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Efecto del trabajo en grupos homogéneos y heterogéneos en el
aprovechamiento, en el drea de lenguaje escrito, de nifios de bajo nivel

de desarrollo de habilidades

El presente estudio se enfocd en determinar si el trabajo en grupos
heterogéneos es mas conveniente, que el trabajo en grupos homogéneos,
para maximizar el aprovechamiento en el area de inglés (lenguaje escrito)
de los alumnos de “Year 2” de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades.
La investigacion se llevd a cabo en una escuela primaria publica inglesa.
Se utilizé un enfoque metodologico de corte cualitativo. La informacion
fue recopilada a través de la observacion participante no estructurada, el
analisis conversacional, el analisis de contenido y la entrevista. Se
seleccionaron dos alumnos focales, quienes trabajaron, primero, en un
grupo homogéneo y, segundo, en un grupo heterogéneo. Los resultados de
la investigacion muestran que los alumnos del grupo heterogéneo
intercambiaron sus ideas de forma muy vivida, se mostraron entretenidos y
motivados por realizar la tarea y no requirieron de la guia de los adultos,
en la misma medida que los alumnos del grupo homogéneo. Asimismo, en
el grupo heterogéneo, se observaron rasgos incipientes de 4 de los 5
componentes basicos del trabajo cooperativo; mientras que en el grupo
homogéneo estuvieron presentes rasgos incipientes de 3 de los 5

componentes basicos del trabajo cooperativo. La Interdependencia positiva



no se observd en ninguno de los grupos. Por otra parte, se encontré que
ninguno de los alumnos focales tuvo dificultades para integrarse al grupo
heterogéneo. Finalmente, se concluyd que los resultados del analisis de
contenido no son contundentes, por lo que no fue posible determinar si un
arreglo heterogéneo es, o no, mas conveniente para favorecer el
aprovechamiento de los alumnos de madas bajo nivel de desarrollo de

habilidades en el 4rea de inglés, que un arreglo homogéneo.



Capitulo 1. Planteamiento del problema

En el presente capitulo se define el problema de investigacion, se presentan sus
antecedentes, asi como el contexto en que se llevo a cabo. Posteriormente se enuncian las
preguntas y los objetivos de investigacion. Por ultimo se presentan la justificacion y

limitaciones del trabajo realizado.

Antecedentes

El curriculo nacional inglés (QCA, 1999) estipula que la escuela debe ser inclusiva y,
para ello, debe cumplir con las siguientes condiciones:

a) Proporcionar retos de aprendizaje adecuados para todos los nifios.

b) Responder a las diversas necesidades de aprendizaje de los estudiantes.

c) Superaf barreras potenciales para el aprendizaje y la evaluacion de individuos y
grupos de individuos.

Para responder a estas condiciones, las escuelas inglesas distribuyen a los nifios en
grupos homogéneos de trabajo de acuerdo con su nivel de desarrollo de habilidades. Este
arreglo homogéneo es utilizado principalmente para las materias medulares del curriculo:
matematicas, inglés y ciencias. Para el resto de las actividades del dia —como arte o
educacion religiosa- los nifios son generalmente asignados a grupos heterogéneos de
trabajo.

Un grupo homogéneo es aquél en el que todos los alumnos que lo conforman poseen

el mismo nivel de desarrollo de habilidades en una disciplina especifica; por ejemplo,



matematicas. De esta manera, todos los nifios con gran habilidad para las matematicas,
perteneceran al mimo grupo; mientras que los nifios con dificultades para asimilar esta
area del conocimiento, seran ubicados en otro grupo.

Por su parte, un grupo heterogéneo esta conformado por alumnos que poseen distintos
niveles de desarrollo. Asi, un grupo heterogéneo estd conformado tanto por alumnos con
un desarrollo de habilidades muy elevado, como intermedio o bajo.

La distribucion de los alumnos en grupos homogéneos permite a los maestros ofrecer
diferentes niveles de instruccion, de acuerdo con las necesidades de aprendizaje de los
nifios. Al desarrollar un tema, el maestro impartira la misma clase, pero las actividades de
aprendizaje (ejercicios, tareas) poseeran un distinto nivel de complejidad dependiendo del
grupo al que va dirigido. Es decir, todos los nifios de la clase aprenderan el mismo tema,
pero cada grupo trabajara en diferentes grados de profundidad y complejidad.

De hecho, esta postura estaba sustentada por las politicas educativas vigentes hasta
hace unos meses. En el documento titulado Excellence in Schools (Excelencia en las
escuelas), publicado en 1997, el gobierno de Inglaterra dictaba los lineamientos a seguir
en torno a la educacién en dicho pais. En este documento (Ireson, 1999) el gobierno
sugiere la utilizacion de grupos homogéneos en las clases de ciencias, matematicas €
idiomas, y requiere plena justificacion por parte de las escuelas que deseen utilizar otra
forma de agrupacion de sus estudiantes.

Si bien la division de los alumnos en grupos de acuerdo con sus niveles de habilidad,
en principio, permite a los maestros proporcionar a cada alumno una atencién mas

adecuada a sus necesidades y capacidades de aprendizaje, existen elementos que sugieren



que dicha segregacion puede ser contraproducente para los estudiantes de habilidades
poco desarrolladas.

Al respecto, Poole (2008) menciona que los nifios que trabajan al interior de grupos de
menor nivel de desarrollo de habilidades reciben una forma de instruccion inferior, en la
que se le otorga menor énfasis a habilidades complejas como el pensamiento critico.
Asimismo, los estudiantes pueden ser sujetos de estigmatizacion, especialmente si se
considera que la movilidad hacia grupos de mas alto nivel de desarrollo de habilidades es
dificil de lograr. Por otra parte, la pertenencia a grupos de bajo nivel de desarrollo de
habilidades puede tener un efecto negativo sobre la autoestima del alumno, lo que a su
vez, se ve reflejado en la pérdida de la motivacion para el aprendizaje. Finalmente, la
autora sefiala el potencial de recrear y perpetuar inequidades existentes fuera de la
escuela, dado que muchos de los nifios que se encuentran en los grupos de menor nivel de
desarrollo de habilidades también pertenecen a grupos minoritarios dentro de la
comunidad en la que se circunscribe la escuela.

Como una medida para contrarrestar los efectos negativos de la agrupacion de los
estudiantes en grupos homogéneos en términos de sus habilidades, en los Estados Unidos
de América se ha adoptado la practica de distribuir a los nifios en grupos heterogéneos
(Poole, 2008), en los que trabajan nifios de todos los niveles de habilidad.

En un esfuerzo por combatir la inequidad, disminuir la brecha entre ricos y pobres y
ofrecer las mismas oportunidades a todos los nifios, independientemente de su nivel
socioecondmico, el nuevo gobierno de Inglaterra ha publicado un documento titulado 7he
Importance of Teaching: Schools White Paper (Department for Education, 2010), el cual

sienta las bases para el sistema educativo del pais. En dicho documento se les otorga a las



escuelas y maestros una mayor libertad no solo para seleccionar los contenidos, sino para
innovar en cuanto a las formas de enseifiar. De aqui se desprende que ya no serd un
requisito que los maestros utilicen una determinada forma de agrupacion durante sus
clases, sino que podran utilizar aquellas formas de instruccién que consideren mas
adecuadas para cubrir las necesidades especificas de sus alumnos. Sin embargo, en este
pais, la practica comun en las escuelas primarias continda siendo la utilizacion de grupos
homogéneos.

Las escuelas y maestros a lo largo y ancho de Inglