro recalca la importancia de la acthidad: "Lo importante no es que yo lo 
sepa todo sino que compartamos la información que todos tenernos para poder aprender 
más". 
L8 - 6: los niños van acomodando sus instalaciones y entre dos equipos surge una duda 
acerca de si pueden o no cambiar sus informaciones, les aclaro que sólo se las pueden 
explicar pero no cambiar los papelitos. Cada equipo manda a algunos integrantes a 
investigar y con esa información siguen armando su ciudad. 
L8 - 7: Cada niño expone una instalación en cada equipo, Ernesto pregunta en cada caso si 
los otros equipos 10 hicieron igual y por qué Y afuma que ""pueden contra argwnentar si no 
están de acuerdo". 

b) El grupo busca alcanzar acuerdos, no es necesario el uso de la fuena o de la 
autoridad para imponer las.decbionn. 

L 7 - 2: también repasarnos las reglas base Que empleamos pero sin tC1!rlas: "¿se acuerdan 
que tuvimos que hacer para encontrar W1 acuerdo cuando teníamos diferentes opiniones?". 
L8 -7: Cada niño expone una instalación en cada equipo, Ernesto pregunta en cada caso si 
los otros equipos 10 hicieron igual y por qué y afama que ""pueden contra argwnentar si no 
estan de acuerdo". Cuando un equipo le expone en dónde puso x instalación Oos bomberos 
me parece) Ernesto los cuestiona. a lo que ellos reaccionan cómo si estuvieran mal, cómo si 
el argumento del maestro fuera más valido que el de ellos, yo recalco que los dos son igual 
de válidos para cada situación (no hay una sola respuesta). 

e) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todos sus integrantes 
participaron en el proceso de elección, los resultados de tal elección son producto 
de una decisión conjunta. 

U - 6: Explicamos que cada miembro del equipo liene una columna para participar y que 
al final tendrán que elegir una conclusión entre todos para exponerla al grupo. 
LS - 3: El maestro comenta que la labor de todo el equipo sera muy importante para poder 
salir del laberinto magico. 

d) Se esperan justificaciones de las ideas. dado que la simple imposición no es 
suficiente la argumentación será el elemento clave para la toma de decisiones. 

L6 - 8: Cuando terminamos ~S(3 discusión Ernes(o ha¡';1! d comentario fm.al acerca de la 
importancia de nuestras opiniones y de argumentadas tes indica a tos niños que tenemos 
otras acti\idades y me da la palabra. 
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L7 - 3: pregunto si conocen lo que significa "pensar criticamente"' y para aclararlo refiero 
que consiste I!n pedir argumentos cuando otras personas nos e:'\ponen algo. "10 qu~ hemos 
venido haciendo aquí - interviene Ernesto". 
LlO - 8: Al terminar la exposición de los equipos (y mientras ésta tuvo lugar) Ernesto 
trabajó mucho con el terna, sus participaciones giraron sobre todo en tomo a los contenidos 
y un poco sobre el .lema de la discusión. Cuando termina eso me cede la palabra para 
revisar si cumplimos o no las metas (que es como casi siempre terminamos la discusión 
grupal), rO\ isamos el punto de la discusión y los niños retoman un poco la manera en la que 
se pusieron de acuerdo. 

e) Se acoptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrá realizar de 
manera conjunta una labor que sus lntf'grantes por st"parado quizá no habrían 
podido completar. 

No se encontraron fragmentos que pudieran SI!T asignados a esta categoria, 

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisión para poder llegar a los 
acuerdos que todo el grupo asumirá y evitar futuros desacuerdos o errores. 

L7 - 2: también repasarnos las reglas base que empleamos pero sin leerlas: "¿se acuerdan 
que tmimos que hacer para encontrar un acuerdo cuando teníamos diferentes opiniones?", 

ID Dentro del grupo se mollva a tod ... los integrantes a expresarse, así se garantiza 
que la responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie escapará a esto por no 
haber externado su opinión. 

L2 - ~: Con estas preguntas Ernesto dirige la discusión y pregunta por qué a algunos les da 
pena bablar en público: "por pena" -le responden-. Y finalmente recalca la importancia de 
no burlarse de los compañeros para que sea más fácil que todos participen. 
L3 - 8: Una de las primeras reglas que se anota es la de: "no burlarse de los demás", que 
Ernesto generó junto con el grupo en la sesión anterior, y que ya habian discutido entre 
todos. 
L9 - 8: Uega el momento de la discusión y van pasando los equipos: cuando le toca al de 
Gabrie~ Ernesto le ordena que sea él quien lo exponga, pasa Gabriel y se tarda en contestar 
(como esperando que Ernesto se lo pida a alguien más o que alguno de su equipo se levante 
en su lugar), el maestro insiste y dice que Gabriel tiene que "aprender a quitarse esa flojera 
de encima", el niño le una parte de la hoja y fmalmente Ernesto deja que otro niño de su 
equipo (que ya estaba muy molesto por el desempeño de Gabriel) termine de exponer. 
L9 - 9: Cuando pasa otro equipo una de las niñas hace un comentario sobre su mezcla. la 
participación si es correcta pero algo evidente (más o menos del tipo de que "el agua se 
puso blanca y se pondrá más blanca con más harina". no lo recuerdo t!xactamente). 
entonces Ernesto dice: "!qué buena idea!, es una idea tan grande que sólo puedo decirte que 
es una ¡deota. Miste una idcota·'. con e\lidente sarcasmo. a lo cual el resto del grupo 
responde riéndose y la niña se queda en su lugar y pasa la hoja a otro miembro de su equipo 
para que acabe de participar. 
LID - 7: De cada equipo van exponiendo uno de sus integrantes: Jacob. Yen~ Leopoldo. 
Marroquín. Tania Y Giovanni; en general son de los más participativos (Leopoldo, Tania y 
Givanni sobre todo) así que me parece que se d~scuida un poco a los niños qUI! no des~3n 
participar porque estos siempre están dispuestos a exponer frente a todo el grupo y Ernesto 
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lo acepta en la mayOOa de los casos (pero no en todos, en la lección pasada prefirió que 
Gabriel lo hiciera por ejemplo). 
L5 - 3: El maestro comenta que la labor de todo el equipo será muy importanle para poder 
salir del laberinto mágico. 

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

L6 - 6: Durante la actividad el osIe por un rato y yo continuo observando a lós equipos e 
interviniendo cuando hace falta, si eUos me lo piden o yo \leO que se "atascaron" en alguna 
pregunta o,no están participando todos para resol",r1o. 
L6 - 9: Mientras los niños hacen éste trabajo, Ernesto osIe del salón (sin aviaarme a nú, 
pero si encargándole sus cosas a una niña); conforme van acabando les pido que recojan sus 
materiales y los dejen en sus fólders sobre sus mesas antes de irse a su salón. 
L7 - 6: al equipo del maestro Ernesto le sucede más tarde, pero como él salió por el 
momento yo soy quien les hago la sugerencia 
L8 - 5: mientras las revisan, voy a la dirección por Ernesto. El maestro entra como a los 
cinco minutos y me pregunta si tengo algún problema, si los niños están muy "rolajientos" 
o qué, le explico que no hay tal conflicto pero que es importante que él este durante la 
sesión; queda en regresar en cuanto acabe la junta (10 o 15 minutos). 
LlO - 6: Ernesto se va a platicar con Sylvia y yo continuo supervisando a los equipos para 
luego incorpo.a¡me a su plática, el maestro retoma luego el monitoreo y como a laa 10:05 
abrimos la discusión grupal. 
L5 - 6: Ernesto conversa con Sylvia, ocasionalmente se interrumpe para monitorear a los 
equipos. 

6. Énfasis en el babia o énfasis en la actividad. 
Ll - 7: Como actividad inicial Ernesto organizJI que todos los niños hablen al mismo 
tiempo dentro de sus equipos, los motiva a que lo bagan continuamente y en voz alta (hasta 
que él les avise que deben detenerse), como tema les sugiere sus actividades del fin de 
semana. Después de unos 5 minutos les pide que se detengan y que expresen cómo se 
sintieron durante la actividad, le pide a un niño de cada equipo que \o comparta en voz aba 
yen general las opiniones eran que: "fue muy dificil entendernos", "yo hablaba y hablaba Y 
\os otros igual, ni nos pelábamos". 
L2 - 8: Ahora los niños trabajan por equipos, se van entrevistando de uno en lD\O y cuando 
terminan nos lo indican y les entregarnos otra hoja de respuestas. Siguen las preguntas "al 
pie de la letra", entre eUos parecen hacerse pocas preguntas adicionales a las de la hoja 2a. 
L4 - 9: Después de que expusieron todos los equipos, Ernesto le pregunta a todo el grupo 
sobre su opinión respecto al trabajo del dia, si usa¡nos o no las Reglas base, p;ira qué nos 
sirvieron y en qué momentos las empleamos. Los niños van respondiendo con ejcmpIos 
concretos y en general comentan que si les facilitaron el trabajo de todo el equipo. 
L8 - 7: El maestro entra, pone más orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos \os 
resultados de nuestro trabajo, aunque no estuvo en toda la parte anterior de la sesión se IIIlIa 

que si revisó el material pon¡ue retoma elementos como: "ya fiümos a pedir información, 
vinieron a preguntarnos, algunas cosas no pudimos acomodarta. como qU<:rÍa¡nos, etc.". 
Ernesto retoma el hecho de que hay que discutir con argumentos, que los equipos tienen 
distintos planos de la ciudad pero que cada quien tiene sus razones para eUo, y que además 
las taIjetas con instruccÍOIlCS tcaUI!aron importantes 
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LB - 8: Cuando acaban de exponer los niños, EmesIo lee la boja con las preguntas, los 
niños se entusiasman sobre todo con la de "¿qué otras cosas \es pondrian a la ciudad". pero 
la parte de las insllUcciones la n:pasan lDl poco menos. 
L9 - 6: Como en el equipo de Claudia eUa es la única niña parece que hoy en especial sus 
compailcros (lacob enln: eUos) no la están iDlcgJmdo, Ernesto le dice que trabajará con 
nosotros y va Uenando la hoja del equipo ya que según él: "le toca hacerlo porque es la de 
menos auIoridad en el equipo", finalmente yo wy asesorando a Claudia con el trabajo 
3IDlque me parece que con ésta decisión no tuvo mayor oportunidad de interactuar con su 
equipo y arreglar sus diferencias. 
L9 - 10: Cuando tenninan de exponer los felicitamos por haber cmnplido con las metas de 
la lección (aunque se descuidó om poco la segunda: tomar decisiones en equipo y pm;entar 
las ideas que acuerden). 
LIO - 8: Al terminar la exposición de los equipos (y mientras ésta tuvo lugar) Ernesto 
trabajó mucho con el tema, sus participaciones giraron sobre todo en torno a los contenidos 
y lDl poco sobre el tema de la discusión. 

7. Cambio en la pen:epción del escenario y en el trabajo roo los artefactos 
(Computadoras, tarjetas gula, elementos del mulldo mágico). 

SITM - 4: Los maesIros se mostraron mlDsi""""""'. amrqw: también manifcstaiOn sus 
reservas dado que no tenían suficiente conocimiento del material y del programa con el que 
trabajariamos. Para n:sponder a esta inquietud se les repartió a cada lUlO tma carpeta que 
contenía la descripción de las actividades, la introducción al programa y también lDl texto 
(tomado de la tesis de Manuel) que explicaba los elementos que constituyen el proyecto de 
la S' dimensión. 
LI - 1: La reWlión de asesoria se Uevó a cabo eo su salón durante el recreo, el miércoles. 
Al Degar, el maestro me ofu:ció su siDa y después de sacar la carpeta que contiene los 
materiales empezamos a revisar la sesión, hago énfasis en las metas Y luego empezamos a 
ver pIDlIO por pIDlIO lo que se hará con los niños; Ernesto se muestra disgustado porque yo 
no Uevaba los elementos del momdo mágico que se les expondrian a los niños, pero como 
yo tampoco lo había revisado (todavia no estaba listo) ~ expongo la situación y acordamos 
que seríamos Manuel o yo quienes trabajariamos esa parte el hmcs. 
LI - 4: Manuel da la introducción a la metáfora del mIUldo mágico, comienza 
preguntándoles a los niños sobre aJgunos de los elcmcotos que revisarnos en los años 
pasados: Ístari, Dorquidim, etc. 
L! - 7: Esta actividad fue toda tma smpresa, en la reuní"" del miércoles Ernesto no me 
había comentado que se le fuera a ocmrir hacer esto, así que se pnede suponer que revisó 
las actividades enln: el miércoles y el hmcs y que contando con esa revisión y lo que ya 
habíamos planeado decidió implcmcotar esta dinámica. La dinámica funcionó muy bien, 
los niños se veían contentos de poder hablar sin restricciones y después contaban con 
elementos para la discusión. 
l2 - 6: A continuación, también ante todo el g¡upo, EmesIo y yo exponemos la laljeta guia 
de la sesión. Les reparto tma copia a cada equipo Y ~ la primera parte de la taJjela (la 
historia del genio y de la ninfa Linda). Después EmesIo explica la dinámica de la actividad 
leyendo la segunda parte de la hoja. 
L3 - 11: Ernesto nos comenta al ftnal (a Sy/via y a mi), que la lectura le pareció moy larga 
(él fue el primero en mencionarlo y lo reiteró aun euando la habi"""", redueido, pareee que 
no fue suficiente) y que el dilema moral no "atrapó" a los niños, nos platica que estuvieron 
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~ando algunas lcclUlas que tenían oIros dilemas (como historias de amor) y que esas 
entusiasmaban más a los niños que IUI problema sobre 1 SS o lUla regla. en fin, todo es 
perfectible. 
L6 - 2: Todos toman sus lugares y el maestro les pide a algunos equipos que coloquen sus 
escritorios "más en cín:ulo", el se sienla en la mesa que está del lado de la puerta (en el 
centro): "yo tomaré esla mesa, y mientras ustedes se aoomodan Ceci y yo nos sentaremos 
aquí (también me aparta UDa silla). 
L 7 - 1: cuando yo le sugerí que repasara los materiales de la carpeta o que fotocopiáramos 
los que faltaban me pidió que yo diera la sesión: "ésta vez tu dirigel.. como esta muy 
complicado el juego yo te apoyo pero tu llévala", así que preparé la lección y los materiales 
para la sesión, aunque antes de entrar le volví a sugerir a Ernesto que él diera UDa parte se 
limitó a reiterarme que el me apoyaría esta vez: "porque tu eres la jefa ahora". 
L7 - 4: . FJ macslro Ernesto hace muy pocos comentarios por ahora. 
L8 - 7: El maestro entra, pone más orden en el grupo y anlUlcia que ahora expondremos los 
resultados de nuestro trabajo, aunque no estuvo en toda la parte anterior de la sesión se nola 
que si revisó el material porque retoma elementos como: "ya fuimos a pedir información, 
vinieron a preguntarnos, algunas cosas no pudimos acomodarlas como queríamos, etc.". 
Como Ernesto estuvo afuera durante toda la primera parte de la sesión, yo eslaba molesla 
porque ya "e ha hablado con los maestros respecto a la inqxnlailCia que tiene el que 
participen en las actividades, pero al ".". su desempeño en ésla parte quede más tranquila, 
se nola que si revisó el malerial y que su inasistencia se debió sobre todo a la ineludible e 
impostergable jlUlla en la dirección. 
L5 -1: Esta lección es la última con éste grupo, antes de comenur veo a Ernesto en su 
salón y revisamos la tarjeta guía y las metas de la lección, me comenta que hubiera 
preferido conocerlas antes pero yo le explico que hasta hoy estovieron listas. 
S5Thl - 3: También expresa que le parece necesario reformular el trabajo para que éste se 
realice sobre todo con las computadoras ya que esto motivarla más a los niños; para 
reforzar su idea comenta que los maestros poeden adaptarse más al trabajo, pero los niños 
necesitan de más apoyo en este sentido. Fmalrnente menciona que le pareció dificil trabajar 
sin conocer todas las lecciones desde el principio ya que -el niño es el que va a desarrollar 
ciertas habilidades, y como éstas se las enseña el maestro, debemos conocer el matcrial 
desde antes para poderlo manejar bien". 

8. Vinculación con las actividades curTkul ....... 
L3 - 4: Para realizar la lectura explica que 1DI niño de cada equipo leerá UDa parte Y los 
demás seguirán la historia por equipos. Esta es la misma estrategia que empleó Mamicio, 
pero él le dio 1DI nombre específico; Ernesto sólo comentó que ya la habían usado antes. 
S4TM - 8: Ernesto sugiere que los maestros trabajen el modelo en clase para que los niños 
lleguen al escenario y ya estén familiarizados con é~ a todos nos parece buena idea y 10 
apoyamos en ese sentido. 
L6 - 4: Le pido a lUI3 niiIa que reparta las hojas con las metas y otro equipo las lee. Ernesto 
aclara el tinnino del "dilema moral", les recucnIa a los niños que ya 10 habían trabajado: 
"es como estar entre la espada y la pared, no me puedo hacer más atrás de la pared y si 
avanm hacia la espada me la clavo, no hay para donde ir". 
L9 - 4: FJ maestro les recuerda otras experiencias que tuvieron en el salón haciendo 
expcrimenlDs con químicos, en particular lUI3 en la que mc2l:lar1DI alcohol con agua y 
mojaron un biDete para comprobar que no se quemaría, los niños recuerdan bien esa 
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experiencia y parecen haberse divertido mucho, además de que no olvidan el componCllle 
dentífico. 

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensión. 
SI 1M - 2: Al lleg¡¡r, los maestros de S' Y 6" grado (Ernesto, BaJtazar, 0svaId0 Y Mawicio) 
nos comunicaron que ese día los habian citado a un curso sobre un tema relativo a la 
enseñ3lml de las Ciencias Naturales, esta actividad se llevaría a cabo en la sede de la 
inspección de esta zona, hoy en la mañana, por lo que no podrian asistir al taller. Los 
maestros ya sabían que la primera sesión del taller seria hoy, aceptaron ir al otro CW'SO 

porque era' una actividad de la SEP y porque, al parecer, fue la directora quien (según les 
avisaron ayer) los inscribió en la lista de asistentes. 
S 11M - 2b: Cuando llegamos al escenario y fuimos a buscar a los maestros para que 
subieran al saJón de la S' nos dimos cuenta que tenían grupo, no les habian dado el dia libre 
a sus alumnos. Al preguntarles la razón, culparon a la directora, dado que ella no les habia 
confirmado la reali=ión del taller no podían saber con seguridad si los iba a autorizar o 
no. 
S31M - 10: Posteriormente el maestro Ernesto me pidió que lo pusiera al tanto de 10 que se 
revisó en el taller; durante un descanso le comentó a grandes rasgos de 10 que se habia 
tratado la sesión y revisamos las lecciones 4 y S. 
L2 - 1: Ésta lección estaba planeada para reaJizarse el 28 de febrero, pero al bajar a 
buscarlos nos encontramos con que los niños no vinieron. Ernesto eo;taba en la dirección y 
nos explicó que no tenia grupo ya que el viernes le habian avisado (de la dirección) que 
tenia que llenar las solicitudes de sus alumnos para una salida escolar (que tendría lugar el 
viernes 3 de marzo); el jueves babiamos tenido la reunión de asesoría para ésta sesión y el 
maestro se disculpó por no habenne a"sado ese día. ya que a ';1 se lo notificaron al día 
siguiente, parece estar molesto pero con el personal de la dirección (que, según ó~ eran los 
responsables de esas solicitudes). Quedamos de realizar la sesión el jueves de ésta misma 
semana. 
L2 - 2: El jueves 2 de marzo entre al salón y Ernesto me alcanza en la puerta, me comenta 
que no vino más de la mitad de su grupo ya que en la mañana los regresaron a sus casas; la 
causa fue un curso (de matemáticas creo) que los maestros de 4', 5' Y 6" tenian que tomar 
en la inspección de la :uma. Parece que les avisaron del curso ayer a la salida (en la 
dírección~ hoy en la mañana pusieron .1 aviso en la puerta de la escuela y Ernesto se enteró 
hoy al Deg¡¡r, me comentó que Damó a algunos de sus aJumnos pero que la mayoría ya se 
babian regresado a sus casas. Decidirnos hacer la sesión el lunes, y Ernesto me ofrece que si 
se ocupa el salón de S' podemos tener la sesión en su saJón. 
L2 - 3: El lunes 6 de marzo, el escenario no estaba ocupado para la sesión antes del recreo 
asi que preparo los materiaJes y unos cinco minutos antes de las 9 bajo al saJón de Ernesto. 
Al negar veo a los niilos resolviendo un examen, el maestro me alcanza en la puerta de su 
saJón, y me comenta que en la mañana le avisaron que los aJunmos de sexto tenían que 
resolver hoy el examen para el concurso de conocimientos (la Ruta HidaJgo~ me quedo 
muy sorprendida ya que esto puede significar otra cancelación (¡una másl) así que le 
comento que seria moy malo atrasarnos más ya que el miércoles realizaremos la lección 3 
(ya lo habiamos acordado desde antes) y el marte. el escenario esta ocupado teda la 
mañana. El maestro me comenta que el examen estaba programado para otro dia pero de la 
dirección le pidieron (de nuevo) que lo hiciera hoy, es largo pero los niños puod.:n 



resolverlo después del recreo; acordamos que la sesión sCJÍa ahora (como bahíamos 
quedado) y que su grupo subirla en 5 minutos (en lo que recogian sus cosas). 
L6 - 5: Mientras los equipos bacen la lectura de la historia de hoy en silencio yo le nmestro 
al tI1.1estro las preguntas con las que van a trabajar; a estas preguntas habíamos acordado 
hacerl .. cambios (durante la última sesión del taller para maestros) pero cuando me 
entregan el material no estaban modificadas mayormente, Ernesto nota esto y se molesta 
mucho: "es que si ya lo habíamos acordado y no las hacen parece que nos dieron el avión, 
no que eran muy importantes nuestras sugerencias ni las tomaron en cuenta, ¿entonces cual 
era la relevancia de vmir al taUet?, parece que no nos toman en cuenta ni porque 
sacrificamos horas de otras materias para venir aq1.Ú-. etc. Yo le explico que no 10 babia 
notado (las trabaje antes con Mauricio y él tampoco pareció darse cuenta, no me biw 
niogún comentario y mucho menos el énfasis que hace Ernesto ahora). 
L6 - 9: Mientras los niños hacen éste trabajo, ErnesID sale del salón (sin avisannc a mí, 
pero si encargándole sus cosas a una niña). 
L7 - 1: Antes de ésta sesión comenté con Ernesto la posibilidad de Ieoer la reunión semanal 
antes de aplicar la lección, esto lo platicamos el ju""es a la salida de la escuela (un poco 
después de terminar la 6' lección); como yo no podía vmir el viernes en la mañana le sugerí 
que nos viéramos el lunes antes de la sesión (como a las 8 u 8 :30), "no puedo, porque seria 
atrasarme mucho con los niños, perdería todo el tiempo antes del recreo y no qniero 
atrasanne más en las otras materias - fue su respuesta -"; 
L7 - 6: al equipo del maestro Ernesto le sucede más tarde, pero como él salió por el 
momento yo soy quien les hago la sugerencia. 
L8 - 1: llego a la escuela a las 9: !O, me encuentro al maestro Mauricio en la entrada Y me 
comenta que los maestros están '" una junta para planear las actividades del 10 de mayo, 
así que probablemente no podrán asistir a su sesión, quedo con él en vemos durante el 
recreo para acordar algo y busco a Ernesto en la dirección. El tI1.1estro sale y me comenta 
que la junta se las programaron en la mañana (la directora de nuevo) pero que él no cree 
que tarde más de 20 minutos, así que podemos Ieoer la sesión: "¿tU qué opinas?, ¿cómo 
ves?" - me pregunta-, como la próxima semana seria muy dificil pt1lg)alllólr sesiones, yo le 
respondo que me parece bien pero que creo que es importante que él asista, quedamos en 
que yo baje por los niños y él se incorporará a la lección pronto. 
L8 - 2: Vay por los niños al salón, les aviso que si tendremos sesión huy y les pido que 
guarden sus cosas y vayamos al salón de S', Hacen dos filas (niños y niñas) y cuando 
Uegamos al salón le pido a uno de ellos que le avise a Ernesto que ya vamos a cmpe= 
LlO - 2: Los niños suben como a las 9, entran Y tmO de ellos me dice que Ernesto subirá en 
un rato. 
L5 - 7: llaman al maestro de la dirección y sale un rato. 
SSTM - 1: Comenzamos la sesión como a las 9:30 en lo que nos mgmiiábamos y 
llamábamos a los maestros que se encontraban en la dirección, al parecer estaban 
arreglando unos papeles de la carrera magisterial aprovechando que le habían dado el dia 
libre a sus alumnos. La semana pasada le repartimos circulares a cada maestro y a la 
directora para confinnar la realiución del taller y así asegurar que les dier.m el día lihre a 
sus almnnos. 
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Discusión 

El análisis de los resultados de la investigación se realizará de la misma manera en la que se 
presentaron los resultados en el capítulo correspondiente, retomando los elementos del 
sistema de categorias y empleando los fragmentos de las notas etnográficas, para ilustrar las 
deducciones planteadas. Dentro del apartado com:spondiente a cada maestro se incluir. el 
arWisis de sus entrevistas; dado que sus transcripciones se incluyen en el segundo anexo. 
aquí únicamente se resaltará (con letras cursivas) la pregunta en tomo a la cual se formuló 
la respuesta analizada. Primero se presentará la discusión acerca del proceso del maestro 
Mauricio y posteriormente la del maestro Ernesto; adicionalmente, se incluirá un apaI1ado 
en donde se comparen sus resultados. 

4.1 Análisis de \os resultados del maestro Maurido 
4.1.1 Análisis de las notas etnográficas 
A) Transmisión gradual de la responsabilidad 
J. Promoción del papel activo de los niños: 
Si bien podemos encontrar en Mauricio frases tan alentadoras como: "ustedes se ponen de 
acuerdo de qué manera lo van a leer, cómo se van a organizar y a discutirlo y cómo van a 
Uegar a sus conclusiones", desde la cuarta lección; en general, el papel activo de los niños 
se realizaba dentro de límites muy claros. 

Entre Mauricio y yo planificábamos la aplicación de cada lección y en los momentos 
d<stinados para eUo, él explicitaba las reglas; después de lo cua! se les brindaba a los niños 
la opmtunidad de que realizaran la actividad según su propio ritmo y estilo, pero siempre 
dentro de los márgenes preestablecidos durante todas las sesiones. 

2. Respuestas del maestro a la búsqueda de apoyo por parte del niño: 
Tanto el maestro como los otros adultos presentes (yo en la mayoría de los casos o la Dra. 
Rojas en algunas ocasiones) monitoreábamos a los niños durante el espacio de tiempo 
destinado a las actividades por equipo, un momento especifico de la sesión en el que las 
actividades se realizaban sin la supc:nisión directa de los facilitadores. 

En otras ocasiones, Mauricio percibía que los niños tenían dificultades con la tarea y 
buscaba la manera de facilitárselas, aun cuando eUos no le hubieran hecho una petición 
expresa. 

Adicionalmente, Mauricio respondía a las peticiones expresas de ayuda si manejaba la 
infonnación requerida como en la lección uno: "respondemos a sus dudas"; en otras 
lecciones en las que, a! parecer, no estaba tan familiarizado con el materia! le "pasaba" la 
pregunta a otro facilitador para que éste la respondiera. Este elemento se mantuvo constante 
a lo laigo de las diez .. siones. 

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

Durante las diez sesiones no pudimos observar esta transferencia gradual de la 
responsabilidad, mas bien se presentó una constante: el maestro explicitaba las 
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instrucciones de la actividad, las metas de cada sesión eran leídas por los niños en aJgunas 
ocasiones. y dentro de este marco era donde podian desenvolvellle, donde tenian la 
responsabilidad por su desempeño. 

Este punto no le fue explicitado a los maestros; durante el taller o en 1 .. asesorias 
semanales con los psicólogos no se les pidió expresamente que fueran incrementando el 
número de actividades a cargo de tos alumnos; sin embargo, según la teoría sociocub:ural, 
esta transferencia se presenta cuando el adulto es sensible a los plOgresos de los niños Y 
eleva el nivel requerido para aproximar la IDA a la IDP. 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 demostró ser sensible a sus necesidades, y en espacios como 
14 entrevista expresó su satisfacción por los avances percibidos durante el año. Olla 
explicación podria ser que dadas las resistencias que presentaban ante materiales y 
contenidos nuevos, se apegaba lo más posible a un marco preestablecido que les pennitia 
tener mayor dominio de los materiales de la lección; lo cual es, hasta cierto punto, contrario 
a la flexibilidad requerida para realizar las modificaciones graduales, necesarias para 
transferir la responsabilidad. 

4. Ajustar la dificultad de las tareas para que la instrucción efoctivame7f1e plantee un 
reto. 

Mauricio y yo les dábamos a las actividades los ajustes finales antes de realizarlas con los 
niños. A lo largo de las sesiones los dos criterios principales parecieron ser el tiempo 
disponible y las posibles respuestas de los niños ante la dificultad de la actividad; sin 
embargo estos ajustes casi sicinpQ: iban encaminados a reducir la dificultad de las tareas, c;n 

lugar de aumentarlas un poco para generar nuevas ZDP. Desde la cuarta sesión hasta la 
última podemos encontrar esta constante. 

Al igual que con el elemento anterior, con este no se realizó una petición expresa para 
reali=lo; más bien se esperaba que los maestrus fueran sensibles a los incrc:mcntos en las 
habilidades de sus alumnos y elevaran el nivel de exigencia de acuerdo a esto. Más que a la 
falta de sensibilidad ante estos progresos; la resistencia ante los materiales nuevos o la 
importancia atribuida al cumplimiento de las actividades, más que al avance en las 
habilidades podrian explicar esta constante. 

B) Aprendizaje como un proceso individual \'s. Aprendi=aje como un proceso 
sociocomunicativo. 
l. Uso de otros estudiantes como un recurso o como apoyo "socio - cognitivo" para la 
actividad de aprendizaje. Construcción de un individuo al otro en cadena 
En este rasgo podemos encontrar que ~ Iauricio buscaba generar el aprendizaje como parte 
de un proceso sociocomunicativo sobre todo en momentos especificos de las sesiones. 

Estas descripciones podrian encuadrarse dentro de tres momentos particulares de las 
lecciones: la introducción de la lección (que incluía la lectura de las metas y de la laljeta 
guía), la explicación de las instrucciones y la discusión ante todo el grupo de los resultadOi 
de cada equipo. Este es otro rasgo que se mantuvo más o menos constante. después de 
presentarse durante la segunda sesión; y postcrionncnte. a lo largo de las restantes: 
podriamos atribuirlo en parte a la estructura de laS lecciones y en parte al estilo que 
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dcmostní el macs1ro para exponer esos temas; tomando en cuenta que también pudo 
baberse limitado a leer o a exponer él durante estos momentos, que haya optado por 1.1 
participación grupa1 es lDl avaru:e. 

2. Uso del plural: "Nasotros". 
Este fue WlO de los elementos menos usados, si bien apareció en dos sesiones distantes en 
el tiempo como fueron la primera Y la penúltima. Lo esporádico de su empleo nos bace 
pensar que, en realidad, el maestro no pensaba incluirse en el nivel de los niños; prerIrió 
colISCIVar su posición en las relaciones como autoridad, determinada tanto por el manejo de 
más conocimientos, como por su rol social, relaciones a la que algunos de los maestros 
pueden llegar a atribuirle singular importancia .. En lugar de manejar el estilo de relación 
predominante en 1.1 Quinta Dimensión que incluye algunos elementos que permiten que los 
niños vean a los adultos lDl poco más cercanos a ellos. 

3. Lleva a cabo actividades de grupo (pueden ser con todo el grupo) donde hay 
intercambio de puntas de vista entre las estudiantes (incluyenda tomar decisiones y 
sugerencias). 
El intercambio de ideas en!re los niños se presentaba tanto en los momentos en los que se 
explicitaban las ins1roeeiones como en aquellos en \os que se discutían las decisiones 
tomadas por cada equipo; sin embargo, era sobre todo en estas últimas en las que este 
intercambio era con los pIDltos de vista de los niños, y las sugerencias de los o1ros equipos. 

En algunas de las lecciones, como en la !res "Dermiendo las reglas base para conversar", la 
cinco "La elección de Susana", o la seis "Discutíendo lDl problema"; las discusiones 
giraban en tomo a dilemas morale. sobre los que lo. niños debian asumir una toma de 
posición. En otras como la cuatro "Encontrando lDl hogar para los perros", la siete "Juego 
de las ratas de agua", la ocho "Pl.1neando 1.1 ciudad" o 1.1 nueve "Una prueba exacta", los 
niños discutían acerca del producto rmal que su equipo había generado para la. actividade •. 

En general, las discusiones acerca de los dilemas morales propiciaban que los temas 
tratados fueran lo. aspectos morales. Lo cual implicaba cambiar el foco de atención de la 
manera en la que los niños se comunicaban entre sí, a la posición que asumieron ante los 
temas controvertidos. En cambio, las actividades que no implicaban trabajo con lo. dilemas 
morales (como el armado de una ciudad, el juego sobre las ratas de agua, o el trabajo con 
los químicos de cocina) favorecian más la discusión sobre la presencia o ausencia de las 
reglas base en las expre.iones de los niños. Este pIDlto resulta interesante, porque bacia la 
última se.ión son los mismos niños los que retomaron el análisis de sus actividades a la luz 
del uso de las reglas base, podemos pensar que .i hubo una evolución que favoreciera este 
aná1isís espontáneo. 

4. Promoción del salón de clases como una cultura de practicas expertas, donde el 
experto participa en las tareas. 

En este pIDlto, al igoal que en el uso del plural "Nosotros", volvemos a encontrar el 
elemento de la autoridad. Participa en las actividades de lo. niños, pero para abundar en las 
explicaciones o aclarar la. reglas, en función del mayor dominio que él tenía de ese 
conocimiento. 



C) PromociÓ71 de ka habilidades de comunicación en el contexto de la 5" Dimensión 
1. El maestro en/atiza Jos silencios o en/atiza las interacciones sociales. 
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Lo que Mauricio puso en claro cksde la primera sesión, es lIIISCeptible de haberse 
modificado a lo largo del programa; sin embargo revela la disposición con la que de 
entrada, com:cbía al uso más apro¡riado del lengu;ge. Las intervenciones que, en este 
sentido, manejó Mauricio se encaminan sobre todo a llamadas de atención en cuanto al 
orden, lo cual conlleva silencio por pam: de los niños, o por lo menos lDl volwnen más bajo 
en sus interacciones. 

En los momentos en que el maestro no explicitaba estas órdenes, era claro que los niños 
n:a!izaban. las actividades con otro tipo de conducta, la cual implicaba más ruido y más 
acciones poco relacionadas con la actividad central Cuando el maestro estaba ausente y yo 
(como otra facilitadora) \es llamaba la atención hacia la actividad principal no obtenía la 
misma respuesta que el maestro. 

2 El _tro favorece la discusión cm¡ftmJo de temos, incluyendo la explicación, 
clarificación y revisión de ideas. 

Este fue uno de los elementos que más apareció a lo largo de todas las sesiones, tanto en la 
explicitación de las instrucciones como en la explicación de ideas complementarias a las 
actividades, o en la revisión de los resultados de cada equipo; Mauricio la aprovechaba para 
evidenciar ante los niños la relevancia de la actividad, la necesidad de interactuar con las 
Reglas Base o los diferentes pIDllos de WIa 

En todas \as ocasiones era el maestrn Mauricio quien dirigía las discusiones, o yo cuando él 
no estaba en el salón; dado que él manejaba la posición de antoridad, no delegaba la 
responsabilidad de la dirección de estas discusiones. De nuevo, a pesar de propiciar el 
intercambio de ideas con los niños, parece mruItarle dificil intentar modificar su rol como 
director de las sesiones y dejar que los niños asuman gradualmente otras responsabilidades. 

J. Los moeslros hacen explícito el uso más cunvemente del lenguaje. 
Cuando Mauricio explicita estas conveniencias, en algunos momentos lo hace de manera 
paralela a la explicación de las irutrncciom:s, como pam: de la actividad o como normas de 
conducta que condicionarán el CIDlIPlimiento de los objetivos. 

Cuando se: introduce el manejo de las Reglas Base, hacia la ten:era sesión, estas Reglas se 
vuelven las normas de conducta que se manejan con el grupo. Mauricio aprowcha \as 
discusiones para que los niños las practiquen (al menos en el discuno inicialmente) y 
reconozcan su relevancia. 

4. El maestro fat.'OTece el uso de ka reglas base. 
Los maestrns conocieron la importancia que tenían las Reglas Base dentro del programa 
desde el principio. Así, cuando hubo que manejarlas ante los niños conservaron este 
elemento, y las manejaban como el manejo ideal del lenguaje dentro del salón; a pesar de 
esto, \es incorporaron elementos propios, como el énfasis en el orden. 
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a) Se comparte toda la información relevanl2. lfinguno de lar integrantes del grupo 
acapara los materiales o las respuestas. 

En \DI principio las exposiciones de la infonnación que cada equipo había generado se 
daban de manera muy secuencial. 

Esto fue desapareciendo en cierta medida; con todo, la importancia de compartir la 
Uúonnación fue un elemento que se mantuvo constante a lo largo de todas las sesiones, 
tanto en las discusiones grupales como en las actividades por equipo. 

b) El gropo busca alcanzar acuerdos. no es necesario el uso de lafoerza o de la autoridad 
para imponer Ia.f decisiorres. 

Si bien en una de las sesiones del taller para maestros, Mauricio expuso la necesidad de 
generar consensos respecto a los ternas tratados en los dilemas morales; la discusión 
generada en tomo a ese consenso, pareció convencerlo de la posibilidad de manejar 
difen:nles opiniones. 

As~ en lo sucesivo los consensos se dieron cuando ante todo el grupo se discutían opciones 
diversas, que finahnente todos tendrían que asumir. Este fue el caso de las Reglas Base, en 
eUas tanto el maestro como yo asumimos la guia de las expresiones grupales pero no la 
imposición de estas, la cual babria favorecido muy poco la apropiación de las Rcglas. 

~) El gnlpo toma la resporisahVidad de sus decuiones, dado que todos SU8 integrantes 
participaron en el proceso de elección. lar resultadas de tal elección son producto de 
una decisión conjunta. 

En este punto de las Reglas Base, se generaban consensos sobre todo cuando el equipo 
tenía que decidir, entre las aportaciones de todos sus integrantes, la conclusión final que 
expondrían ante el grupo. AqlÚ se registró una evolución dada en parle por dos actividades 
de las lecciones tres y seis. Estas actividades incrementaban su nivel de dificultad para 
pedir primero el registro de las opiniones individuales y posterionnente, el de la conclusión 
grupal; esto tavon:ció una mayor discusión entre los niños acerca de lo que deberian 
e':poner, discusión que finalmente contribuyó a repartir la responsabilidad de la respuesta 
final. 

d) Se esperan justificaciones de las ideas. dado que la simple impasición no es suficiente 
la argumentación será el elemento clave para la toma de decisiones. 

En las primeras sesiones habia que formular peticiones explícitas para las justificaciones de 
los niños. Posteriormente estas peticiones fueron disminuyendo, Y se itu:mpmdlOll como 
parte de las instrucciones, y en menor medida durante la actividad 

Entonces, estos argumentos eran los que determinaban, hasIa cierto puII1O, dcnlro de los 
equipos las decisiones tomadas; y ante todo el grupo, buena parte de las decisiones que el 
maestro o yo tomábamos. 
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e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grupo podrá reali2ar de manera 
conjunta una labor que sus integrantes por separado quizá no habrían podido 
c.;ompletar. 

En este rasgo en particular se hizo menos énfasis que en tos otros; sin embargo; las 
actividades de la lección ocho implicaban compartir infonnación que cada equipo tenía 
fragmentada, entonces quedó claro que sin la participación de todos 108 a1umnos no se 
podrian alcanzar las metas. 

f) Se discuten las alternativas antes de lOmar una decisión para poder llegar a /os 
acuerdos que todo el grupo asumirá y evitar futuros desacuerdos o errores. 

Esta Regla Base se fomentaba sobre todo cuando los niños tenían que presentar decisiones 
como equipo, en la medida en que fueron conociendo más las RegIas, se \I01vió menos 
necesario que el maestro explicitara la necesidad de generar acuerdos. 

g) Dentro del grupo se motiva a todo. los integranl2s a expresane, aJí se garantiza que la 
responsabilidad la asumirán entre todos y que nadie escapara a esto por no haber 
externado su opinión. 

Desde la generación de las Reglas Base del grupo, Mauricio Jetomaba el hecho de que l. 
participación, en principio, debía ser equitativa. 

5. El maestro brinda oporhmidad para que los niños las empleen sin que él esté presente. 
Este elemento se pIeSCfltaba sobre todo cuando apaIecía a1guno de tres factores: \DI 

momento específico en la secuencia de las tareas, la pIesencia de personas que no 
participaban en la dinámica, o Ias.salidas del maestro para Jea1izar actividades escolares. 

Que Mauricio eligiera poner su atención en alguno de estos tn:s eventos, en lugar de a las 
actividades de los niños, podría explicarse por su percepción del curso de las actividades. 
En otros elementos se señalo la asistencia que les daba a los niños cuando percibía que 
tenían dificultades; en estos casos podriamos pensar que al peJeibir cierto grado de 
autonoItÚa en los niños pJeferia dejarlos realizar la actividad por si mismos. 

Sin embargo, la pIesencia del maestro condicionaba hasta cierto p\DllO el empleo de las 
Reglas Base, dado que, como se mencionó anteriormente, cuando salia del salón aumentaba 
el volumen de mido Y las interacciones ajenas a la actividad. El cambio se presenm en 
cuanto a que poco a poco fueron disminuyendo las exposiciones de las Reglas Base por 
parte del maestro, y apaRCieron comentarios relativos a la importancia de poncrIas en 
práctica. 

6. Énfasis en el habla o énfasis en la activid"d. 
En este elemento podemos encontrar que en un principio tanto los niños como el maestro 
sotian des"ar la atención, del uso que hacian del lenguaje al cumplimiento de las 
actividades. En sesiones posteriORs también apaRceri. esle e",",Io, pero más bien 
detenninado por la dificultad de las taJeas: las frecuentes Jeferencias que Mamicio hacia de 
las Reglas Base, nos hacen pensar que no las dejaba de lado, pero que al intentar _der 
a las dudas de los niños cambiaban su lugar en el orden de prioridades. 
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7. Cambio en /o perc1!pción del escenario Y en el trabajo con la; artefactos 
(Computadoras, taljetas guia. elementos del mundo mágico). 

En lD1 principio, tanto en el talla de maesIros como en las primeras asesorías, Mauricio 
manifestó sus reservas ante el material y los elementos con los que no estaba familiarizado, 
como son las computadoras Y los el=entos de la metáfora mágica. 

Sin embargo, gradualtnmte se fue dando una apropiación de estos elementos; apropiación 
percibida en el all",e,do de rd'cn:ncias a los elementos mágicos y en lD1 cambio en la 
disposición al uso de las compuIadoras y de las actividl!des. 

Podríamos analizar estas cxpresianes en función de los Ircs modos de manejo de los 
artefactos que Cole (ibid) plantea como indicadores del grado de enculturación a la Quinta 
Dimensión: Orientatiw, Mcdiacinnal o InsInImcntal y Rcftexivo. Entre estos !res patrones 
existe un cambio gradual a medida que los participantes se familiarizan con el sistema 
cuIIural. Por las expresiones usadas, pocIriamos si!uar a Mamicio en un grado Mcdiacional 
o Instrumental, en el que la metáfora mágica y las computadoras eran los medios que 
teniamos disponibles para fiswrecCI', en los lIÍiIOS, la apropiación de las RegIas Base. Esto 
nos habla de un grado avanzado de enculluración en el sisb:ma al cual, sin embargo, le 
faltaron otros cambios como el cambio más profimdo de las estructuras de rol 

8. Vinculación con las actividades curriculores. 
En este punto podemos encontrar una vinculación bidin ..... cmal, en la que Mawicio nevaba 
los contenidos de la Quinta Dimensión a su aa1ón de clases, pero también impregnaba a las 
actividades de las lecciOlWS con elementos de su aaIón (con los que tanto él como los niIIos 
estaban familiarizados). 

En las dos primeras citas podemos encontrar que Mawicio se Deva los contenidos de la 
Quinta a su aa1ón, en las dos úIIimaa es la calima del salón de cIases la que se integra a las 
lecciones. Sobre todo, esta incorporación se usaba para enriquecer las explicaciones, 
cwndo alguna de las actividades no quedaba cIarn, Mauricio "",unía a los elementos 
conocidos para aclararle el punto a los niIIos. 

Además de la vineulación, podcmns c:ns:cmIr.!r en este ptm!o, la gcocraIi=ión de las 
conductas de cada uno de los dos escenarios en el otro; cuando Mauricio les Dama la 
atención a los niños, esta empIcando patlunes de cornfucla Y roles sociales determinado. 
desde el inicio del año escolar; cuando 1109 comenta que ha escw:hado que los niIIos 
emplean las Reglas Base en actividades de l!I"JlO o cfImmIc el n:crco, podemos pensar en 
una apropiación más completa que favorece csIa generali=ión. 

9. Aclividade. escolores o acliviáade. en /o Quinta DiTlU!mión 
Ese punto fue constante a lo largo de todo el proguma. Al estar inmerso dentro de un 
.i~ más amplio, el de la escuela; el ~ de la Quinta Dimensión y del programa no 
podia ser ajeno a las actividades del primero. La primCI'a sesión del taller para maestros 
hubo de ser pospuesta en dos ocasiones porqIlC la din:cción de la escuela asignaba 
actividades nuevas de improvisto; sin embargo podemos observar que poco a poco, 
Mawicio le fue asignando más impmtam:ia a las actividades del programa, por lo menos 
para cumplirlas en las fechas programadas cumdo tenia la posibilidad de elegir. 
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Así, este cambio puede verse determinado por la motivación que los niños tenían hacia el 
programa, motivación que fue percibida por el maestro y que detenninó (hasta cierto punto) 
su participación en las actividades del programa. 

4.1.2 Análisis de la entrevista 
Durante la eotn:vista las opiniones del maestro Mauricio fueron, en su mayoría, positivas. 
Con rospecto a las preguntas acerca de la dinámica del salón y la del escenario, podemos 
encontrar que en su salón organiza las participaciones de acuerdo a las actividades; 
buscando, eoIn: ollas cosas, que contribuyan a motivar a los niños: 
"Pues se org¡miza de diferentes maneras, a veces utili7m1lOS la ... la participación individual 
a veces la colectiva; se orgmizan por equipos. A veces cuando se tienen que participar 
individualmente, o resumir algo individualmente se hace. Pues utilizamos diruimicas 
gmpa1es que los motiven, que DOS coadyuven pata que tengan interés solm: la actividad que 
se va a realizar." 

Esta motivación también va dirigida hacia /as participaciones eri sí mismas, para favorecer 
que todos los niños se expresen en el aa1ón: 
"Sabe que. tiene que participar. Y como resultado hay niños que son tímidos, que se 
eobibcn, y poco a poco lo vamos metiendo al ritmo de la participación colectiva mediante 
el aprendizaje cooperativo". 

Cuando se le preguntó acerca de su percepción de las participaciones en el salón de la 
Quinta Dimensión, expresó que em:uenlm mayor cantidad de actividades lúdicas, las cuales 
propician el aprendizaje: 
"Pues ya Uevábamos idea de lo que es en el salón grupal en el salón ya los niños Uevaban 
una idea de lo que es el trabajo por equipos. Entonces al Uegar a la sala del proyecto en el 
cual estamos imnenos todos, eUos van motivados porque van con la idea de que van a 
tmbajar con las computadoras; pero aparte de eso bay una motivante del proyecto que es 
que el niño juega, se divierte y aprende, por las actividades que se realizan. Es una fonna 
más alegre, más ligera, más profimda también de que el niño estudie". 
Con respecto a los cambios en los niños, también expresa su percepción del cambio en sus 
conductas: 
"M: Sí, si ha habido cambio. En este año ya ves que se Imbajó con las reglas hase, en las 
cuales ellos las ejecutaron en cada clase que tuvieron Y respetaron a sus compañeros cuando 
opinaban; esperaban sus turnos pata participar. Sí, sin duda eUos tuvieron un año muy 
bonito en el cual aprendieron algo nuevo. Repito, esto ya lo Uevamos plasmado de diferente 
manera; pero fue interesante para eUos y sí se sintió el cambio; sobre todo vuelvo a repetir 
que ellos en su imaginac;,m se acaron una imagen en el proyecto de Ístari, de esa ciudad, 
de que tenian que participar pata derrotar al enemigo número uno que era la Nada. 
c: S~ la Nada. 
M: Que es la ignoTancia, """"""'" en difcrcntes facetas ellos esruvicron Iw;bando. Por 
decirlo CDIrC comillas, que ea sinónimo de a¡m:nder". 
En este extracto, además de la evaluación de los niiIos, podemos encontrar expresiones del 
maestro con rospecto a los elementos mágicos del programa y a la interpretación que hacían 
deeUos. 
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Su participación en las actividades de la Quinta, también implicó cambi05 en su práctica 
como docentes, sobre todo respecto a las interacciones sociales, aunque abundó menos en 
estos que en los de los niños: 
"Aprendimos también nosotros a conducirnos mejor, a tener W13 mejor expresión; es 
interesante el proyecto". 
En olra pregunta que buscaba su autoevaluación con respecto al proyecto, Mauricio expresó 
su percepción acerca de la comprensión incompleta que a veces sentía con los elementos 
del programa; y también, la contribución que el manejo de las Reglas Base tuvo a su 
práctica como docente: 
"Pues tuvimos unos altibajos ¿no? A veces sentiamos, yo scntia en lo personal que no 
llegaba a comprender bien lo del proyecto; pero al tmal con las diez .. siones que tuvimos, 
las asesorias de Sylvia, y las revisiones pues creo que si fue interesante; fue motivante 
también. Me ayudó a comprender más a mis alumnos, a re.Oejar más en eDos mis clases, por 
medio de argumentos bien fundamentados al momento de exponerlos a nivel grupo. Para 
mi fue motivante, interesante y te digo tuvimos ciertos, cnIrc comillas, espacios en donde 
no llegábamos a comprender ciertos aspectos, pero finalmente veo que para mi en mi 
formación profesional como docente reflejó... ciertos conocimientos que yo no conocía, 
como utilizar más constantemente las reglas base. Eso fue lo más importante en este año 
que asimi1amos como docentes, en beneficio de la comunidad escolar, de los niños". 

Otra expresión, refleja la responsabilidad que Mauricio percibia con respecto a SIl 

desempeño y al impacto que este tenia en el de los niños, en el sentido de la improvisación 
de las actividades. También resulta muy interesante, la mención que bace acerca de la 
fleXibilidad necesaria en Ji ""tividad, cuando .. busca alcanzar el oflietivo; esta 
flexibilidad, este "bajarse a su nivel" podóa entenderse en termino s de la adaptación de los 
materiales al nivel que tienen los niños: 
""Es como si le dijéramos al niño "'oye este gorro es blanco" y sabemos nosotros que lo 
podernos pintar de verde. Entonces el niño, si el maeslro induce bien aprenden bien; si el 
maeslrO explica mal, el niño va a aprender mal. Y sobre todo, las improvisaciones a nivel 
docente frente al grupo es como un asesinato, es fatal; a los niños se 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 cuando querernos lograr algo en 
ellos. Nunca bay que tenerlos aIú "no te pares, no te muevas", no, hay que ser flexibles, a 
veces hay que bajarnos a su nivel para poder lograr en eUos no un 100%, pero un 80 u 85% 
del conocimiento se absorbe en su persona; pero son importantes todos estos aspectos que 
te acabo de mencionar." 

Cuando se abordó el tema del habla exploratoria, manifestó que este manejo que el 
adquirió de las Reglas Base, implicó beneficios para su práctica, pero sobre todo para los 
alumnos con los que él trabaja: 
"Eso fue lo más importante en este año que asimilamos como docentes, en beneficio de la 
comtmidad escolar, de los niños". 
Con respecto al manejo que lo. niños tenian de las Reglas Base, las conciben en ténninos 
de normas o modelos de condueta; no tanto como se conciben en el proyecto "Pensando 
Juntos-: -Han aprendido a conducirse utilizando las reglas base." 
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Al inlroducir la evaluación del programa, podemos enconlrar expresiones como: 
"Fue interes.mte. muy interesante:': justificadas por la no\'edad que representaban para 
eUos los materiales y la oportunidad de reflexionar al respecto: "También, te digo, sobre 
todo porqul! este programa es innovador. Son cosas que se plasman en los niños y 
reflexionamos un poquito más nuestras clases". Estas expresiones parecen reflejar un 
análisis por separado de las acciones de los niños, y las suyas como profesores: "Para mí y 
los compaiieros maestros que estamos inmersos dentro del proyecto, y para los alumnos 
también como grupo". 

El maestr<> plantea que estas lecciones son equivalentes a las que él imparte en su salón en 
tanto que le sirvieron a los niños para: "que el niño refuerce su personalidad, su 
intelectualidad, y que en un futuro sea un hombre completamente entero. que sepa 
desenvolverse en su ámbito social. Entonces cada clase que se da con ese fin, para que el 
niño SI!3 mas entero, se complemente más en sus acth.idades, y que sobre todo cuando 
exprese algo lo haga con cierto sus!coto de conocimiento." 

Elementos concretos como las metas también le parecieron de utilidad; no sólo porque 
establecían los parámetros con los que se podía evaluar la realización de las actividades, 
sino porque también estaban impregnadas de los elementos mágicos: "¡Claro!, yo siento 
que cada cuestión, cada clase debe de Uevar 1m propósito, una meta a cmnplir. Si no se 
cumple y no se logra, quiere decir que nosotros es!.:lmos faUando un poquito; entonces, cada 
etapa que nosotros iniciábamos, tratábamos de que fuera al 100% participativa, de que el 
alunmo pues se relacionará más sobre lo que era el proyecto. Creo que: fue fantástico, 
porque los metimos a la fimtasia rJe lo que era la quinta dimensión" 

En relación a los materiales, a las adaptaciones que se propusieron para modificar el grado 
de dificultad y a las participaciones de los maestros en este punto, Mauricio expresó: "Pues 
a veces Uegábamos, en algmtos plmtos entrábamos en polémica, porque como le 
mencionábamos a Sylvia, había temas que a lo mejor no estaban muy bien preparados, o 
eran muy amplios. Temamos que medir el espacio de tiempo, recuerda que antes de iniciar 
las diez etapas, nosotros tuvimos que hacer Wl análisis, una reflexión para poda desarmo... 
esas diez etapas. Se entró en polémica., entramos en un coUage. participamos todos de 
manera positiva siempre". Modificaciones realizadas en funeión de las necesidades de cada 
alumno: "Porque tu sabes que en un grupo encuentras alwnnos de diferente nivel: altos, 
medios y bajos; excelentes, regulares, malos y pésimos. Pero todos son iguales y a todos se 
les debe de censurar y enseñar de la misma manera." 

Mauricio también expresó lo que él consideró como productas de su participación en el 
programa: ""Yo creo que las experiencias que tuvimos este año se están plasmando, se están 
reflejando; y en cada clase que doy se ven los conocimientos aprendidos en este año. No es 
sugerencia sino que cada WlO de flClsotrOS, si estamos en este proyecto, tenemos que 
ponerlo en práctica; no sólo aqui, también en el turno vespertino. Para mí esIos años que he 
estado alú, han sido en mí formación muy buenos, muy positivos: en primera, porque 
conocí gente con mucha preparación, gente cuIta y preparada, en la cual uno se da cuenta 
de que cuando se quiere aprender se aprende." 
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En C8Ias exprcs;ones podemos encontrar la intención de Mauricio de aplicar estos 
conocimientos a otros escenarios (los otros tumos). y ~n otros fragm~ntos podemos 
encontrar más indicios de posibles generalizaciones de estos conocimientos a su práctica, 
en otros ambientes o con otros contenidos: .. y que lo que tú aprendiste es importante. pero 
es importante cuando lo quieres poner en práctica; si no lo pones en práctica son 
conocimientos que se 'van a donnir, porque las cosas se olvidan. Lo bien aprendido se 
queda, pero si no lo pones en la práctica se olvida". 

El mismo 1\.buricio expresa, lo que podriamos ver como evidencias de aprendizajes 
significativos con respecto a estos contenidos: "Exacto, entonces yo todos los 
conocimientos que tuve, que asimilé en los talleres que hacíamos con los compañeros 
maestros de la quinta dimensión, yo los asimilé, fueron positivos. Y la prueba es tal que mi 
grupo aIú esta, con los mejores promedios y quieras que no, se diferencian en los grados. 
¡xm¡ue tionen más personalidad, y sobre todo tratan cada uno de poner todos su esfuerzo" 



4.2 Análisis de los resultados del maestro Ernesto 
-4.2.1. Análisis dí' las notas etnográncas 
AJ Transmisión gradual de la responsabilidud 
l. Promoción del papel ,K'm'D de los miios: 

1~9 

En este primer elemento no podemos encontrar un cambio a lo largo de las sesiones, 
Em~sto mant:jó casi siempre su autoridad al 10000: si bien en la primera sesión 
encontramos una nota muy positiva, dado que promueve el aprendizaje de los niños desde 
SlL~ propias expetiencias. En las siguientes sesiones el maestro promueve que los alumnos 
nwtejen el materiaL que tengan acceso a la información sobre las metas y \as acti~idades, 
pero siempre bajo su dir~cción. 

Este rasgo se mantuvo constante. un papel activo de los niños en cuanto a que no asunúan 
WI papel de simples receptores, pero limitado al marco fijado por el profesor. 

:l. Respuestas del ml1estro a 11.1 búsqueda de apoyo por parte del niño. 
En este punto podemos encontrar en algunos momentos que el maestro promovía la 
búsqueda independiente de la infonnación. cuando los niños teman dudas: 

El maestro acudía a responder las pregtmlas sobre todo durante momentos muy espeeificos 
de la sesión: generalmente durante el espacio destinado al trabajo por equipos podemos 
encontrar más notas acerca de su monitoreo y de sus respuestas. En estos momentos no 
siempr\! habia ¡xticiones explícitas, pero también servían para qU\! el maestro fuera 
revisando los avances de cada equipo, para detenninar en función de estos el momento para 
concluir la actividad. 

3 .. ..J.yudl.1 a los nOl't1tos para organi::::ar su propio es..fher::::o reali::::ando una transJerencia 
gradual de la responsabilidad a los nQ\.'otos. 
Respecto a este elem~to es donde podemos encontrar mas fragmentos de las notas que a 
cualquier otro; sin embargo, esta diferencia cuantitativa no es tan fácilmente interpretable, 
dado que muchos de los fragmentos no d!i!scriben !i!sta transferencia gradual sino todo lo 
contrario. En muchos casos el maestro, como autoridad, delimitaba el marco en donde se 
desarrollarían las acthídades. 

En otros momentos, pudimos encontrar que el maestro no comparte toda la infonnación 
acerca de la actividad, o la expone pero añadiéndote modificaciones a los materiales que los 
niños tenian. 

Entonces~ los nrnos no fu'i!ron h:niendo mayor~ responsabilidades a lo largo de las 
sesiones~ el maestro mantuvo constante el control incluso sobre las instrucciones de las 
acth.·idades. o supervisando el desarrollo de estas; control que contribuia a reforzar su 
posición de autoridad. 

En una ocasión fu.: muy claro que incluso descalificaba 10 que d consideró lDl3 elección 
independiente de lo, niños, elección que en realidad había sido sugerid.l por otro facilitador 
durante una salida del maestro; asi que podemo~ pensar qul.! incluso rl.!cihia con hostilidad 
aquellas iniciativas que no fueran autorizadas por el antes de Uevars.: a la práctica. 
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4. Ajustar la dificultad de las tareas paTa qlle la instnlccion efectil'amente plantee un reto. 
Cuando de éste tema se trataba. Ernesto demostraba más que en otros. su desl!o de 
participar activamente en el diseño de los materiales. Tanto en las sesion"" del laIler para 
maestros, como en las reuniones previas a cada lección, nos manifestaba sus opiniones 
respecto a las lecciones; I1egando incluso a hacerlo de manera agresiva (cuando no se 
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 conceplO de WP 
que implica elevar el nivel de exigencia del material (hasta cierto punto) para que se realice 
el aprendizaje en los niños, cuando esta WP se welve ZDA gracias a la asistencia de los 
expertos y a la práctica con el material. 

Si bien es cierto que en aIgtmOS momentos fue claro que los niños tenian dificultades, 
sobre todo con la longitud de los textos, habria que preguntarse la causa de estas 
complicaciones; dado que los textos empleados ya habían sido empleados exitosamente en 
Inglaterra (por Mercer, Wegerif y Dawes) con niños de la misma edad. 

B) Aprendizaje como un proceso individual vs. Aprendizaje como un proceso 
sociocomun;calivo 
/. Uso de otros estudian/es como un recurso (} como apoyo "socio - cognitivo" para la 

actividad de aprendizaje. Construcción de un individuo al otro en cadena. 
En cuanto a i!Ste elemento podemos encontrar que Ernesto siempre manejó las 
participaciones de todo el gJUpO, tanto para reforzar sus argumento. como para favorecer en 
los niños el descubrimiento de otros conceptos. 

El USO de este recurso aparece sobre todo en tres espacios particulares de l •• lecciones: la 
introducción de la lección (que inchúa la lectura de las metas y de la tarjeta guia), la 
explicación de las instrucciones y la discusión ante todo el gJUpO de los resultados de cada 
equipo. Aunque no en todos los momentos aparecia exitosamente. Podemos encontrar que 
en la mayoria de las ocasiones el maestro aprovechó este recurso de manera positiva. 

2. Uso del plural: "Nosotros ". 
Éste elemento apareció únicamente una vez en las notas. A pesar de que en algunos 
momentos de las instrucciones manejaba el plural como en: '1enemos": en la gran mayoría 
de las ocasiones. las exponia de tal manera que quedara claro que eran ·'ellos", los niños los 
responsables de esa act¡'idad. y "él", el maestro la autoridad 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 la Quint. Dimensión, en el que se busca manejar nuevos roles 
que permitan mayor cereania entre los expertos y los novatos. 

3. Lleva 11 cabo actividades de grupo {pueden ser con todo el gnlpOJ donde hay 
intercambio de puntos de vista entre los estudiantes (incluyendo tomar decisiones y 
sugerencias). 
En este punto podemos encontrar acciones positivas desde la primera lección. En otros 
momento. propiciaba que los niños compartieran experiencias propias ante todo el gJUpO, o 
sus opiniones ante un punto a decidir entre todos. Si bien la exposición ante todo el grupo 
propiciaba el intercambio de sus ideas, la simple exposición no era garantia de que se 
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presentara este intercambio. En algunos de los fragmentos podemos encontrar que más que 
habla oxploratoria lo que se fomentó (y apareció) fue habla acumulativa; siu intercambio de 
opiniones o argumentos, las participaciones simplemente se sumaban a las anteriores. 

En otro momento si apareció. por parte de Ernesto, el fomento al empleo de elementos del 
habla exploratoria; sin embargo también en este fragmento podemos encontrar resabios de 
su posición de autoridad. 

4.Promoción del salón de clases como una cultura de prácticas expertas. donde el experto 
participa en las tareas. 
En su posición corno autoridad. Ernesto no legitimaba este rol por su carácter de experto; es 
decir, por su manejo lllJÍs completo de los conocimientos; siuo que él mismo manejaba 
(explícita o implícitamente) que su papel como autoridad era algo ya dado, que podria verse 
detenninado por su posicíón como director de las actividades. 

Al igual que con el manejo del plural ··:-'-osotros". con este elemento queda claro que el 
maestro no sólo no permite modificacíón alguna en su rol como autoridad, sino que además 
busca las oportw1Ídades para reforzarlo ante los niños (ya sea individual o grupahnente). Si 
pudiéramos pensar en una enculturación completa en el sistema. podriamos incluir la 
adquisición de conocimientos (que si presentó Ernesto) pero también (y con mayor 
importancia) al cambio de las estructuras de rol Cambio que, mediado por elementos como 
el personaje del mago (Ístari para este escenario de la Quinta Dimensión) permiten que los 
niños vean a los adultos un poco más cercanos a ellos, y al dominio de los conocimientos 
como más accesible a sus posib~es. 

C) Promoción de las habilidades de comunicación en el contexto de la 5" Dimensión 
l. El maestro enfah'za los silencios o enfati;:a las interacciones sociaks. 
El maestro Ernesto trabajó sobre todo con las interacciones sociales. mh:rzcciones que 
estaban precedidas por la aclaración de las instrucciones necesarias para establecer los 
límites dentro de los que podrian desarrollarse. Podemos encontrar algunas ocasiones en las 
que fomenta las interacciones sociales, pero sobre todo condiciones que las favorecen; en 
estas aparece una explicación. presentada junto con las intervenciones de los niños. tanto 
acerca del respeto (en la primera cita), como de otras conductas (interrumpirse o no 
escucharse); las cuales deben presentar los niños, para poder obtener el mayor pro",cho 
posible de sus Íntercambios. 

En otros momentos. el ¿nfasis expresado por d maestro iba felldonado al "orden" o al 
"relajo" presentes en algunos momentos de las actividades. Orden que no se manejaba igual 
cuando era algún otro de los facilitadores el que lo imponía; probablemente esto se deba a 
que en estos casos la "'autoridad" no contaba con los antecedentes del maestro, generados 
desde el salón de clases y que incluian pruebas de las sanciones que podría llegar a aplicar. 

1. El maestro favorece la discusión conjunta de temas. incluyendo la explicación. 
c!<1J"{tic.u.:ión y rf:\'isión de I"e.¡s. 

Este es otro de los elementos que más cantidad de notas tuvo; de nue\·o. sin emhargo, ~s 
importante mencionar que no en todos los ~asos se pres~ntaron interacciones positivas. En 
algunas ocasiones. la conducta del IDat!Stro favorec"ió en muy p:x;:o a las discusiones del 
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grupo; ya sea por su nula participación, o por una agresión muy encubierta, pero igual de 
efectiva hacia los niños. 

Afortunadamente estos no fueron los intercambios típicos entre Ernesto y su grupo. 
tenemos otros fragmentos que nos muestran a un maestro que aprovecha baslante bien el 
recurso de la discusión, grupal o por equipos; manejando elementos corno la organización 
del salón, la ampliación de las participaciones, la petición de argmnentos como requisitos o 
la c1arificación de ideas. 

En genera~ la manera en la que se presentaban estas interacciones se mantuvo constante a 
10 largo de las diez sesiones: el maestro exponía las instrucciones de la acti,idad y los niños 
iban participando según se les solicitara directamente o supieran la respuesta requerida; en 
algunos momentos yo intervenía para complementar la infonnación, a petición e~lJreSa del 
maestro o durante su intervCI1ción. No podemos encontrar mayores cambios en cuanto a la 
dirección de estas actividades, los niños no tenian la oportunidad de coordinarlas y en 
generaL su papel como participantes pero no como lideres se mantuvo constante. 

3. Las maestros hacen explicito el uso más conveniente del lenguaje. 
Como parte de las reglas que se integraron a la cultura de éste grupo, el maestro debió hacer 
explícito el uso más deseable del lenguaje; es dificil precisar si este uso también habia sido 
explicitado en el salón de clases, pero lo que si es claro es que 3 partir de su exposición los 
niños fueron inCOIpOrándolo a sus conductas. 

Eventualmente, las Reglas Base se convirtieron en el modelo más promo .... i.do entre los 
niños; promoción que comenzó con su establecimiento, su ponderación explícita, y, hacia el 
final del ciclo, la práctica sin necesidad de repetición mernoristica. 

4. El maestro favorece el uso de las reglas base 
Las Reglas Base de cada grupo se establecen en la tercera lección; antes de este momento, 
las conductas que el maestro promovía en tomo al lenguaje estaban relacionadas con estas 
reglas pero no las mencionaban. Después de que, junto con el maestro y conmigo, el grupo 
planteó su propia lista, la promoción iba encaminada a su conocimiento y también a su 
práctica. 

Podemos encontrar que el grupo eventualmente ya no repetía las reglas. tan explícitamente 
como el maestro promovió en la lección sds; pero las practicaba durante sus discusiones. 
Que Ernesto haya optado por promover esto último también nos habla de un proceso de 
apropiación 

a) Se comparte toda la información relevante. ninguno de los integrantes Jel gnlpo 
acapara los materiales o las respuestas. 

En este rubro, el maestro fue muy claro en explicitar que a pesar de poder suscitar 
desacuerdos, todas las opiniones debian ser compartidas para favorecer el aprendizaje de 
todo el grupo, incluyendo las suyas. Las acti,idades de la lección ocho resultaron ser muy 
propicias para que los niños aprendieran la importancia de compartir la infonnación; ya que 
el material explicitaba que si algún equipo retenia algún dato. a todo el grupo le afectana 
esto. 
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b) El grupo busca alcanzar acuerdos. no es necesario el uso de lafuer=a o de la autoridad 
para imponer las decisiones. 

En el grupo se habló acen:a de la posible diversidad de plU\tos de vista, pero también se 
explicaron las conductas más apropiadas para esa posibilidad. 

Aunque se expuso ante el grupo que la conclusión final en sus discusiones debia estar 
mediada por una discusión previa, en la que se mostraran los argumentos y 
contraargumentos; en a1gim momento pareció, que a pesar de esta regla, los argwnentos del 
maestro seguían teniendo mayor peso por su posición de autoridad. 

c) El grupo toma la responsabilidad de sus decisiones, dado que todas sus integrantes 
participaron en el proceso de elección. Jos resultados de tal elección son producto de 
una decisión conjunta. 

Esta regla se ";0 favorecida por dos actividades de lecciones diferentes; en ambas se pedía 
que el equipo expusiera su conclusión ante todo el grupo, pero en la primera se daba la 
posibilidad de que cada integrante registrara su opinión antes de generar el consenso. 
Adicionalmente, el maestro fomentó esta regla a lo largo de las sesiones, sobre todo en las 
últimas. 

d) Se esperan justificaciones de /as ideas. dado que la simple imposición no es suficiente 
la argumentación será el elemento clave para la toma de decisiones. 

Esta r<gIa se ptacticó desde la sesión en la que se establecieron las Reglas Base. cuando se 
argumentó cada una de las que se decidió en el grupo. Posteriormente el maestro Ernesto la 
fomentó explícitamente en algunas ocasiones, en otras los niños la mencionaron como uno 
de los factores que favoreció el trabajo de sus equipos y el cumplimiento de las metas. 

e) Se aceptan los retos puesto que se asume que todo el grnpo podrá realizar de manera 
conjunta una labor que sus integrantes por separado quizá no habrían podido 
completar. 

Dentro de las notas etnográficas. no se encontraron fragmentos que pudieran ser asignados 
a esta categoría Este hecho llama la atención en particular, dado que en algunas ocasiones 
los niilos 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 quería minar la confianza de los niños en 
su desempeño individual; otra posibilidad seria que simplemente se asumia que las tareas 
podían ser completadas indi,idual o grupalmente, pero que la primera opción lIevaria más 
tiempo y prohablemmte tendria menos calidad 

f) Se discuten las alternativas antes de tomar una decisión para poder llegar a los 
acuerdos que todo el grupo asumirá y evitar futuros desacuerdos o errares. 

Esta es una Regla Ba .. que fue explicitada al menos en parte; se asumió como necesaria la 
argumentación de cada idea para poder determinar cuál seria la más adecuada para la 
conclusión del equipo; sin embargo no se manejó que ~sto podría prevenir futw-os 
desacuerdos, se pudieron haber manejados expresiones como "luego no se pueden echar 
para atrás". pero más bien se trabajó la primera parte de la regla. 
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g) Dentro del grupo se motiva a todos los integrantes a expresarse. así se garantiza que lo 
responsabilidad la asumirán entre todos .v que nadie escapará a esto por no haber 
externado su opinión. 

En esta regla, Ernesto tuvo una participación importante ya que durante las sesiones dos y 
tres manejó, de manera espontánea, la importancia de no burlarse de los demás; cuando esto 
se estableció como una "garantía" para los que participaran. podemos pensar que el 
ambiente se percibió como más propicio para externar las opiniones. 

En otro momento, Ernesto hizo una petición directa a uno de los niños, un alwnno que 
participaba en muy pocas ocasiones (incluso dentro de su equipo y del salón de clases); sin 
embargo, esta petición más bien revela que el maestro percibía a la flojera como la causante 
de esta apatía, y no indagó otras posibles causas (al menos en ese momento). 

5. El maestro brinda oportunidad para que los niños las empleen sin que él esté presente. 
Con el maestro Ernesto, la gran mayoría de estas oportunidades estuvieron detenninadas 
por sus salidas para cwnplir otras actividades escolares, tanto a la dirección como a otros 
salones; en otras ocasiones, dejaba que los niños trabajaran por equipos Y mientras cDos 
desaIToUaban la acti_idad, él conversaba con alguno de los adultos presentes. Después de lo 
cual retomaba la dirección de las actívidades. 

Cuando salia el maestro, o cuando no tenía una supervisión directa sobre los niños estos 
cambiaban, hasta cierto punto, el estilo de sus interacciones; cambio perceptible sobre todo 
en el volumen del ruido, en el avance de las actividades (que se lotrulba más lento) o en las 
interacciones que comenzman co¡t miembros de otros equipos. 

6. Énfasis en el hahl" o énfasis en la activida..f. 
En la primera sesión. Ernesto organizó una actividad que centraba la atención de los 
participantes en el babIa. Asi, aprovechó la misma actividad para que los niños apreciaran 
la importancia de las diferentes maneras de comunicarse. 

En otros momentos podemos encontrar que el babia vuelve a facilitar el desarroUo de la 
actividad, y que se evalúa este componente. Sin embargo, en algunas ocasiones fue claro 
que la atención del maestro, y en consecuencia la del gnapo, se distraía bacia el 
cumplimiento de las actividades. 

7. Cambio en la percepción del escenan"o y en el trabajo con los artefactos 
(Computadoras. tarjetas guía. elementos del mundo mágico). 

Inicialmente Ernesto se mostró inquieto ante el manejo de elementos con los que nos estaba 
familiarizado; al igual que los otros maestros manifestó, durante las sesiones del taOer. 
reservas ante estos elementos. Posterionnente llegaría a mostrarse enojado incluso cuando 
el material no se le entregaba con la suficiente anticipación. 

Gradualmente se presentó un cambio en este punto, a pesar de que en algunos momentos el 
maestro dejaba la exposición en manos de otro facilitador. awne;:ntaron las referencias que 
hacía acerca de los elementos mágicos o de la motivación que generaban las ~mputadoras. 
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Si retomamos los tres modos de manejo de los artefactos que CoIe (ibid) plantea como 
indicadores del grado de enculturación a la Quinta Dimensión: Orientativo, Mediacional o 
Instrumental y Reflexivo; podemos entender las acciones y expresiones del maeslro dentro 
de un contexto truÍs amplio. Siendo el modo Orientativo. el primero de un continuo, 
podernos plantear que son cambios cualitativos en la enculturación de cada sujeto, los que 
deterntinan el avance por estos tres estados. Podriamos situar a Ernesto en un grado 
Mediacional o Insttumenta~ en el que la metáfora mágica y las computadoras eran los 
medios que teníamos disponibles para favorecer, en los niños, la apropiación de las Reglas 
Base. Reglas que, como ya se mencionó en otro apartado, a veces se empleaban como 
modelos d. conducta, y no como mediadoras de interacciones que favorecian el desarroUo 
del pensamiento. 

8. J"inculación con las actividades curriculares. 
El maeslro conectaba algunas de las experiencias que había tenido en el salón de clases con 
los niños, con las actividades de la Quinta Dimensión: sobre todo como un medio para 
aclarar dudas o abundar en las participaciones de los niños. En el taUer para maeslros él 
sugirió que las acthidades del programa también podrían realizarse en el salón de cada 
maeslro, como una estrategia para brútdarles práctica a los niños en estas actividades. Este 
maestro trabaja, sobre todo, con actividades del salón bacia la Quinta; no aparece el otro 
sentido de esta vinculación, las actividades de la Quinta bacia el salón (lo cual no implica 
que la generalización de las conductas o actitudes no baya podido darse en ambos lados). 

9. Actividades escolares o actividades en la Quinta Dimensión. 
Además de los imprevistos que \C presentaron para la realización de la primera sesión del 
taOer para maeslros, los cuales fueron atribuidos (por eUos) a la dirección de la escuela; con 
Ernesto tuvimos otros eventos que retrasaron la realización de algunas lecciones. Con la 
segunda lección, en particular, tuvimos que recalendarizar las actividades en dos ocasiones 
por eventos como llenado de solicitudes, curso programado por el inspector de zona, o un 
examen imprevisto; pero eventualmente, el maeslro encontró la manera de acomodar sus 
acth,idades escolares para poder realizarla. En otras ocasiones, el maestro salia durante la 
lección para resolver algún asunto en la dirección. 

A pesar de baberles aclarado que su presencia era muy importante durante la realización de 
las lecciones, dado que eUos fimgían como los conductores; Ernesto no disntinuyó sus 
ausencias a lo largo del programa. En una lección en particular (la séptima), fue muy claro 
el orden de prioridades que manej aba el maestro, dado que él mismo lo explicitó, 
ofreciendo como excusa el poco tiempo que tenía para la realización de todas las 
actividades escolares. 

4.2.2 Análisis de la entrevista 
Con respecto a las Reglas Base, las expresiones de Ernesto nos indican que las concebia 
más como nonnas de conducta que como mediadoras de las interacciones (que a su vez 
propician el pensamiento de cada individuo): "Las reglas base creo que funcionan como 
unas reglas modelo. Los niños normalmente en esta edad aprenden lo que son las reglas, ya 
sea por sus familiares, por sus amigos, en el juego, en todos lados tienen reglas. Ellos las 
van aprendiendo. y si las siguen entonces van a estar acordl!s con eUas y van a 
desempeñarse 'pues con más éxito". La diferencia que él percibe entre estas reglas y otras 
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impuestas por la sociedad es la vinculación con la práctica: "Vivimos en una sociedad con 
reglas y hay algwtas que no son claras y por eso no S~ siguen; las de nosotros son claras 
pon¡ue las estamos plasmando y las estamos llevando a cabo, a la práctica, y eso nos da una 
ventaja". 

El aprendizaje que el maestro percibe en sus alumnas. respecto a estas Reglas Base~ se 
n:flcja en su gencraIización a otros ambientes: "los niños cuando aprenden las regias en 
ténninos genera1es, siempre las aplican. Por qué, porque saben que son necesarias para 
condocine, para su aprendiuje. Entonces es cuando tú ves, por ejemplo, en el juego que es 
lo más común, que todos quieren hablar y alguien dice "No, no, recuerden que tenemos que 
ir uno por uno para podemos entender"; y entonces a1ú ya se esta aplicando la regla base. 
Eso quiere decir que sí estamos haciendo vérselo al niño". Aprendizaje favorecido no tanto 
por la repetición memoristica como por su práctica en las actividades diarias: "Vamos 
motivando a los niños a que las practiquen, recordando con qué facilidad podemos alcanzar 
el diálogo si las seguirnos o no. Por ejemplo, en lugar de decir "Tenemos que aprendemos 
estas regias base", y repetirlas de memoria diario, pues mejor las practicamos. La 
practicamos y vemos lo conveniente que es llevarlas a cabo. Entonces es un proceso de 
concientízación de las mismas reglas". 

Otro elemento que favoreció el aprendizaje de las Reglas Base, fue la generación de éstas 
por parte de los niños: "los niños estuvieron de acuerdo en las regias que generaron entre 
eUos". 

R~cto a su propio proceso, a los cambios en su práctica por la participación en el 
programa, el maestro opina que: "Yo creo que los cambios se bao dado en todo momento. 
A lo largo de estos años de servicio hemos aprendido a ser más tolerantes, a buscar 
eslrategi.lS que nos ayuden a no ser los expositores sino fomentar en ellos que también 
participen en este trabajo. A ser un poquito más democráticos, tenemos más aperturo: 
buscamos un sistema más de confianza, entonces, los niños se acercan y nos cuentan no 
sólo sus problemas escolares sino también los familiares, nosotros los apoyamos'y así 
logramos no sólo su conflllllZll, sino también el respeto". Estos avances, están referidos a la 
promoción del papel activo de los niños, a la promoción de la confl3IlZ3 con sus alumnos. 

El papel que tuvo el programa "Pensando Juntos" en estos cambios, se presentó como 
parte de la evaluación del programa; para el maestro, la relevancia de los dilemas morales 
le implicó aclarar su propia postura y manejar la tolerancia con respecto a las diferencias: 
"S~ de alguna manera plantear dilemas morales es cuestionar a los niños, y esto lleva a 
provocar en ellos una reacción en ese momento. Entonees, planear las actividades con esta 
carga del dilema moral no ha sido tan fácil, porque la propia posturs se tiene que tener muy 
fimdamentada" . 

Dentro de su proceso de aprendizaje, menciona como elemento motivador de éste cambio, 
las necesidades que pen:ibc en sus alumnos, el vinculo entre su cnsciianza y el aprendizaje 
que ellos alcancen: "Pues complementa la formación tanto de los maestros corno de los 
alumnos; ni ellos ni uno dejarnos de aprender, nunca podernos dar una clase dos veces de 
igual manera Porque esto que es un proceso tiene: momentos diferentes; entonces, para 
nosotros cnfrcntamos a estas situaciones es estamos renovando, 130 cómo pocdo enseñar 
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mejor'?, ¿de qué manera me tengo que dar a explicar para que ellos me entiendan? Lo 
básico de W1 maestro es darse a entender, entonces estamos buscando ~so: saber cómo va el 
aprendizaje de los alumnos, porque si tu no te das cuenta de eso, puede haber un niño que le 
agarre a todo y otro que no entienda nada. \" er como vamos nosotros enseñando y ellos 
aprendiendo". Proceso que encuentra eco en sus a1wnnos y que, por lo tanto, es percibido 
como bidireccional: "también se puede dar W1 cambio, tanto en mis elementos de enseñanza 
como en los suyos de aprendizaje". 

Ante el trabajo con las lecciones, el maestro plantea diferencias entre aquellas que incluían 
dilemas morales y las que incluían actividades de otro tipo: "Pues en general me parece un 
buen programa por lo menos hasta la séptima lección que ya se salía un poeo de lo que 
veníamos trabajando, que era el dilema moral, la argumentación en relación a problemas 
sociales. Las últimas no me agradaron mucho, primero porque las sentí muy laJgas, habia 
mucha carga de material para cubrir en una sola sesión; esto hacía muy dificil para los 
niños retener toda esa infonnación y darle fm. Entonces yo pref.:riria que se cambiaran esas 
lecciones y se siguiera la línea de los dilemas morales; que se siguiera una secuencia real 
para que cada uno te condujera a un escalón más, más preciso de lo que tu intentas alcanzar 
con esta propuesta de trabajo". Parece que el maestro no encontró a las últimas lecciones 
tan atractivas como las de en medio (que sí tenían estos dilemas), pero no hace mención a 
las oportunidades que cada lección daba para que los niños practicaran el uso de las Reglas 
Base. Podriamos pensar que las evalúa en función de la motivación que cada actividad 
brindaba, y no según el uso del lenguaje. 

Dentro de la c"\aluación de elcqurntos específicos de las lecciones, como las melas; el 
maestro plantea su utilidad en tanto que nos servian como parámetros para la evaluación de 
las actividades realizadas, pero no hace mención a su vinculo con la metáfora mágica: 
"entonces quedan muy claros las expectativas de cada sesión en las tarjetas guia; a veces 
habia problemas en la realización de todo el trabajo planeado, pero de cualquier manera se 
intentaba cumplir la meta, el propósito de cada una de las lecciones". 

En la cita anterior el maestro expresa la dificultad para realizar todo el trabajo planeado, 
esto se expresa en otro momento la necesidad de ajustar el nivel de dificultad al nivel de los 
niños, pero para disminuirlo: "Tambien me gustarla que los trabajos fueran más cortos, con 
menos actividades para que los niños pudieran completarlas y concentrarse en cllas". 
Cambios que, en su opinión, favorecerían el cumplimiento de los objetivos de cada lección; 
sin que esto implique que el maestro considere la necesidad de aumentar el nivel de 
dificultad para que también aumente el nivel de competencia de los niños. 

Estas dificuhades lo motivan a sugenr cambios en las lecciones. no tantos como para 
dejarlas de lado. pero si los suficientes como para mejorarlas (en su opinión): "uno nunca 
da una lección igual dos veces; habria cambios porque siempre después de dar una lección 
uno encuentra cosas que podrian funcionar mejor y busca conjuntarlas en la siguiente 
ocasión. Las lecciones del programa las volveria a trabajar, pero ya ves que no son como 
recetas de cocina: simplemente es un modelo, una aproximación que se respeta en lo más 
general, pero se puede mejorar, ir perfeccionando". Lo cual resulta congruente con lo que 
se les expresó a lo largo del programa, en el sentido de qU" los maestros tambi<n podian 
intervenír en el diseño de las actividades, dado que intervenían en su aplicaciÓIL 
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Ante la petición de una evaluación de lodo el programa, el maestro expresa comentarios 
positivos en general; comentarios justificados por elementos como la motivación que las 
actividades despertaban en los niños, y la innovación que estas mismas actividades 
representaban para su práctica: "Todos los aspectos pueden ser calificados corno buenos; yo 
creo que en el momento en que generamos una alternativa nueva de trabajo, debemos de 
evaluar lo que aprendimos de eUa; se aprende mucho de los proyectos, del trabajo conjunto, 
enseñando. Se cometen también muchos errores, pero se va aprendiendo a remediarlos a lo 
largo del camino. Y yo creo que la evaluación es buena, es buena porque despierta la 
curiosidad, despiertan inten:ses diferentes, nos enfrentamos a situaciones difen:ntes y 
hemos conocido elementos nuevos. Yo estoy muy complacido con el proyecto, ya sabes 
que siempre he estado con usledes y estaré hasta que pueda". 

4.3. Comparación d. los resultados de los dos profesores 
La primera gran categoria, que a su vez se divide en otras cuatro más limitadas, 
corresponde a la transmisión gradual de la n:sponsabilidad. Este rubro no fue trabajado de 
manera explícita con los maestros; sin embargo, de acuerdo a la teoria sociocultw'al, es de 
esperarse que en la medida en que el novato se apropia del conocimiento, el experto vaya 
disminuyendo el andamiaje que le da, aumentando continuamente las tareas que el novato 
puede cumplir. Que los maestros n:alízaran esta transmisión demostraria no sólo el avance 
de los niños, sino también W1 aumento en la sensibilidad del profesor como conductor de 
las sesiones, y un manejo de los materiales, lo suficientemente amplio corno para pennitirle 
modificar su propio papel en las actividades. 

Respecto a las categorias de promoción del papel activo de los niños, 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 el maestro 
Mauricio como en Ernesto. En general durante las diez sesiones no pudimos observar esta 
transferencia gradual de la n:sponsabilidad, más bien se presentó una constante: el maestro 
explicitaba las instrucciones de la actividad, las metas de cada sesión eran leídas por los 
niños en algunas ocasiones, y dentro de este marco era donde podían desenvolverse, donde 
tenían la responsabilidad por su desempeño. El papel activo de los niños también se lijaba 
dentro de unos limites muy claros, los niños tenian oportunidad de realizar la actividad 
segón su propio ritmo y estilo, un papel activo en cuanto a que no 38UDÚan un papel de 
simples receptores; pero siempre dentro de los márgenes preestablecidos durante todas las 
sesiones. La diferencia en estas categorias podría ser el peso que Ernesto le daba a su 
autoridad, la cual detenninaba el peso de sus decisiones, el control que tenia de los 
materiales y el papel que jugaba ante los niños. 

Con respecto a las categorias de n:spuestas del maestro a la búsqueda de apoyo por parte 
del niño Y de ajustar la dificultad de las tareas para que la instrucción efectivamente plantee 
un reto; podemos encontrar corno constantes las respuestas de los maestros ante sus 
alumnos, monitoreaban el desarrollo de las actividades y ofh:cía su ayuda cuando los veia 
en dificultades, o respondían ante sus peticiones expresas. Los momentos de las lecciones 
asipados para el trabajo en equipos eran generalmente cuando se presentaba esta 
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supervisión. A diferencia de Mauricio, en aJgunas ocasiones Ernesto promovia una 
búsqueda más independiente de la irúOlll1ación. 

Estas peticiones de ayuda o las dificultades que enfrentaban con algunas tareas, parecieron 
ser el criterio que los dos profesores emplearon para sugerir las modificaciones a las 
lecciones; modificaciones que en la mayoria de las ocasiones buscaban al igual que con el 
elemento anterior, con este no se realizó Wl3 petición expresa para realizarlo; más bien se 
esperaba que los maestros fueran sensibles a los incn:mentos en las babilidades de sus 
alwtUlos y devaran el nivel de exigencia de acuerdo a esto. El hecho de que estos mismos 
materiales ya hubieran sido empleados en Inglaterra con niños de la misma edad (y sin las 
modificaciones que los maestros sugerian) nos D.amó la atención desde el principio; 
tomando en cuenta las diferencias entre las dos culturas y sus sistemas escolares, no pareda 
haber otro elemento que justificara la necesidad de materiales menos dificiles para los niños 
mexicanos. Más que a la falta de sensibilidad ante estos progresos; la resistencia ante los 
materiales nuevos o la importancia atribuida al cumplimiento de las actividades, más que al 
avance en las habilidades podrian explicar esta constante. 

Entre las posibles explicaciones esta que Mauricio y Ernesto no eran sensibles a los avance. 
de los niños, pero esto es improbable dado que en oIros momentos demos1r3ron ser 
sensibles a sus necesidades, y en espacios como la entrevista los dos expresaron su 
satisfacción por los avances percibidos durante el año. Otra explicación podria ser que 
dadas las resistencias que presentaban ante materiales y contenidos nuevos, se apegaban lo 
más posible a un marco pn:establecido que les permitía tener mayor dominio de los 
materiales de la lección; lo cual es, hasta cierto punto, contrario a la flexibilidad requerida 
para rcaIizar las modificaciones graduales, necesarias para transferir la responsabilidad. 

La segunda gran categoria en base a la que se realizó el análisis nos plantea una dicotonúa 
entre el aprmdi1Bje como un proceso individual contra un aprendiZJlje como un proceso 
socio comunicativo. Esta categori~ al igual que la anterior, no se trabajó de manera 
explicita con los maestros; sin embargo, la núsma naturaleza del programa (el fomento de 
las habilidades de comunicación entre los niños) parecía plantear una concepción más 
colectiva del aprendiZJlje, concepción que en taII ..... anteriores ya les había sido planteada 
a estos dos maestros. 

Con respecto al uso de otros eslUdiantes como un recurso o como apoyo "socio -
cognitivo" para la actividad de aprendiZJIje. Podemos ver que tanto el maestro Ernesto 
como Mauricio manejaban al aprendizaje como parte de un proceso sociocomunicativo 
sobre todo en momentos específicos de las sesiones. Durante las sesiones, había tres 
momentos principales durante los que ambos maestros enfatizaban la participación de los 
estudiantes: la introducción de la lección (que incluía la lectura de las metas y de la taIjeta 
guia), la explicación de las instrucciones y la discusión ante todo el grupo de los resultados 
de cada equipo. Podriam08 pensar que el empleo de este elemento estaba determinado 
únicamente por la estructura de las sesiones; si bien es cierto que los momentos 
dctenninados para la participación gI1IpaI se prestaban especiabnente para este trabajo, 
también es cierto que los maestros trabajaban de manera activa con los niños (contribución 
suya al dcsarroUo de las actividades). 
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La siguiente calegoria, el \ISO del plural: "Nosotros", fue una de las que menos apareció 
durante las diez lecciones. Para este ekmento podriamos plantear como explicación que 
para los maestros era muy dificil modificar el rol que manttiaban en el salón de cIases; que 
su posición como autoridad, detenninada tanto por el manejo de más conocimientos, como 
por su rol social, DO les parecia suscepn"ble de ser modificada. EsIO conIrastaba con el 
manejo que los otros adultos que generalmente estaban presentes (miembros del equipo de 
investigación en su mayoria), tenian de las relaciones con los niiIos, determinado en parte 
por el mismo sistema de la Quinta Dimensión que permite que los niiIos vean a los adultos 
un poco más cercanos a eUos. Ni Ernesto, ni Mauricio implementaron nuevas prácticas que 
abordatan roles alternativos que pudieran permitir mayor cercanía entre los expertos y los 
novatos. 

En cuanto al manejo de acti~1dades de grupo donde hubo intercambio de puntos de ~ista 
entre los estudiantes, podemos encontrar que los dos profesores las empleaban durante las 
lecciones. En general había dos momentos particulares en donde se presentaban estas 
discusiones; el primero era durante la explicitación de las instrucciones (en las que 
generalmente no habían puntos de '1st, involucrados) y en la presentación de los resultados 
de cada equipo ante el grupo. Es importante hacer esta distinción dado que la exposición 
ante todo el grupo propiciaba el intercambio de sus ideas; sin embargo, la simple 
exposición DO era garantia de que se presentara este intercambio. El babia exploratoria no 
se presentaba por el simple hecho de brindat un espacio de discusión, en algunas ocasiones 
ésta se confimdia con el habla acumulativa, que acumulaba las expresiones de los niños 
sobre las del maestro. 

Este punto es de particular importancia dado que uno de los aspectos más importantes de 
las Lecciones de Habla es mantener la atención sobre todo en el habla. En función de ese 
objetivo, se eligen y diseñan todas las acti,idades de la lección, actividades accesorias al 
intercambio verbal. TanlO con Mauricio como con Ernesto, podemos encontrar mucha 
mediación de las actividades de la lección 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 trabajo con los 
químicos de cocina) favorecían más la discusión sobre la presencia o ausencia de las reglas 
base en las expresiones de los niños. 

Resultaria interesante considerar la peI1inencia del uso de dilemas morales en las lecciones~ 
no tanto porque resulte imposible discutir sobre el habla empicada en esas lecciones, sino 
que por su misma naturaleza podrian verse como responsables (en parte claro) de distraer la 
atención acerca del lenguaje empleado. T ambíén resulta interesante que sea a los mismos 
maestros a quienes se les desvíe la atención hacia los aspectos morales, mas que al habla; 
podrianlOs pensar que eslO indica una apropiación pobre, o por lo menos confusa del 
objetivo principal de todo el programa, más importante aun que los propósitos de 
actividades particulares, dado que estos propósitos buscan ayuda! a cumplir este objetivo. 



Con relación al último elemento de esta ealegoria, a la promoción del salón de clases como 
una cultura de practicas expertas. donde el experto participa en las tareas; podemos 
encontrar de nuevo, que a los maestros se les dificultó modificar su posición de autoridad; 
promovían su participación en las tareas pero siempre desde I!sla posición. En este punto, al 
igual que en el uso del plural "Nosotros", volvemos a encontrar el elemento de la autoridad. 
Los maestros participan en las acthidades de los niños, pero para abundar en las 
expticaciones o aclarar la. reglas, en función del mayor dominio que ellos tenían de ese 
conocimiento. Retomando los elementos caracteristicos de la Quinta Dimensión podemos 
ver que la enculturación más completa en el sistema, implica varias características, entre las 
que destaca el cambio de las estructuras de rol. Buscando favorecer este cambio es que se 
manejan elementos corno el penonaje virtual de Ístari, cuya importancia radica en el 
desplazamiento de cierto porcentaje de la autoridad que ejercen los adultos sobre los niños, 
las reglas existen y todos se comprometen a seguirlas, pero al ser impuestas desde fuera, 
permiten que los niños vean a los adultos \D1 poco más cercanos a ellos. 

Todo parece indicar que tanto Mawicio como Ernesto se resistieron J modificar su posición 
de autoridad lo cual es comprensible si recordamos que incluso en otras culturas y otros 
escenarios de la Quinta Dimensión, se presenta este fenómeno; 10 cual queda de manifiesto 
en esta cita de Michael Cole "No es inusual que algún niño tenga más conocimiento de los 
programas de computadora que los propios maestros, lo cual genera una distribución 
heterogénea del conocimiento y la destreza; que en cierta manera podria afectar la 
distribución tradicional de la autoridad dentro del grupo. distribución a la que algunos de 
los maestros pueden negar a atribuirle singular importancia" (Cole, ibid). 

A diferencia de J\1auricio~ Ernesto no legitimaba este rol por su posición como ex-pel1o: es 
decir, por su manejo más completo de los conocimientos; sino que él mismo manejaba 
(explícita o implícitamente) que su papel como autoridad era algo ya dado. que podria ver.;e 
determinado por su posición corno director de las actividades. 

La tercer categoría manejada para d análisis es la de promoción de las habilidades de 
comunicación en el contexto de la S' Dimensión; podria verse como la más vinculada al 
programa que se trabajó con los maestros dado que retoma elementos extraídos de los 
trabajos sobre el habla exploratoria. Por esta misma razón, la gran mayoria de estos 
elementos sí fue trabajada de manera expticita con los maestros, reforzando el empleo de 
aquellos elementos que favorecían el uso del habla e>:ploratoria, y por lo tanto del 
razonamiento grupal. 

En relación con el énfasis que cada maestro ponía en los silencios o en las interacciones 
sociales, podemos encontrar similitudes en los dos profesores. Las interacciones sociales se 
favorecían cuando se aclaraban las instrucciones necesarias para establecer los límites 
dentro de los que podrian desarmnarse. El énfasis en el silencio podria situarse en las 
llamadas de atención que tanto Mauricio como Ernesto manejaron ante sus grupos, 
namadas que implicaban silencio por parte de los niños, o por lo menos lDl volumen más 
bajo en sus interacciones. 



Cuando el maestro aclaraba estas órdenes, o no estaba presente para asegurarse de su 
cwnplimiento era claro Que los niños realizaban las acti\'idades con otro tipo de condu..::ta. 
la cual implicaba más Nido Y más acciones poco relacionadas con la acti~idad central. 

Cuando era otro de los facilitadores el que llamaba la atención de los niños, no se ohtelÚa el 
mismo resultado que el maestro; parece que los niños estaban mas acostumbrados a que 
fuera el profesor quien les llamara la atención; ademas de las diferentes posiciones de 
autoridad que él Y los otros filcilitadores manejábamos (en las que era claro que ellos 
seguian siendo los maestros, y los otros intentaban trabajar más de acuerdo a las ideas del 
programa) podemos pensar que esta costumbre se generó desde el salón de clases, 
constituyéndose como una práctica que se generalizó al salón de la Quinta Dimensión. 

El segundo elemento de esta categoría, que los maestros fawrecieran la discusión conjunta 
de temas, incluyendo la explicación, clarificación y N\isión de ideas; apareció \!11 

numerosas ocasiones con los dos maestros (más que ninguna otra categoría). La constante 
aparición de fragmentos que muestran un empleo positivo de la discusión, nos demuestra 
que los maestros aprovecharon bastanlc bien el recw.o de la discusión, grupal o por 
equipos. Tanto ~lawicio como Ernesto aprovechaban estas oportunidades para exponer 
algún elemento relevante, pero sobre todo para que fueran los mismos niños quienes 
señalaran elementos como la relevancia de la acti,idad, la necesidad de interactuar con las 
Reglas Base o los diferentes puntos de vista. 

En los dos profesores podemos encontrar como constante, a lo largo de las diez sesiones, la 
dirección que asumian de eslas actividades; dado que ellos manejaban la posición de 
autoridad, no delegaba la responsabilidad de la dirección de estas discusiones, 
ocasionalmente era otro facilitador quien las conducía, pero nunca fueron los niños. De 
nuevo, a pesar de propiciar el intercambio de ideas con los niños, parece resultarle dificil 
intentar modificar su rol como director de las sesiones y dejar que los niños asumieran 
gradualmente otras responsabilidades. 

Otro de los elementos relevantes para esta ten:era categoría fue el hecho de que los 
maestros hicieran eX'Plícito el uso más conveniente del lenguaje. Si bien, en W1 principio 
podemos encontrar que los nw:stros promueven conduclas poco precisas o que varian 
durante las primeras sesiones, cuando se introduce el manejo de las Reglas Base, hacia la 
ten:era sesión, estas Reglas se vuelven las normas de condocta que se manejan con el 
grupo; a partir de entonces, y con los dos maestros, estas reglas se manejan como aquellas 
que norman las interacciones idóneas. Es dificil precisar si eslc uso también babia sido 
explicitado en el salón de clases, durante las entrevistas los maestros relataron que si lo 
habían hecho, Y que en algunas ocasiones eran los mismos niños los que las recordaban; lo 
que si es claro es que a partir de su exposición los niños fueron incorporándolo a sus 
conduclas. 

La categoria que señala que el maestro favoreciera o no el uso de las Reglas Base, tuvo 
bastantes ejemplos; en este sentido, las Reglas se manejaron (como ya se mencionó) como 
el estilo idóneo de interacción para las actividades. Irúciahnente, ambos maestros lar; 
promovían de manera más bien memorística; mediante la enumeración de las reglas de su 
grupo y la justificación de cada una, Ernesto y Mawicio parecian intentar promover su 
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apropiación. EvenlUalmente, los dos profesores dejaron de propiciar esta repetición, ~Iuso 
los niños mencionaban el uso de las reglas sin necesidad de que se les pregWltara por ellas 
directamente. 

Acerca del fomento al uso de las Reglas Base, es importante que recordemos el papel de 
cada wta de las reglas que se señalaron en esta categoria. 

Las primeras tres reglas de la üsta también son reglas base para el habla acumulativa, habla 
que por si misma favorece en menor medida el razonamiento conjWlto. Estas reglas se 
refieren sobre todo a compartir la información disponible, a generar acuerdos y a aceptar la 
responsabiüdad por estas decisiones. En este rubro, los maestros expücitaron que, a pesar 
de poder suscitar desacuerdos, todas las opiniones debían ser compartidas para fuvorecer el 
aprendizaje de todo el grupo, incluyendo las suyas. Ernesto, en particular lo manejó 
exponiendo ante d grupo la posibilidad de que existiera diversidad respecto a los puntos de 
vista, pero también se expücaron las conductas más apropiadas para esa posibilidad. A 
partir de ese momento los consensos generados se refIrieron sobre todo a la conclusión final 
que cada equipo expondria ante el grupo, a partD. de las aportaciones de todos sus 
integrantes. 

Las reglas cuatro y cinco se centran en el razonamiento explícito que caracteriza al habIa 
exploratoria. lmpücan la presentación de argumentos para decidir entre diferentes 
opiniones y la aceptación de los posibles retos que aparezcan durante las tareas. Respecto a 
la primera de estas reglas, encontramos que en las primeras sesiones había que formular 
peticiones explícitas para las justificaciones de los niños, pero gradualmente fueron ellos 
mismos los que las pn."sentaban, los maestros únicamente se limitaban a pedirlas cuando no 
se expresaban. 

Respecto a la regla que impüca la aceptación de los retos, encontramos que los dos 
maestros hicieron muy poca mención a ella, Ernesto incluso no cuenta con notas al 
res~cto. El papel de los retos es importante para distinguir ~ntr~ 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 la 
perdida de la cooperación y conllevan al habla disputacional, en el habla disputacional los 
participantes pueden ofrecer argumentos pero están más 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 elll1..1estro no quena minar la conftanZa de los niños 
en su desempeño individual; otra posibiüdad seria que simplemente se asumía que las 
tareas podian ser completadas indi\idual o grupalmente, pero que la primera opción nevaría 
más tiempo y probablemente tendría menos caüdad. 

La n:gla seis, acerca de la discusión de opciones, considera que los grupos trabajan mejor 
cuando se consideran tales opciones antes de decidir. Mawicio la trabajó sobre todo cuando 
los niños tenían que presentar decisiones como equipo. En cambio Ernesto la explícito de 
manera incompleta. se aswnió como necesaria la argumentación <k cada idea para poder 
<.ktenninar cu.il seria la m.as ad~cu.ada para la ~onclusión dd equipo: sin embargo no ~ 
manejó que esto podria prevenir futuros desa"uerdos. 
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Fmalmente, la regla siete proviene de los ballazgos de investigaciones previas en el habla 
exploratoria, en las que se encontró que no es suficiente con ofrecer el derecho d~ hablar, 
sino que es necesario motivar activamente a los niños para que hablen y para que 
consideren los pW\tos de vista de sus compañeros. (Wegerif et a~ ibid). Mauricio en 
principio retoIDÓ el hecho de que la participación, debía ser equitativa. Por su parte, Ernesto 
tuvo una participación importante ya que manejó, de manera espontánea, la importancia de 
no bwiarse de los demás; cuando esto se estableció como una "garantía" para los que 
participaran, podemos pensar que el ambiente se percibió como más propicio para extornar 
las opiniones. 

De manera adicional a este trabajo, era necesario que los niños tuvieran la oportunidad de 
manejar .... Reglas Base en la práctica, para que su apropiación pasara de la parte 
discursiva a la pragmática; .;s por eso que se señaló como punto importante que los 
maestros brindaran oportunidades para que los niños las emplearan sin que eUos estuvieran 
presentes. Este elemento se presentaba sobre todo cuando aparecia alguno de tres factores: 
un momento específico en la secuencia de .... tareas, la presencia de personas que no 
participaban en la dinámica, o las salidas del maestro para realizar acti\idades escolares. 

Con el maestro Ernesto, la ¡van mayoría de estas oportunidades estuvieron determinadas 
por sus salidas para cumplir otras actividades escolares, tanto a la dirección como a otros 
salones. Con Mauricio aparecen más o menos en la misma medida los tres factores. Lo que 
si es similar en los dos maestros es que cuando sali~ o cuando no tenían una supervisión 
directa sobre los niños estos cambiaban, hasta cierto pW\to, el estilo de sus interacciones; 
cambio perceptible sobre todo en el volumen del ruido, en el avance de las actividades (que 
se tomaba más lento) o en las interacciones que comenzaban con miembros de otros 
equipos. 

Durante las lecciones, la atención de todos los participantes (tanto los niños como los 
filcilitadores) debía centrarse en el habla; sin embargo el énfasis podía hacerse tanto en el 
habla como en la actividad, lo cual implicaba desviarse del objetivo principal del programa. 
Tanto con Mawicio como con Ernesto pudimos encontrar énfasis en el habla, pero también 
desviaciones hacia la actividad; con las discusiones ante todo el grupo se hacia e"idente 
hacia donde orientaba el filcilitador la reflexión, y sobre todo en algunas de .... lecciones 
que trabajaban con dilemas morales pudimos observar estas desviaciones. Las últimas 
lecciones trabajaban con actividades más prácticas, por lo que se presentaron algunos 
comentarios sobre estas, pero en general se pen:ibió más facilidad para prestar atención al 
habla. 

A lo largo de su participación en 01 programa, pudimos observar que los maestros 
presentaban cambios en la percepción del escenario y en el trabajo con elementos como las 
computadoras o tos elementos del mundo mágico. Inicialmente, no sólo l\.lauricio y 
Ernesto, sino también los otros maestros participantes manifestaron sus reservas ante los 
materiales con los que no estaban familiarizados; como la metáfora mágica o las 
computadoras; incluso nos pidieron que en la primera sesión fuera otro facilitador el que 
explicara la introducción mágica. Sin embargo, gradualmente pudimos observar un 
awnento en el número de sus expresiones sobre el mundo mágico. y además una evaluación 
positiva sobre la motivación que despertaban (en los niños) las computadoras. 
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Retomando los modos de manejo de los artefactos planteado, por CoIe, podríamos plantear 
que los dos maestros telÚan un manejo Mediacional o Instrumenta~ en el que la metáfOra 
mágica y las computadoras eran los medios que teníamos disponibles para favorecer, en lo, 
niños, la apropiación de las Reglas Base. Con Ernesto podríamos distinguir la presencia de 
enojo, incluso en las últimas lecciones, cuando el material no se le enln:g¡Iba con la 
anticipación que él consideraba suficiente (una semana generalmente), a diferencia de 
Mauricio, que se mostraba más tolerante; podríamos considerar que Ernesto presentaba más 
resistencias ante el material. aunque lo manejaba con un grado de destreza similar. Esto nos 
hablaría, en ambos maestros, de Wl grado avanzado de enculturación en el sistema al cual, 
sin embargo. le faltaron otros cambios como el cambio más profundo de las estructuras de 
rol. 

Otro indicio de la apropiación que tuvieron los maestros de los materiales y, sobre todo. de 
los contenidos del programa era la vinculación con las acti,idades curriculan:s, por la 
generalización que implicaba. Aquí podemos encontrar una diferencia entre ~fauricio y 
Ernesto, ya que el primero aplicaba los elementos de la Quinta Dimensión a su salón de 
clase" pero también impregnaba a las acthidades de las lecciones con elementos de su 
salón (con los que tanto él como los niños estaban familiarizados); mieolras que Ernesto 
trabaja, sobre todo, con conductas del salón hacia la Quinta; no aparece el otro sentido de 
esta vinculación, las actividades de la Quinta hacia el salón (lo cual no implica que la 
generalización de las conductas o actitudes no haya podido darse en ambos lados). En los 
dos maestros podemos encontrar que citaban experiencias del salón de clases, sobre todo 
cuando querían aclarar alg¡in plDllo que no quedaba claro durante la dinámica en la Quinta; 
o cuando les llamaban la atención a lo, niños y ejercian el rol de autoridad que manejaban 
en su salón. 

Finalmente, se evaluó la prioridad que cada maestro le daba a las actividades escolares o a 
las actividade, en la Quinta Dimen,ión; no tanto porque se vieran como mutuamente 
excJuyentes (ya se mencionó la importancia de la generalización de conductas entre las 
dos), sino porque la realización de las actividades del programa requeria la presencia de los 
maestros. Al estar inmerso dentro de un sistema más amplio. el de la escuela; el sistema de 
la Quinta Dimensión y del programa no podia ser ajeno a las actividades del primero. Los 
dos maestros tuvieron que salir durante las lecciones. en repetidas ocasiones; como ya se 
comenlÓ, esto les daba oportunidad a los niños para que practicaran con las Reglas Base, 
pero también implicaba ciet1a ruptura en el ritmo de las acth,idades. En contraposición 
con Mauncio, Ernesto no disminuyó sus ausencias a lo largo del programa, justificándolas 
casi siempre por exigencias de la dirección. En l\·fauricio si pudimos observ3J', incluso él lo 
expresó en varias ocasiones, que la importancia que le daba a las actividades del programa, 
lo hacía buscar la manera de conciliar su realización con el cumplimiento de las peticiones 
de la dirección. 
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Conclusión 

En la mayoría de los trabajos que se re"isaron para esta tesis., se señalaba la relc'\ancia de 
los maestros en el proceso de aprendizaje de sus alumnos; su papel como mediadores de los 
contenidos de aprendizaje, como guias expet10s en el proceso de los novatos. Las 
conclusiones de tales trabajos apWltaban hacia la existencia de "wta relación directa entre el 
comportamiento del profesor y los logros del alwnno"; las evidencias obtenidas con esta 
investigación contribuyen a reaf"umar la existencia de esta relación directa, lo cual conítrma 
la hipótesis conceptua"l de este trabajo. 

Efectivamente, los procesos de enseñanza y aprendizaje (a cualquier edad) están mediados 
por la interacción que el aprendiz sostiene con otras personas (tanto aprendices como 
expertos); el uso que cada individuo hag¡¡ del lenguaje determinará en buena medida la 
calidad de sus razonamientos posteriores. Al igual que otros procesos cognitivos, el del 
lenguaje puede ser aprendido y perfeccionado en la relación con otras personas. Se 
demostró la importancia que los estilos de comunicación de los maestros tienen en el 
aprendizaje de los alwnnos; trahajar con los maestros las habilidades de comunicación, por 
medio de WI programa específicamente diseilado para ello, generó resultados positivos con 
sus estudiantes, y en los mismos docentes. 

Con respecto al aprendizaje de nuevos patrones de comunicación. resulta congroente con 
los postulados de la !enria sociocuItural plantear, a partir de nuestros hallazgos, que 
efectivamente el sis::ema social del grupo tiene una fuerte influencia en la manera en que 
los niños aprenden; Y que la intervención de :05 maestros acerca de la manera en la que los 
alwnnos constroyen y emplean su habla para comportarse de manera colaborativa, puede 
hacer la diferencia en la manera en la que los niños trabajan jWllos. Por esto, se puede 
sugerir enfaticamente, el fomento a la participación de los docentes en programas de este 
tipo; el hecho de que participen jwtto con su grupo, proveera adicionalmente, mas 
condiciones que propicien la generalización de las conductas adquiridas en el programa 
hacia el salón de clases. 

En esta experiencia de aplicación del programa 'Pensando JWllos", encontramos que el 
grado en que las contribuciones del maestro dctcrminaban las participaciones de los niños, 
es un buen indicador de la influencia de este guia en la conformación de los esquemas 
mentales de sus alumnos. Las respuestas de los niños, sus participaciones e incluso las 
actividades que realizaban, no podían estar desligadas de un actor cuyas intervenciones 
constituían las directrices de la sesión, ejemplo de esto fue la poca transferencia de la 
responsabilidad a los niños; además de esbs participaciones más e:\.l'lícitas; podemos 
encontrar relaciones menos evidentes como 800 el énfasis de los docentes en el silencio (el 
"orden") que matizaba las interacciones de los niños, tanto en su ausencia como en su 
presencia. 

La posibilidad de fomentar el uso mas constructivo del lenguaje ha sido descrita por autores 
como Luque y ViIa (Op.Cit) que la conciben como wta 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 el mediador de todas nuestras interacciones sociales, 
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por un lado, y de buena parte de nuestros razonamientos individuales, por oIro; siguiendo el 
orden que menciona Vigotsk, en su Ley de la doble fonnación, el fomento a estas 
habilidades debe ser, al menos inicialmente, en un contexto socia~ que invoJuae la 
pat1icipación activa de personas que nos comuniquen sus razonamientos y a las que 
podamos transmitir los nueslros, antes de generar uno comím. 

Después de aplicar el programa "Pensando Juntos". parece claro que el fomento de estas 
habilidades no puede danc de manera inespecífica; es necesaria la presencia de actividades 
dirigidas a este objetivo, para poder iniciar tanto a los niños, como a los maestros en reglas 
especificas' para la práctica del lenguaje, y sobre todo en la apropiación de estas reglas. El 
hecho de que los maestros promovieran, en un principio conductas poco precisas; y que 
posterionnente esta promoción se sistematizara en fimción de las Reglas Base, nos habla de 
la necesidad de brindar estructuras guias para la practica. de manera adicional a los 
elementos teóricos. Aunque en un principio podria com:rse el riesgo de una aplicación 
mernoristica, en esta experiencia encontramos que el proceso comienza con esa etapa; 
eventualmente, incluso los novatos mencionarán el uso de las reglas sin necesidad de que se 
les pregunte por enas directamente, como un elemento que pusieron en práctica en las 
actividades. Una etapa posterior del proceso podria ser que las aplicaran en otros escenarios 
y otras acti.idades diferentes a las del programa, generalización que fue comentada por los 
maestros en las enlrevistas finales, como Wl elemento que favorecía la convivencia enlre 
los niños y con otras personas (ajenas a la comunidad de aprendizaje). 

Sin la explicitación de las nonnas, que deberán guiar los intercambios verbales en el salón 
de clases, lo que se presentará ¡;s congruente con investigaciones anteriores (Mcrccr y 
Wegeru; ibid): los maestros rara vez le ofrecerán a sus pupilos guia explicita en rales 
materias, y a los alumnos les hará falta una comprensión compartida y completa de los 
propósitos de muchas de las actividades en las que están involucrados; lo cual detennínará 
que (tanto el profesor como sus pupilos) sean poco productivos en su uso del lenguaje. La 
participación en el programa "Pensando Juntos" detenninó, que al menos hasta ciel10 
punto, maestros y alumnos que anteriormente presentaban todo el perliI descrito, ahora 
puedan relacionarse sacándole mayor provecho al lenguaje; no sólo para la mediación de 
sus conductas (de la cual expresaron conocimiento), sino también de sus razonamientos 
(que al parecer les fue más dificil discernir). 

En un escenario educativo con características tan especiales como son las comWlidades de 
aprendizaje de la Quinta Dimensión, la participación de los maestros también se nos 
presenta con rasgos particulares; colaboración que en un principio esperábamos muy 
distinta a la que realizan en el salón de clases, y que luego descubrimos más cercana a esa, 
pero divergente en algunos factores. 

Como se mencionaba en la discusión, podriamos plantear que los dos maestros tenían un 
manejo jI"lediacional o Instrumenta~ en el que la metáfora mágica y 1 ... compotadoras eran 
los medios que teníamos disponibles para favorecer, en los niños, la apropiación de las 
Reglas Base. Adicionalmente habria que r .. isar que en otros cambios que Cole (ibid) 
señala como indicadores del proceso de enculturación, como son las modificaciones en las 
estructuras de ro~ o la cantidad de asistencia que los profesores les brindaban a sus 
alumnos, no se presentaron hasta ese grado. 
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la importancia de un elemento como la modificación de los roles de cada participante, por 
ejemplo, esta fijada en fimción de que, el papel que cada persona desempeña mientras se 
encuentra en un escenario educativo, determina en buena medida el tipo de intercambios 
que mantenga con los otros participantes y la interiorización que haga de los resultados de 
tales intercambios; cabria pn:guntamos ¿qué cambios se presentaron en estos intercambios 
y en esta interiorización de los maestros?, si la modificación en sus roles fue tan poca. 
También podriamos cuestionamos acerca de los avances adicionales que podrian presentar 
los niñOs, si se les brindaran más oportunidades de aumentar el rango de actividades que 
desempeñaban, 

Todo lo anterior, nos hablarla, de un proceso de interiorización de los elementos del 
programa, el cual fue determinado por las experiencias previas de cada maestro pero que 
también es suseepuble de ser enriquecido por las futuras, Entre los elementos que se 
incluyen en las experiencias previas de cada maestro, podemos encontrar 10 que Welch y 
Sheridan (1985 en Johnston el al, ibid) describen como -barreras" en la colaboración entre 

educadores; en los maestros que participaron en el programa aparecieron sobre todo las 
conceptuales, las actitudinales y las pragmaticas: "las barreras conceptuales se presentad 
cuando existen diferencias en la definición que los edu""dores hacen de sus roles, las 
barreras pragmáticas son los desafios que se presentad al intentar encontrar el tiempo y los 
recursos necesarios para trabajar juntos. las barreras actitudinales se reflejan en el miedo a 
intentar algo nuevo". 

Entre las barreras conceptuales, las prácticas asociadas a los roles de los facilitadores 
fueron las más frecuentes; mientns que los maestros manejaban la misma autoridad que en 
su salón de clases, los investigadores se situaban más cerca de los niños (pero tampoco en 
el mismo nivel), Los niños fueron sensibles a estos diferentes papeles, manctiando 
diferentes estilos de interacción de acuerdo a cada uno de los fucilitadores, aún podriamos 
revisar cuál de estos estilos favoreció más el apretKIimje de las habilidades de 
comunicación. 

las barreras pragmáticas quedaron ilustradas en cada una de las ocasiones que el maestro 
debía ausentarse durante el curso de la lección, o incluso posponerla, para realizar 
actividades escolares, Como ya se mencionó, la comunidad de aprendizaje de la Quinta 
Dimensión se constitoyó dentro de un sistema escolar que manejaba sus propias prácticas y 
actividades; la conciliación de estos dos sistemas, en beneficio de la comunidad de 
aprendizaje, dependía en buena medída de los esfuerzos que tanto los maestros como los 
investigadores hicieran al respecto, 

Podemos encontrar el impacto de las barreras actitudinales en las resistencias que los 
maestros tenían en Wl principio, de elementos como la metáfora mágica. Resistencias que 
disminuyeron en la medida en que los profesores tuvieron más oportunidades para manejar 
los elementos desconocidos; y así, podíeron familiarizarse lo suficiente con' ellos, corno 
para que el impacto de las barrer .. actitudinales disminuyera considerablemente, 

Desde un principio, resultó claro que ninguno de los participantes de la comunidad de 
aprendizaje, se integraba a ella en blanco; que todos aportaríamos nuestros marcos 
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conceptuales, nllClllros estilos de intOTacción y las prácticas asociadas a ellos. Sin embargo, 
esta participación no fue equitativa, dado que fue el equipo de investigadores quienes 
aportaron en mayor medida el marco teórico y las actividades del programa. A los docentes 
les quedó la tarea de apropiarse de este nw:co y de poner en práctica estas actividades; lo 
cual reaIi12ron después de añadirle su propio esquema conceptual y de matizar, con esta 
combinación, las prácticas que desempeñaban. 

La integración de elementos ajenos 0Ta de espeTar, dado que como Grasha y YangarbOT­
Hicks (ibid) mencionan, cualquier proceso instruccional que intente moldear la manera en 
la que aprendemos y enseñamos seguramente motivará y reforzará los estilos preferidos de 
sus participantes, o creará presiones para que los modifiquen. Entonces, cuando se les 
refGrnlban los estilos que ya habían interiorizado, los maestros no tenían problema en 
trabajar con eso; pero con respecto a las presiones para que modificaran sus habilidades de 
comtmicación, respondieron basta ciOTto punto, subsanando las carencias resultantes con 
elementos que ellos manejaban de antemano, y con los que se sentían más familiarizados. 

Dentro de esta apropiación particular es necesario revisarlas condiciones también 
particulares en las que se desarrolla esta comtmidad de aprendizaje. Como ya se mencionó, 
casi todas las experiencias de aplicación de la Quinta Dimensión en el ámbito internacional 
hasta ahora han sido básicamente de tipo extra - escolar; el escenario de la escuela "Felipe 
Ángeles" es el único que involucra a los profesores como facili!adores y conduetores de las 
actividades; la necesidad de esta vinculación ha sido demostrada en investigaciones 
anteriores, y puede explicarse precisamente por este carácter de escolar. 

Con todo, únicamente entendiendo el doble papel que juegan los profesores, como actores 
de dos escenarios tan diversos, es que podemos contextualizar apropiadamente el proceso 
por el que pasaron durante su participación en el programa "Pensando Juntos". Los 
maestros pasan aln:dcdor de cuarenta horas a la semana frente a su gn¡po (y eso si manejan 
un solo tllino, matutino o vespertino), sin contar el tiempo que actividades como la revisión 
de programas, la asistencia a CIlfllO' de actualización o la preparación de las clases les 
exigen; J¡¡ participación en la comtmidad de aprendizaje de la Quinta Dimensión, durante 
todo el ciclo escolar, no rebasó estas cuarenta horas. Esto realmente es una aportación de su 
parte si recordamos que esta asistencia era totalmente voluntaria y que la única retribución 
que recibieron fue la acreditación de su participación en lo. talleres y en el programa J • 

Contrastando el tiempo que le dedican a cada una de las dos comunidades, es razonable 
comprender la apropiación que tuvieron del sistema cultural de cada una; si bien, para un 
óptimo funcionamiento dentro del sistema de la Quinta Dimensión serían necesarios más 
avances. 

También es razonahle considerar los difOTentes papeles que debian desempeñar entre un 
sistema y otro, en el ejercicio de la autoridad sobre todo. Los investigadores siempre nos 
presentábamos a los niilos en un papel más =0, en donde la autoridad estaba 
determinada por el dominio del conocimiento. Los maestros se presentaban, en su salón de 
clases, como una autoridad detOTminada por la posición social; si realmente se hubieran 

1 La cual incluyeron en el programa de estímulos paI8 maestros de Carrera Magisterial que maneja la 
Seaetaria de Eduoación Pública, Y que leo representó punlo5 positivos panI et progmma. 
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apegado totahnente al cambio de roles dentro de la Quinta Dimensión, sin prescnIarlo en su 
salón, los niños podrian acusarlos (no sin razón) de incongruentes. Lo más deseable es que 
hubieran adoptado en ambos escenarios, los roles propuestos por la comunidad de 
aprendizaje de la Quinta. pero es de entender que hayan optado por matizarla (como ya se 
señaló anterionnente) con elementos más conocidos; probablemente un c:jc:II:icio más 
profundo de reflexión hubiera favorecido esta apropiación. 

La participación de los maestros en esta comunidad de aprendizaje se vio como ru:cesaria 
por dos razones, la primera ya ha sido descrita y fue d vínculo que ~to representaba con 
sus prácticos en el salón de clases (y con los niños); la segunda esta relacionada con la 
sustentabilidad de la comunidad de aprendizaje de la Quinta Dimensión. Dado que se 
concibe a la participación 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 desaparición. Involucrar a Jos maestros se convirtió en Wl elemento más que 
pudiera favorecer la sobrevivencia de esta comunidad, y no sólo del escenario, sino también 
de las prácticas que la constituyen. El cambio en la participación de los maestros de la 
escuela intentaba promover en dIos, la autonorrúa y responsabilidad necesaria, para que su 
participación en esta comunidad de aprendizaje contnbuyera a su sustentabilidad. Como ya 
se describió, podemos encontrar un aumento tanto en la autonomía como en la 
responsabilidad con la que los maestros se integraban a las prácticas de la comunidad; el 
tiempo dirá si este aumento fue suficiente para garantizar una pennanencia a largo plazo. 

Entre los elementos que nos Uevan a tener una visión optimista sobre la sustentabilidad de 
esta comunidad, con base en 1, participación de los maestros; están las ganancias que 
encontramos tanto en eUos como en sus ahunnos. Con todo y las limitaciones mencionadas, 
sí pudimos observar ciertos cambios en las interacciones que presentaban los maestros con 
los niños, y los niños entre sí. El hecho de que tanto los maestros como los niños pasaran de 
una repetición memoristica de las reglas a una aplicación más pragmática, y que incluso los 
niños mencionaran su uso, sin necesidad de que se les preguntara por eUas directamente; 
nos habla de una evolución que sobrepasa el simple discurso. La distancia que podriamos 
encontrar entre el discUl1lO y la práctica ya habia sido prevista ante la realización de las 
entrevistas, es por eso que esos datos se analizaron con las debidas consideraciones; el 
hecho de que los maestros intenten ofu:cer en el discurso una pen¡pectiva 100% posiIiva, no 
se refleja en una apropiación de todos los elementos en la misma medida, pero podria 
concebirse como un estado inicial que eventualmente propiciará una mayor apropiación 
tanto en la práctica como en el discurso. 

Sugerencias al programa 
La primera de estas sugerencias podria ser la de continuar fomentando el trabajo en el área 
del lenguaje; si retomamos su relevancia como una hemunienta psicológica que media la 
gran mayoría de nuestras acti_idades, sean estas de la naturaleza que sean, queda claro que 
propiciar un uso más apropiado del lenguaje favorecerá más áreas en la vida de los 
individuos, que el trabajo con habilidades más particulares. Todo esto. en \1rtud de que 
propiciará que se use el lenguaje más efectivamente como una herramienta de aprendizaje. 
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Un segundo punto retoma la Ley de la doble fonnaciÓ!! de Vigol!<k)'; como Larson (Op.Cit) 
menciona, tanto el lenguaje, como la literatura, constituyen una práctica social que se 
aprende a través de la participación conjunta en actividades diseñadas para eUo, y no una 
babilidad neutra independiente del contexto social; entonces. las aethidades disdi.das para 
favorecer este aprendizaje del lenguaje no pueden concebir al aprendiz como aislado de su 
contexto social. En principio, es necesario que estén diseñadas para que las tareas 
impliquen el trabajo entre dos o más individuos, Y el intercambio de conceptos, opiniones, 
argumentos o incluso criticas. No es de temer que los niños pierdan, por estas actividades, 
el hábito o la babilidad de trabajar por sí mismos; al contrario, esta misma Ley, nos 
recuerda que posterionnente los niños se apropiarán de estas habilidades a tal grado, que 
incluso podrán aplicarlas solos o con otros individuos que pudieran no baber recibido estas 
lecciones (10 cual constituiría una generalización de estos aprendizajes). 

Una tercera recomendación va dirigida al uso del programa "Pensando Juntos". Esta 
investigación (y 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 babia exploratoria de los niños y maestros involucrados en el programa. 
(Wegerif el al, 1997; en Grugeon, et al. ibid). Las actividades del programa favorecieron los 
avances de. los niños, no sólo porque los involucraban en el desarrollo de sus propias 
babi1idades; sino también porque dirigian buena parte de las expresiones de sus maestros. 
En más de uno de los rasgos del sistema de categorias reseñado en la discusión, apareció 
que las aportaciones de los maestros se presentaban de manera regular en los momentos que 
las lecciones propiciaban esa aportación; es por esto que con todo y una apropiación 
incompleta, por parte de los docentes, podemos encontrar avances muy positivos durante 
las lecciones. 

Las continuas sugerencias que hacían los maestros, para disminuir el nivel de exigencia de 
las lecciones, pueden Hevamos a muchas consideraciones (varias de las cuales ya se 
incluyeron en el capítulo de las discusiones); una que seria pertinente incluir en este 
apartado es la de la necesídad de diseñar cada una de las actividades, o de adaptar las 
existentes en función del contexto cultural en el que se van a realizar. El conle>.10 particular 
de esta Quinta Dimensión, nos motivó a incluir elementos mágicos, pero la aplicación 
realizada en Inglaterra también funcionó bien sin ellos; por lo que seria pertinente 
recomendar que cualquier modificación o añadido conserve siempre el papel preeminente 
de los componentes asociados al lenguaje, mas que de cualquier otro elemento. 

Esta relación entre las actividades del programa y los avances de los docenles participantes, 
nos neva a otra consideración: las futuras modificaciones a los talleres y materiales que se 
les brindaron. Como ya se dillcutió, las horas en las que los maestros participan en el 
programa no se igualan, ni con mucho, a las que participan en el sistema escolar: por la 
carga que este último sistema les exige, es dificil que pudieran participar durante más horas 
en la Quinta Dimensión. Entonces, es necesario considerar que una apropiación como la 
que presentaron en este año, muy probablemente se repetirá en tm ciclo futuro a menos que 
se intruduzcan modificaciones en su participación. El hecho de que fueran eUos los 
conductores de las sesiones, constituyó, por sí mismo, IUI avance respecto a las 
participaciones que tuvieron en años anteriores; sin embargo, todavía seria necesario 
plantear IUI paso más en este proceso de integración a la comunidad de aprendizaje. 
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Durante este año no se pretendió brindar un programa de formación docente, conscientes de 
¡as limitaciones qut: t~níamos para satisfacer las demandas que un programa de este tipo 
nos presentaría, y de las necesidades reales que l. comunidad tenia para ofrecerlo; más bien 
buscamos una integración de los maestros mediada por otros elementos. En futuras etapas 
de la comunidad de aprendizaje será necesaria WIa nueva evaluación de esta integración; 
una evaluación que, si las considera insuficientes, aporte los elementos necesarios para 
promover participaciones más elaboradas por parte de los maestros, o que entienda el 
estado actual de su desarroUo como apropiado para las necesidades de esta comunidad. 

Para investigaciones futuras en escenarios similares, podríamos recomendar que el 
investigador emplcJ,fa de nuevo el rol de Participante - Observador. La cercanía con el 
desarrollo de los acontecimientos, pennile una comprensión más amplia sobre el desarrollo 
de estos mismos fenómenos. Adicionahnente, la participación de dos investigadores, en 
lugar de uno, para documentar estos procesos brindaria la posibilidad de contrastar las 
observaciones, con lo cual se favorecería la generación de las conclusiones a partir del 
trabajo desde la intersubjetividad. 

Otro elemento que recomendamos retomar en futuras investigaciones, es el sistema de 
categorías con el que se analilJlIUll los resultados de ésta. Contar con una herramienta así, 
que "inculara los contenidos teóricos con los eventos, permitió entender estos hechos bajo 
una nueva luz, aportada por los hallazgos de investigaciones previas; adicionalmente 
facilitó la sistematizal.:ión de las observacione~ lo cual nos pennitió profundizar un poco 
más en el nivel de análisis. Éste sistema de categorias incorporó elementos de otro sistema, 
elaborado para una investigación previa; es razonable pensar que en futuros trabajos deberá 
adaptarse a las condiciones del escenario y del programa en donde se emplee 

Esta tesis, que pretendió reseñar un proceso, es en sí misma una etapa del proceso de toda 
la comunidad de aprendizaje. Es dificil, con los elementos con los que se cuentan hasta el 
momento, postular hipótesis sobre el futuro de esta Quinta Dimensión en el escenario en 
donde actualmente se desarrolla; sin embargo, podemos pensar que los elementos que 
aprendió cada uno de los participantes mientras estuvo inmerso en ella impregnarán las 
actividades que desarrollen en otros escenarios (escolares o no). Cada uno de los actores 
que se integró a esta comWlidad de aprendizaje, aportó su historia pre\1a y también la 
enriqueció con los elementos comunes a todos; no sólo en el escenario, sino también en 
estas prácticas. es que debemos evaluar la sustentabilidad de esta comunidad en etapas 
futuras. 
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Lección 8: Planeando la ciudad 
METAS: 

.;. Desarrollar la habilidad de los niños para dar instrucciones claras y 
actuar de acuerdo a ellas . 

• ;. Fomentar las decisiones conjuntas usando las "Reglas base". 

MATERIALES: 
• Tarjeta guía de la hazaña Platino 
• Hoja qe trabajo 8 (a) Plan de la ciudad 
• Hoja de trabajo 8 (b) Instalaciones 
• Hoja de trabajo S (c) Información 

ACTIVIDADES CON TODO EL GRUPO: 
1. Explicar las metas de la lección a los niños. 
2. Explicar también la actividad de Planear la Ciudad, usando la siguiente 

información: 
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 instalaciones son: 

1. Alberca 4. Escuela ' 
2. Baños . 5. Iglesia 

3.!- Gasolinera 5._Fábrica , 
El equipo debe considerar y decidir qué lugar de la ciudad tendrá cada 

instalación. Recuerden a los niños apoyar con razones sus ideas, y tratar de llegar 
a una decisión de equipo. 

TRABAJO EN EQUIPOS: 
3. La hoja de trabajo Sc Información, contiene direcciones y razones sobre la 

posición de seis de las instalaciones, las seis ya mencionadas. Corten la hoja y 
den le a cada Grupo de Habla en la clase uno de los pedazos (o dos si hay 
menos de seis grupos). 

Cuando un grupo requiere información sobre una de estas seis 
instalaciones, uno de sus miembros debe ir a "visitar" a otro grupo, quienes les 
leerán la información. El visitante no podrá leer la información o escribirla, pero 
debe escucharla y recordar repetirla a su propio equipo. Cada miembro del 
equipo debe llevar a cabo esta tarea cuando surja la necesidad. 

CONTINUACIÓN DE LAS ACTIVIDADES CON TODO EL GRUPO: 
4. Estimulen a los niños para que contribuyan con ideas y razones a una 

discusión grupal sobre la posición de las instalaciones en la nueva ciudad. 
5. Pregunten a los niños que tan fácil o difícil encontraron memorizar y pasar la 

información que recibieron como "visitantes" de otro grupo. 



6. Pregúntenle a los niños sobre el nombre para el nuevo pueblo para que lo 
decidan juntos. ¿Se les ocurre otra cosa que le añadirían al plano para mejorar 
la ciudad? 

7. Revisen si se realizaron las metas de la lección. 

ACTIVIDADES DE CIERRE: 
8. Exhiban el Plano de la Ciudad, con razones escritas de su organización. 
9. Traten de pensar en las razones ror las que nuestra ciudad está diseñada 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 la 

sesión. 
13. Por haber cumplido las metas se les entrega la parte de la armadura para que 

la peguen en su dibujo. 
14. Los niños recogen los materiales y los colocan en su lugar antes de irse. 



METAS 
HAZAÑA PlATINO 

HOLA AMIGOS. lHIBienvenidos a la aven1ura de este dial/I/ 

PARA COMBATIR A '"LA NADA-, HOY TIENEN QUE 
ALCANZAR LA SIGUIENTE META: 

(J) Aprender a dar instruc:ciones elaras y a ae1uar de acuerdo 
a ellas 

(J) Decidir juntos utilizando las reglas base 

¿ESTÁN DISPUESTOS A LUCHAR CONMIGO EN LA MISIÓN DE 
HOY? 

······51' 11/11/ 111111 •••••• 

ENTONCES DEBERÁN REALIZAR LA HAZAÑA PLATINO, 
CON EL APOYO DE MIS AYUDANTES. 

iiiii MUY BUENA SUERTE A TODOS!!!!! 



HAZAÑA PLATINO 

Hola exploradores aventureros: Me imagino que ya van completando casi toda 
su armadura, seguro que han cumplido todas las hazañas anteriores muy bien. 
Ahora necesito que me ayuden en otra hazaña, que les servirá para conseguir la 
quijotera y el platino con que la harán. 

Ahora sí, les cuento que en Dorquidim, como en otros países existen 
ciudades, castillos y otros lugares donde sus habitantes viven juntos; pero 
ahora 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 más práctica 
y más bella. En eso va a consistir su hazaña, en decidir cómo será la nueva 
ciudad, pero deben tomar sus decisiones en equipo. Para eso, les pido que sigan 
los pasos que incluimos en la tarjeta guía, seguramente tendrán mucho éxito. 

¡Buena Suerte! 
Ístari 



INSTRucaONES 
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 
» Baños 
» Gasolinera , Escuela 
» Iglesia 
» Fábrica 

Para decidir cuales son las mejores decisiones, el equipo debe considerar 
y decidir qué lugar de la ciudad tendrá cada instalación. Recuerden que deben 
apoyar con razones sus ideas, y tratar de llegar a una decisión de equipo. 

Cada equipo tendrá información sobre una de las instalaciones, y cuando 
otro equipo requiera información sobre una de estas seis instalaciones, uno de 
sus miembros debe ir a 'visitar" a otro equipo, quienes les leerán la 
información. El que vaya de visita no podrá leer la información o escribirla, 
pero debe escucharla y recordar repetirla a su propio equipo. 

Después de que con su equipo hayan escogido el mejor plano de la ciudad, 
podemos hacer una discusión grupal, en donde los otros equipos nos muestren 
como querían ellos la ciudad y nosotros les mostremos nuestro plano, además 
de explicarnos porque lo hicimos así. 



Hazaña Platino 

Continuación 

Amigos aventureros: Si ya están leyendo esta carta es porque tuvieron 
éxito planeando la nueva ciudad que los habitantes de Kalter necesitan, ¡los 
felicito!. Ahora me quedan algunas dudas: 

des fue fácil o difícil memorizar la información que los otros equipos les 
dieron? 

¿Qué nombre se les ocurre para la nueva ciudad?, esto pueden decidirlo 
todo el grupo. 

¿Qué otras cosas le pondrían a la ciudad? 
¿Creen que cumplimos las metas de la lección? 
¿Por qué nuestra ciudad (el D.F.) está diseñada así? 

Muchas felicidades por su éxito, ahora que ya tienen el platino y su quijotera 
pueden seguir con las siguientes hazañas, sé que pronto completarán su 
armadura: ¡Gracias por su ayuda!. 
Ístari 



CINE 

~ 
ESTACIONA­

MIENTO 

ALBERCA 

IGLESIA CAFETERÍA 

BASURERO 

PARQUE GASOliNERA 

PARADA DE 
CAMIÓN 

~-.-:..:; 

BOMBEROS 



I Hoja de Información 8c 

Alberca: La alberca debe estar cerca de la escuela, 
porque los niños van allá por clases de natación y la 
escuela no tiene autobús. También debe estar cerca 
del estacionamiento porque a la gente no le gusta 
caminar mucho hacia sus coches cuando ya están 
cansados. 

Baños: Deben estar cerca del parque para que las 
personas puedan encontrarlos fácilmente cuando salen. 
También deben de estar cerca de las tiendas, por la 
misma razón. 

L-__________________________ ~ 

Escuela: No debe estar cerca del estacionamiento por 
el riesgo de incendio; tampoco del basurero porque 
sería malo para la salud de los niños. 

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. 

Fábrica: No puede estar cerca de las casas o de la 
iglesia porque es muy ruidosa. Debe quedar cerca del 
estacionamiento para que la gente con carro los 
estacione cerca de su trabajo. 

t 
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Entre,·ista a \fauricio 
20 de Junio del 2000 

c: Bueno maestro. pues mas o menos de ~stJ!i preguntas qUe ya \·imos. la primera que me 
gustaría ver qué onda, qué opina usted es: ¿Cómo organiza la participación de los niños en 
su salón'? 
~1: Pues se organiza de diferentes maneras. a veces ulilizamos la ... la participación 
individuaL a veces la colectiva; se organizan por equipos. A veces cuando se tienen que 
partkipar indiyidualmente. o n:sumir algo indhidualmente se hace. Pue:s utilizamos 
dinámicas 'grupales que los motiven, que nos coadyuve:n para que tengan interés sobre la 
actividad que se va a realiZJr. 
C: y ¿cómo va escogiendo cuaL.. cual usar? 
),1: ¡,De qu¿'!. ¡.De las dinámi~as'? 
C: Aja 
~1: But:no. pues manejamos nosotros dinámicas como preguntas y respuestas. teléfono 
descompuesto; son dinámicas que nos ayudan a nosotros a que en equipo se participe más 
recípro..:amente. Que: sus trabajos sean más realistas. ¿si'~. Partimos de algo importante: que 
es el aprendizaje. este método que manejamos que es el aprendizaje cooperativo, ea el cual 
nosotros inducimos al niño a que la resolución de los prohlemas tiene que salir con la 
participación recíproca, con la participación cooperativa de ideas. la lluvia de ideas es 
important~ porque gra~ias a ello el niño eS más pensante. 
C: Le funciona 
~I: Sa~ que tiene que pa11idpar. Y como resultado hay niños que son tímidos. que se 
cohíben, y poco a poco lo vamO!i metiendo al rilmo de la participación colectiva mediante 
d aprendizaje coop~rativo. 
c: y con respecto al salón de la quinta dimensión. ¡,cómo ve esta participadón de los 
.. ? mnos .. 

~I: Pues ya llevábamos idea de lo que es en el salón grupal en el salón ya los niños 
llevaban lUla idea de lo que es el trabajo por equipos. Entonces al llegar a la sala del 
pro~'ecto en el cual estamos inmersos todos. ellos '·an moth:ados porqu..: van con la idea de 
que van a trabajar con las computadoras; pao aparte de eso hay una motivante dd proyecto 
que es que d niño juega. se divierte y aprende. por las actividades que se realizan. Es una 

forma mas alegre, más ligera, más profunda tambi¿n de que el niño estudie. Ha sido 
interesante para e:llos. me lo han expresado de esa man~ra y siento que los resultados se 
dieron a lo largo del año, en cada práctica que llevamos. es interesante. es motivantc y 
sobr~ todo con la participación de nosotros como maestros. 
e: Ustedes como docenks. 
~1: . .\prendimos tampi~n nosotros a conducimos mejor. a tf..,~er Wla mejor expresión: t:s 
interesante el proyecto. 
c: y respecto J los niños ~. al trapajo que me d~..;ía. ¿nota algtin ~ambio desde <Iue 
empezaron hasta ahora? 
:\1: Sí. si ha habido camhio. En este año ya '·ii!S que se trabajD con las reglas base. en las 
cuales ellos las ejecutaron en cada clase que tuvieron y respetaron a sus compañeros cuando 
opinaban: ..:speraban sus rumos p~lra p;¡rtidpJr. Si. sin dud~ dio"! tU\ i~ron un ano 111m· 

bonito ~n el cual aprendieron algo nueyo. Repito. c~to ya lo Ik:vamos plasmado de difcrcnl~ 
man~ra: pero ~uc Lnt~resanll! para dios y sí S~ sintió.d cambio: subr..- todo \udvo a fl!J>("lÍf 



que ellos en su imaginación se crearon una imagen en el proyecto de Ístari. de c~a ciudad. 
de que h:nian que participar para derrotar al enemigo numero uno '-lue era la ~ada. 
C: Si. la Xada. 
~l: Que es la ignorancia. entonces en diferentes facetas ellos estm;eron luchando. Por 
decirlo entre comillas. que es sinónimo de aprender. 
c: y Observando su propio trabajo, la manera de desempeñarse. ¿usted notaria algún 
cambio a raíz de esta participación? 
:\..f: ¿Un cambio en qu¿ ao;¡pecto? 
C: Pues en usted, así como dice que los niños hicieron esto; usted ve alguna modificación. 
~(: Reitero una vez m:ís que los niños si son más expresivos. si a eso fe refieres eS que son 
más expresivos. son más comunicativos. pero sobre todo argumentan más sobre lo que 
hablan. 
C: Con los nmos. exactamente. Que ya es algo porque ya ve lo que nos costó. 
M: Es un gran esfuerzo pero valió la pena. 
C: ¿Y respecto a usted? 
~l: Pues tuvimos unos altibajos ¿no'!. A veces sentíamos. yo sentía en lo ¡k"fsonal que no 
llegaba a comprender bien lo del proyecto; pero al fmal con las diez sesiones que tuvimos, 
las asesorías de Syh.ia. y las re"isiones pues creo que si fue interesante; fue motivante 
también. Me ayudó a comprender más a mis ahmmos., a reflejar más en ellos mis clases, por 
medio de argumentos bien fimdamentados al momento de ~xponerlos a nivel grupo. Para 
mí fue motivan te, interesante y te digo tuvimos ciertos, entre comillas, espacios en donde 
no llegábamos a comprender ciertos aspectos. pero finalmente \reo que para mí en mi 
formación profesional como docente reflejó ... ciertos conocimientos Que yo no conocía, 
como utilizar más constantemente las reglas base. Eso fue lo fffiis importante en este año 
que asimilamos como docentes, en beneficio de la comunidad escolar, de los niños. 
e: Estas reglas base que tienen alguna relación con estos resultados en los niños. ¿usted v~ 
que los niños las emplean? 
~,t Sí. sobre todo nusotros partimos del inten!s. del conocimiento. dd aspecto cognoscitivo 
del alumno. Y sobre todo cuando las empleamos en temas interesantes en el libro de 
Español. las utilizan J)'!fO de una manera más real. Han aprendido a conducirse utilizando 
las reglas base. 
C: y por ejemplo ahora. usted mencionaba el libro de Español que los niños las lLO;¡3n en 
eso. ¿Usted los orienta de alguna manera? 
~l: Ah claro. Toda dase de la lógica. debe de estar asesorada por una persona que conozca 
reabnente el contenido, ¿no? Aquí no se le pueden decir al niño "abran su libro en tal 
página y lean y solucionen". no; acá tenemos que meter una introducción motivadora. y de 
ahi partir sobre contenido. Si nosotros en la introducción motivadora vemos que el alumno 
se interesó. iniciamos la clase; si no, tenemos que buscarle para que Se interese y sí. ahora 
estamos retroalimentando contenidos en el libro, contenidos en el libro, contenidos que 
"irnos a principio del año. y ~stamos utilizando las reglas base en todos esos contenidos 
específicos. 
C: y entonces: bueno. en general del programa ¿Cómo \-io todas ~stas acti"idad~s que 
tuvimos? 
~I: Fue interesante. muy interesante. 
C: A mi defmitivamente me lo parece. a usted ... 
:\1: También. te digo. sobre todo porque este! programa t!S innovador. Son ¡;osas que se 
plasman en los niños y reflexionamos Wl poquito más nuesb"as clases. 



C: Ajá. 
!\1: El programa en toda la extensión. fue muy interesante. motivante y sobre todo atractivo. 
C: Para usted y para los niños ... 
M: Para nú y los compañeros maestros que estamos inmersos dentro del proyecto. y para 
los a!IDIUIOS también como gnIpO. 

C: Todas estas lecciones, ¿para qué le fueron siniendo? 
M: Bueno, tú sabes que la escuela de la vida mmca deja de enseñar; las lecciones son 
motivan tes, pero sobre todo al abrir Wl h"bro es como querer abrirse al conocimiento 
científico. Cada lectura que tú lees te _a dJo conocimientos; entonces los libros se 
abren para prender. Para que el niño refuen;e su personalidad, su intelectualidad, y que en 
un futuro sea un hombre completammte entero, que sepa <bosenwlverse en su ámbito 
social. Entonces cada clase que se da con ese fin. para que el niño sea málj entero. se 
complemente más en sus actividades, y que soIm: todo cuando exprese algo lo baga con 
cierto sustento de conocimiento. 
C: De combatir a la Nada. Ahora, esto dJo que usáramos y explicitáramos las metas en cada 
sesión, ¿Qué le pareció? 
M: ¡,De las lecturas? 
C: Si, de cada lección que teníamos. 
M: Bueno, bace un momento te decía que la parte motivadora del niño es la creatividad y la 
imaginación. Nosotros para motivarlo en el proyecto, tenemos que meterlo a la Ciudad 
Amurallada. y sobre todo que eUos sintieran que esa fantasia era rea! para eUos. Entonces 
fue importante el decirles "¿Estio disp""stos a Iucbar contra la Nada?", "¡Si!"; en el Sí, 
nosotros ,,'Ciamos el interés de si queóan o no participar, si estaban interesados o no; 
entonces si era importante la motivación dJol niño con la fimtasía de el proyecto, que al fmal 
redundaba en un resultado posítivo para eDos, que se lograba el propósito. 
C: ¿Y las actividades servian para ir cumpliendo esto? 
~.f: ¿Para ir cumpliendo qué? 
C: Esto dJo las metas, esto dJol propósito. 
M: ¡Claro!, yo siento que cada cuestión, cada clase dJobe de Uevar un propósito, una meta a 
cumplir. Si no se cumple y no se logra, quU:re <bocir que nosotros estamos faDando un 
poquito; entonces, cada etapa que nosotros iniciábamos, tratábamos de que fuera al lOO~o 
participativa, de que el alumno pues se relacionar.i más sobre lo que era el proyecto. Creo 
que fue fantástico, porque los metimos a la fantasía dJo lo que era la quinta dimensión 
C: Todos nos metimos un poco en eso. 
M: S~ y te digo, felizmente terminamos con las diez etapas pero repito. sí no bay una 
introdueción motivadora anles de, es muy dificil que se obtengan los resultados. 
C: Quejalen los niños. 
M: Es como si le dijéramos a! niño "oye este gmro es blanco" y sabemos nosotros que lo 
po<bomos pintar de verde. Entonces el niño, sí el maesIro induce bíen aprendJon bien; si el 
maestro explica ma~ el niño va a aprender mal Y sobre todo, las improvisaciones a nivel 
docente frente al gnIpO es como un asesmato, es útd; a los niños se les dJobe de complacer 
en ciertos caprichos cuando queremos lograr, fijate que importante esto que te estoy 
diciendo, se les <bobe dJo complacer en ciertos caprichos cuando queremos lograr algo en 
eUos. Nunca bay que tenerlos aIú "no te pares, no te muevas". no. bay que ser flexibles. a 
veces hay que bajamos a su nivel para po<bor iogIzr en eUos no un 100%, pero un 80 u 85% 
del conocimiento se absorbe en su persona: pero son importantes todos estos aspectos que 
le acabo de mencionar. 



C:Y con eso luego rinden hasta el 100 01 HJOó. 
M: jClaro!. hasta el 200. 
C: Bueno. un poco dentro de esto que estuvimos trabajando: el taUer de maestros. estas 
sesiones que tuvimos antes de ... ¿cómo las vio?, ¿qué le parecieron? 
~t Pues a veces Ikgábaffios. en alglUlos puntos entrabamos en polémica, porque como le 
mencionábamos a Sylvia, habia temas que a lo mejor no estaban muy bien preparados, o 
eran muy amplios. Teníamos que medir el espacio de tiempo, recuerda que antes de iniciar 
las diez etapas, nosotros tuvimos que hacer WI análisis, una reflexión para poder desarrollar 
esas diez etapas. Se entró en polémica., ~ntramos en W1 collage, participamos todos de 
manera positiva siempre. O sea, las criticas deben ser constructivas, en una cIase 
pedagógica siempre deben ser constructivas: nunca destructivas o para hacer daño a algún 
compañero. sino para que el compañero vea que lo que él hizo esta bien, pero que se 
pueden hacer cienos arreglos. 
e: Susceptibles de cambios. 
~l: Fueron buenas. esas rerutiones mensuales que hacíamos para el intercambio de ideas. lo 
que habiamos ido desarroUando. fue positivo. Bueno, pues tú estuviste ahí, Cec~ tu me 
puedes decir. 
e: Yo, encantada con todas las sesiones maestro (Risas). 
M: Fuimos el equipo número WlO, awtque les duela a muchos otros (Risas). Sylvia lo sabe. 
e: Hay pruebas de eUo. 
M: Claro, ''number one". 
c: Bueno entonces todas estas evaluaciones que hace del proyecto. del trabajo en general 
¿le parece que son positivas? 
1 ... 1: Si, definitivamente positiv;¡s. Fijate que yo uno de los propósitos que me hago a 
principios de año; es que al meterte a un salón debes de saber a que entras y todos tus 
problemas. por más fuertes que sean debes de dejarlos afuera. Dentro del proyecto de la 
quinta dimensión así fue, y asi se realizó. Dejando todo tipo de presiones afuera y poniendo 
todo nuestro empeño como profesional como maestros, como docenles~ tratando de que .. 
bueno al menos yo como persona, siempre he puesto lo máximo, y digo lo máximo porque 
siempre he querido que mis alumnos sean los mejores. Vivimos en un It1:lUldo de 
analfabeus, de ignorancia, y a mí W1 niño ignorante me molesta; aquí el propósito conmigo 
es que van a tratar de salir adelante. y poner todo su esfuerzo. aunque intelectualmente 
hablando sean de diferentes niveles. POIque tu sabes que en WI grupo encuentras alumnos 
de diferente nivel: altos, medios y bajos: excelentes. regulares, malos y pésimos. Pero 
todos son iguales y a todos se les debe de censurar y enseñar de la DÚsma manera. 
c: Si exigirles. Ademas de todas estas pa11es. ¿tiene alguna sugerencia. algim cambio que 
tendría para el trabajo del próximo año? 
M: Pues no es sugenmcia. Yo creo Que ¡as experiencias que tuvimos este año se c,;;stán 
plasmando, se están reflejando; y en cada clase que doy se ven los conocimientos 
aprendidos en est~ año. No es sugerencia sino (Iue cada uno dli! nosotros. si estamos en este 
proyecto, tenemos que ponerlo en práctica; no sólo aquí, también en el tumo vespertino. O 
s¡;:a. lo que tú aprendas ~s para b¡;:neficio común de los alumnos, llámese twno matutino. 
vespertino o nocturno; siempre y cuando tú lo quieras dar y creas que es interesante. Para 
mi li!stos años que: he estado ahí. han sido en mi fonnación muy buenos. muy positivos: en 
primera. porque conocí gente con mucha preparación, gente culta y pr.;,:parada, en la cual 
uno S~ da cuenta de que cuando se quil.!n: aprender SI! aprende. Y qu~ lo que tU aprendiste 
es importante.' pero es importante cuando lo qui~res ~mer en práctica: si no lo pmles en 



práctica son conocimientos que se van a donnir. porque las cosas se olvidan. Lo bien 
aprendido se queda, pero si no lo pones en la práctica se olvida. 
e: Como andar en bicicleta. 
~l: Exacto. entonces ),0 todos los conocimientos que tuve. que asimilé en los talleres que 
hacíamos con los compañeros maestros de la quinta dimensión, yo los asimilé, fueron 
positivos. Y la prueba es L1I que mi grupo ahí esta, con los mejores promedios y quieras que 
no, se diferencian en los grados, porque tienen más personalidad, Y sobre todo tratan cada 
uno de poner todos su esfuerzo. Si tu intuyes el coraje. el deseo de ser alguien el niño va 
creciendo con esa idea. Las experiencias que tuve son buenas, en lo personal yo le 
agradezco a Sylvia y a su equipo, que este proyecto esté en esta escuela, y que ojalá 
podamos seguir adelante, en beneficio de esta comunidad escolar. 
C: Pues ya sabe maestro. nosotros estamos interesadísimos en seguir el próximo año. 
Invitadísimo y también, nos es claro que si no hubiéramos tenido esta cooperación tan 
fructifera pues hubiera sido muy complieado. 
M: Yo deseo de todo corazón, que este proyecto continúe aquí. Pero a veces, la 
responsabilidad, o el cansancio o los problemas extramuros, influyen para que lUlO no 
rinda; en lo personal tu sabes que digo esto ponque el próximo año, hasta ahorita no hay 
fuerza humana que me diga que voy a seguir otro año. Pero yo les doy las gracias por sus 
atenciones y porque me permitieron aprender con eUos, el proyecto es muy bueno. Ojalá en 
el corto o el mediano plazo pues tenga resullados, que en todas las escuelas se vaya 
extendiendo este programa que es impw tailtísimo. 
e: Eso queremos todos, nosotros también. 
M: Y no sólo de cuarto a sexto año, sino también de primero en adelante. Qjalá Sylvia el 
próximo año aproveche la in~itación, también hay maestros que les interesalÍa mucho. 
e: Pues muchas gracias maestro, esto es más que nada el cierre con estas intpresiones que 
usted me comentaba sobre el proyecto y toda la labor que estuvimos desarroUando 
conjuntamente. Ya ve que somos el equipo estrena. que acabamos las diez lecciones. 
~l: Porque nosotros lo quisimos así. es lo que te digo de que cuando el ser humano quiere 
algo, lo alcanza. Es bonito ver eso con los niños, ponque les faltan espacios, ele. Yo en mis 
ratos libres hago algunas actividades con ellos. de ir al bosque, con sus papás. para 
involucrarlos, al que quiere aprender en pro de sus bijas. 
C: Bueno maestro, pues muchas gracias. 
M: yo también te agradezco Cec.~ por esta participación. Fuiste parte importante de este 
proyecto; a mi en lo personal te agradezco porque me ayudaste mucho. Espero que también 
tú hayas asimilado algo de este programa, Y de mi persona como maestro; mucho o poco 
que te ayude a reflejarte como persona, en un futuro como profesiona~ porque eso te abre 
los caminos del éxito donde quiera que te pares; pero siempre con la mente en alto y con los 
conocimientos que te van a aportar la personalidad de un profesional. 
e: Pues ya ve maestro, este aprendizaje fue 100% cooperativo. Muchas gracias. 



Entrel'ista a Ernesto. 
Debido a fallas en la grabadora con la que se registró la enlrevista, fue muy dificil re.:uperar 
la primera cuarta parte de la entre"ista; sin embargo. la porción disponible da buena cuenta 
del proceso del maestro. 

Junio del 2000 

e: ¿Qué importancia tiene fomentar el uso de las reglas base con los niños? 
E: La" reglas base creo que fimcionan como unas reglas modelo. Los niños normalmente en 
esta edad aprenden lo que son las reglas, ya sea por sus familiares, por sus amigos, en el 
juego. en lodos lados tienen reglas. Ellos las van aprendiendo. y si las siguen entonces van 
a estar acordes con ellas y van a desempeñarse pues con más éxito. Vivimos en una 
sodedad con reglas y hay algunas que no son claras y por eso no se siguen; las de nosotros 
son claras porque las estamos plasmando y las estamos llevando a cabo, a la práctica, y eso 
nos da una ventaja. 
c: ¿Los niños usan las reglas base afuera del escenario'!. ¿Cómo?, ¿Cuando? 
E: S~ los niños cuando aprenden las reglas en términos generales, siempre las aplican. Por 
que. porque saben que son necesarias para conducirse, para su aprendizaje. Entonces es 
cuando tú ""s, por ejemplo, en el juego que es lo más común, que todos quieren hablar y 
alguien dice ·'No. no. recuerden que tenemos que ir uno por uno para podemos entender"; y 
entonces aIú ya se esta aplicando la regla base. Eso quiere decir que si estamos haciendo 
vérsdo al niño. 
e: Que si se está haciendo WI cambio 
E: Si 
C: Dentro de la dinámica de su ~ón, ¿usted cómo promueve d uso de estas reglas? 
E: Vamos motivando a los niños a que las practiquen, recordando con qué facilidad 
podemos alcanzar el diálogo si las seguimos o no. Por ejemplo. en lugar de decir "Tenemos 
que aprendernos estas reglas hase", y repetirlas de memoria diario, pues mejor las 
practicamos. La practicamos y vernos lo conveniente que es llevarlas a cabo. Entonces es 
WI proceso de concientizaciÓR de las mismas reglas. 
e: Que los niños se las apropien ... 
E: Sí, porque lo más importante es que las reglas no se queden aquí en la escuela, sino que 
salgan a la comunidad para que los niños fomenten una buen.. .. relación con la comunidad. 
e: Dentro de éste proceso, comparando el trabajo de los niños, su forma de comportarse 
antes de participar en el programa y abora. 
E: Yo creo que hubo WI cambio porque estuvo el aprendi;u¡je; y el aprendi;u¡je siempre nos 
lleva a tener nuevas conductas diferentes: lo más importante es que estuvo integrado. eso 
favorece el trabajo y les permite ser más solidarios. Lo bonito es no sólo en el trabajo 
(escolar) sino que también en el juego se nota.. ellos se reúnen en las calles a jugar 
básquetbo~ en las canchas y ponen estas ideas en práctica; y eso es lo básico la integración 
del grupo y no que estén unos peleados por aqui y otros por allá. Además como son veinte 
alumnos. eso ha ayudado a tener WI grupo bien consolidado; en cambio cuando son un 
grupo de .lO o ~O no se tiene buena comunicación. se relaja más la disciplina. 
e: eomparando su propio trabajo ¿Usted nota algún hay algún cambio? 
E: Si. en d trabajo se va apreciando. Primero cuando los niños tienl,..í1 todos el impetu de 
participar y después ya lo hacen en forma organizada; cada. uno va dando su punto de "isla.. 
ahora es respetado. Entonces es muy bello porque ahora en las discusiones ellos 
argumentan, sr no están de acuerdo lo dicen y lo demuestran. 



c: y ust~d en su práctica como maestro. como fonnador de estos niños. (,qué cambios ha 
\tisto? 
E: Yo creo que los cambios se han <L1do en todo momento. A lo largo de estos años de 
sen.icio hemos aprendido a ser más tolerantes, a buscar estrategias que nos ayuden a nO ser 
los ~xpositores sino fomentar en ellos que también participen en ~te trabajo. A ser 1m 

poquito más democráticos, tenemos más apertura; buscamos tUl sistema más de confWlZ.a, 
entonces. los niños se acercan y nos cuentan no sólo sus problemas escolares sino también 
los familiares, nosotros los apoyamos y así logramos no sólo su confianza, sino también el 
resp~to. 

c: '{ el programa "Pensando Juntos", ¿cree que le ayudó en este proceso? 
E: S~ de alguna manera plantear dilemas morales es cuestionar a los niños, y esto neva a 
provocar en eUos una reacción en ese momento. Entonces. planear las actividades con esta 
carga del dilema moral no ha sido tan fáciL porque la 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 la séptima lección que 
ya se salia un poco de lo que veníamos trabajando. que era el dilana moraL la 
argumentación en relación a problemas sociales. Las últimas no me agradaron mucho, 
primero porque las sentí muy largas. había mucha carga de material para cubrir en una sola 
sesión; esto hacía muy dificil para los niños retener toda esa información y darle Ím. 
Entonces yo pref~riria qu¡;: se cambiaran esas lecciones y se siguiera la línea de los dilemas 
morales; que se siguiera una secuencia real para que cada lUtO te condujera a lUt escalón 
más. más preciso de lo que tu intentas alcanzar con esta propuesta de trabajo. 
C: Ahora, siguiendo esta idea del escalón que usted rescata, ¿Cree que se iban cumpliendo 
estos escalones con las metas de las le~~iones? 
E: S~ si se cumplen porque entonces quedan muy claros las expectativas de cada sesión en 
las tarjetas guía: a veces había problemas en la realización de todo el trabajo planeado, pero 
de cualquier manera se intentaba cumplir la meta, el propósito de cada una de las lecciones. 
C: Ahora. despu¿s de completar las diez lecciones. ¿Que cambios les haría? 
E: Me gustarla que tuvieran más secuencia lógica en cuanto a lo que se va aprendiendo, 
entre las últimas lecciones y las primeras. También me gustana que los trabajos fueran más 
cortos, con menos actividades para que los niños pudieran completarlas y concentrarse en 
ellas. 
c: ¿Cree que las lecciones favorecieron el aprendizaj¡;: de las reglas base? 
E: S~ durante las tres primeras lecciones se generaron las reglas hase; los niños estuvieron 
de acuerdo en las reglas que generaron entre eUos y después la" practicaron en las alTas 

lecciones. 
c: Además de las 3cth.;dades del programa.. ¿Cómo ";0 el taller que: tu\.1mOS antes. durante 
y después del programa? 
E: Las sesiones de planeadón y de realización me parecieron bi~n: pero de cualquier 
manera creo que faltó tiempo, las sesiones de cuatro horas apenas alcanzaban para cubrir 
las lecciones. la parte teórica y la práctica y la instrumentación. En las reuniones 
llegábamos a acuerdos sobre las lecciones y estos no siempre se cumplían; entonces si 
llegaba a desconcertar ver que a la hora d~ la praclka. los ll1.1h:riaks no se habían 
modificado en todo lo que habiamos q'Jedado. 
c: Bueno maestro. en la mayoria de las o..:asiones hicimos los ¡;ambios d~ la m<jor manera 
posible. . . 



E: Si pero entonces habría que avisar cuando se decidió no hacerlo. Porque olro elemento 
básico es el de tener la madurez. tanto nosotros los maestros como ustedes los 
investigadores para reconocer las sugerencias que creemos que van a funcionar y resp~tar 
los acuerdos. 
C: Claro, en la medida de lo posible fuimos implementando sus sugerencias. 
E: Es que es importante el intercambio de ideas, ¿no? Respetando nueslros puntos de vista 
logramos mejores resubados -en estos intercambios. Esperemos que haya cambios en todos. 
que no te aferres a algo, a querer demostrar 10 que no se poede demostrar. 
e: Pues sí, lo estamos argumentando y negamos a acuerdos. 
E: Claro, necesitamos madurez para poder trabajar conjWltamente y ceder cuando nos 
toque. 
C: Concretamente, ¿Para qué le smió ese taUer? 
E: Pues complementa la ronnación tanto de los maestros como de los alumnos; ni eUos ni 
WIO dejamos de aprender, nunca podemos dar Wl3 clase dos veces de igual manera. Porque 
esto que es un proceso tiene momentos diferentes; entonces., para nosotros enfrentamos a 
estas situaciones es estamos renovando. ~·o cómo puedo enseñar mejor?, ¿de qué manera 
me tengo que dar a explicar para que eUos me entiendan? Lo básico de 1D1 maestro es darse 
a entender, entonces estamos buscando eso; saber cómo va el aprendizaje de los alumno~ 
porque si In.no te das cuenta de eso, poede haber un niño que le agarre a todo y otro que no 
entienda nada. Ver como vamos nosotros enseñando y eUos aprendiendo 
C: Entonces podríamos verlos como paralelos. 
E: Exactamente, y nunca va uno separado de otro; también se puede dar un cambio, tanto 
en mis elementos de c:nsciIanza como en los suyos de aprendizaje, 
c: y respecto a las lecciones, ¿"ulveria a trabajar con eUas? 
E: S~ pero como te digo, uno mmca da una lección igual dos veces; habría cambios porque 
siempre después de dar una lección lUlO encuentra cosas que podrian funcionar mejor y 
busca conjuntarlas en la siguiente ocasión. Las lecciones del programa las volvería a 
trabajar, pero ya ves que no son como recetas de cocina: simplemente es un modelo. Wl3 

aproximación que se respeta en 10 más general, pero se poede mejorar, ir perfeccionando. 
e: S~ como les comentamos estamos adaptándolas. 
E: Entonces cada modificación hay que pensarla como ¿es para niños?, ¿para qué edad es?, 
¿para qué intereses? Y tienes que pensar en eso. 
C: A manera de conclusión, ¿cuál seria la evaluación de la participación que hemos tenido 
a lo largo de estos meses? 
E: Todos los aspectos pueden ser calificados como buenos; yo creo que en el momento en 
que generamos una altemativa nueva de trabajo, debemos de evaluar lo que aprendimos de 
oUa; se aprende mucho de los proyectos, del trabajo conjunto, enseñando. Se cometen 
también muchos em>res, pero se va aprendiendo a remediarlos a lo largo del camino. Y yo 
creo que la evaluación es buena, es buena porque despierta la curiosidad. de.pienan 
intereses diferentes, nos enftentamos a situaciones diferentes y hemos conocido elementos 
nuevos. Yo estoy muy complacido con el proyecto, ya sabes que siempre he estado con 
ustedes y estaré hasta que pueda. 
C: Bueno maestro, pw:s de nuevo muchísimas gracias por esta entrevista, por todo el 
trabajo que hemos hecho, Realmente ha sido muy interesante tener esta oponunidad de 
participar juntos, está cooperación que hemos tenido entre los niños, nosotros. la escuela. 
E: Para nú también ha sido muy bueno este trabajn, con todo lo que hemos vivido en este 
año escolar, de todo se aprende; espero que In también te Ueves recuerdos gratos de 



nosotros y que lo que hayas aprendido te sirva. Siempre el punto d~ "ista vale mucho. tú 
opinión es importante. así la vernos todos y asi queremos seguir con nuestra relación; con 
d I"I!SpdO a la~ ideas. con los Jrgumentos que van a seguir saliendo. las críticas deben ser 
siempre constructivas. sacar todo lo positivo ... y pues. ¡adelante! 
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Anexo 3 

Notas etnográficas de la lección 8 



Autor: Cecilia Sierra Heredia 
Fecha: ~ de mayo dd :moo 

Pensando Juntos: 8" Lección 

Duración: 1 hora y media (11:00 - 12:30) 
Lugar: Escuda "Fc1ipe Angeles" 
Participantes: Alwnnos del grupo 5" B. ~[a¡¡;!stro ~Iauricio. Cecilia. 

1) Llego a la escuela a las 9: 10, me encuenlTo al maeslTo Mauricio en la enlTada y me 
comenta que los maestros están en una junta para planear las actividades del 10 d~ 
mayo. así que probablemente no podrán asistir a su sesión, quedo con él en vernos 
durante d recreo para acordar algo. Ernesto si asiste a su sesión (una parte) y en el 
recreo voy a ver a Mauricio (que está almorzando con Ana, como siempre) me dice: 
.. tengo re"isión d" trabajos en la dirección. te puedo mandar a mi grupo y llegar 
después", yo le digo que es importanh: su asistencia, "es que no repase la lección, mejor 
voy y nada más observo", yo le recuerdo los pW1tOS más importantes de la lección y le 
recalco que es importante que sea él quien la conduzca. me contesta: }>ero si con 
Ernesto si las has dado tu", le respondo que fu~ ÚIticam..:nte ~n una ocasión y que en 
éste caso no son las mismas circunstancias, Queda en mandar a su grupo y alcan.zanne 
poco después, 

2) Cuando entra el grupo les pido que tomen los lugares que teman la sesión pasada. se 
sientan y comienzo a recordar esa sesión, hay mucho ruido en el salón, entonces entra 
~Iaurido y les llama la atención: n:toma el concepto del pensamiento critico y las metas 
de esa actividad. Reparto las metas de ésta sesión y él hace un vínculo con una 
actividad que tuvieron en su grupo: el uso d~ los in'il11lClh:os y cómo ¡;stuvieron 
buscando un objeto dando y recibiendo instnlcciones. los niños recuerdan bien la tarea 
y cómo Santiago tuvo que recorrer el salón segUn lo que le indicaban. cuando acaban de 
describirlo Mauricio sale. 

3) Reparto la tarjeta guía y la van leyendo por turnos. se hace más desorden pero V3 

quedando clara la actividad, con las preguntas que hago más o menos veo que es así: 
"¡.por qué se quieren mudar? porque ahi ya son muchos". de. Entonces entra ~Iaw;cio 
y comienzan a leer las instrucciones ahora ya más en silencio, cuando terminan yo 
explico cómo van a pedir y a dar las instrucciones. ~Iauricio ks dice que tendrán que ir 
y .... copiar" las ideas de los otros equipos, 

.t) R~parto los tableros y las fichas. ~omienzan a trabajar pero con mucho desorden (más 
que el grupo de Ernesto), hay muchos niños levantados y más ruido. Sí S\! hacen 
pn:guntas entre ellos pero hay ~OJúli~to para ~ompartir la in.fonlladón: "es que Carlos 
nomás \i;ene. nos copia y se va. ni nos pregunta ni nada-, entonces yo le aclaro a todo el 
grupo 4U~ ticn\!n qu~ preguntar por la irúormación ~. darla ~uando S~ las pidan. no 
únicamente ir y ver que hacen los otros. 

5) ~lientrJs los niños van armando su ciudad converso un po..:o ~on ~Iauricio. me dice que 
le parece que "~sto esta ahora muy frío, sólo vienli!S tú o quh .. ~ más'? .... le respondo que 
todos estamos participando pero a algunos no Il.!s toca yenir siempre y que d próximo 
scml.!stn:: van a entrar más personas. Después me di..::c que ahora tienen las fecha.c.; muy 
sahlrad.ls por todo 1,.'1 tin.al de dasl..'s: "hubkrall planeado todo par~ aCiJbar en mayo. 
porque dcspu¿s con todo lo del fm de año vamos.3 estar muy O\:upados", 



6) Cuando dos equipos acaban ~lauricio comienza una discusión grupal con las preguntas. 
cuando las acaba de repasar yo les sugiero que cada equipo exponga su plano, le paree< 
bien y así se los indica. Cada uno va mostrando las instalaciones qU¡; acomodó y por 
que lo hizo así, Mauricio pregunta si todos los equipos lo hicieron igual )' los motiva a 
que vayan explicando SllS diferentes argumentos. fmalmente les llama la atención por el 
desorden imperante, 

7) A las 11:45 se va de nuevo a la dirección (antes estaba cerrada y no apan;:cia la 
directora), yo le doy cierre a la discusión retomando la pregunta de las metas: "¿Creen 
que las cumplimosT. responden af1Ill1ativamente y yo les recalco que la n:gla base de: 
"escuchamos entre nosotros" no la aplicaron bien, ojalá para la próxima sesión si 
puedan hacerlo para que no haya tanto ·"Telajo··. 

8) Reparto los foldero con su pasaporte y su armadura, les explico el dibujo que tendrán 
que ha~r ahora y comienzan a trabajar en eso. El material lo rceojo despu¿s y le pido J 

un niño de cada equipo que cuente las fichas y ponga todo en la mesa del material. 
9) Mauricio regresa y mientras los niños van tenuinando recogen sus folders. él les indica 

que bajen al salón por sus cosas, Acordamos la fecha de la próxima sesión y repasamos 
los elementos mas importantes. 



:\utor: Cecilia Sierra Heredia 
Fecha: ~ de mayo del 2000 

Pensando Juntos: 8' Lección 

Duración: 1 hora y media (9:00 - 10:30) 
Lugar: Escuela "Felipe Angeles' 

Participantes: Alumnos del grupo G'C. Maestro Ernesto. Cecilia. 

1) Llego a la escuela a las 9:10, me encuentro al maestro Mauricio en la entrada y me 
comenta que los maestros están en una junta para planear las actividades del 10 de 
mayo, así que probablemente no podrán asistir a su sesión., quedo con él en vemos 
durank el recreo para acordar algo y busco a Ernesto en la dirección. El maestro sale y 
me comenta que la junta se las programaron en la mañana (la directora de nuevo) pero 
que él no cree que tarde mas de 20 minutos. así que podemos ten~ la sesión: "¡,tú qu¿ 
opinas?, ¿cómo ves?" - me pregunta·, como la próxima semana seria muy dificil 
programar sesiones. yo le respondo que me parece bien pero que creo que es importante 
que él asista, quedamos en que yo baje por los niños y él se inCOIpOidJá a la lección 
pronto. 

2) Voy por los niños al salón, h!:s 3\tiso que si tendremos sesión hoy y les pido que guarden 
sus cosas y vayamos al salón de S'. Hacen dos ftlas (niños y niñas) y cuando llegamos 
al salón le pido a uno de ellos que le: avise a Emeslo que ya vamos a empezar. entran y 
les indico que tomen los mismos lugares que la sesión pasada porque también 
trabajaremos por equipos. 

3) Como a las 9:20 empezamoo haciendo una recapitulación de la lección anterior. los 
niños recuerdan claramente que trabajamos para ayudar a las ratas, "'a W10S ingleses", 
"ganamos porque temamos muchas familias de ratas"~ etc. pero les cuesta más trabajo 
recordar el significado del pensamiento critico. les reouerdo que es cuestionar lo que se 
nos dice, pedir argumentos, etc. y es más facil para ellos recordar sus reglas base. 

4) Como a las 9:3S reparto las metas y las leen: "Aprender a dar instrucciones claras y a 
actuar de acuerdo a ellas, tomar decisiones coqjuntas usando las reglas base-o Despu¿s 
de leerlas les pido que recuerden algunas instrucciones que ellos den o que reciban: "ir 
a comprar algo, limpiar la casa" - me dicen-o Reparto la tarjeta guía y después de leerla 
les hago algunas preguntas para aclarar la tarea: "¿qué vamos a hacer?, ¿por qué se 
quieren mudar los habitantes de KalterT': como responden acertadamente y parecen 
tener clara la misión pasamos a las instrucciones, las reparto y voy aclarando en cada 
párrafo, los niños "echan mucho relajo", están más distraídos que otros días pero aun 
así les quedaron claras las instrucciones, responden bien a mis preguntas. 

5) Reparto los labh:ros y aclaro de nuevo cómo tendrán que dar y pedir las instrucciones 
sobre las instalaciones de la ciudad. Después reparto las fichas en cada equipo y. 
mientras 1.1S revisan. vaya la dirección por Erncslo. El ma\!stro entra ~omo a los cinco 
minutos y me pregunta si tengo algún problema, si lo. niños están muy .... clajiento." o 
qué, k explico que no hay tal conflicto pero que es importante que él este durante la 
sesión; queda en regresar en cuanto acabe la junta (lO o 15 minutos), regaña a Juan (que 
¡;stab'J moleslando.1 Ctua) y sale. 

6) Ahora son casi las 9:40. los niños van acomodando sus instalaciones y entre dos 
~quipos s~e Wla dudJ acerca d~ si puedl;!n (l no. cambiar sus infOlmarioncs. les aclaro 



que sólo se las pueden explicar pero no cambiar los papelitos. Cada equipo manda a 
algtDlos integrantes a investigar y con esa información siguen armando su ciudad. 

7) Como a las 10 ya acabaron dos equipos de acomodar. le pido a W10 de los niños qut: 
vaya por Ernesto para poder empezar la discusión grupal. El maestro entra, pone más 
orden en el grupo y anuncia que ahora expondremos los resultados de nuestro trabajo. 
3W1que no estuvo en toda la parte anterior de la sesión se nota que si revisó el material 
porque retorna elementos como: "ya fuimos a pedir Uúormación. vinieron a 
preguntarnos., algunas cosas no pudimos acomodarlas como queriamos. etc:· l

. Ernesto 
retoma el hecho de que hay que discutir con argumenlos, que los equipos tienen 
distintos planos de la ciudad pero que cada quien tiene sus razones para ello, y que 
además las tarjetas con instrucciones resultaron importantes. Los niños ahora eSl.an más 
ordenados, hablan un poco entre ellos pero con un volwnen más bajo y en general 
ponh~ndole atención al maestro. Cada niño expone una instalación en cada equipo. 
Ernesto pregw1ta en cada caso si los otros equipos lo hicieron igual y por qué y afmna 
que "pueden contra argumentar si no están de acuerdo". Cuando un equipo le expone en 
dónde puso x instalación (los bomberos me parece) Ernesto los cuestiona, a lo que eUos 
reaccionan cómo si t:stuvieran mal cómo si el argwnento del maestro fuera más válido 
que el de ellos, yo recalco que los dos son igual de válidos para cada situación (no hay 
una sola respuesta). 

8) Cuando acaban de exponer los niños, Ernesto Ice la hoja con las preguntas. los niños se 
entusiasman sobre todo con la de "¿qué otras cosas les pondrian a la ciudad", pero la 
parte de las instrucciones la repasan lU1 poco menos. Reflexionan sobre las metas., 
aclarando que todavía tendrán oportunidad de practicar el dar y pedir instrucciones 
porque es algo importante en la vída. Pido que me entreguen su material y después les 
entrego sus fóldcrs para que escriban en sus pasaportes y dJbujen la quijotera de su 
annadura (no estoy muy segura acerca de esa pieza). 

9) Acuerdo la próxima fecha con Ernesto y los niños van saliendo a recreo después de 
recoger su material y dejar limpio su escritorio. 

I Como Ernesto estuvo afuera durante toda la primera parte de la sesión, yo estaba molesta porque ya se ha 
hablado con los maestros respecto a la importancia que tiene el que participen en las actividades, pero al ver 
su clescmpc5io en ésta parte quede más tranquila, se nota que si revisó el materia] y que su inasistencia se 
debió sobre ledo a la ineludible e impostergable junta en la dirección. 
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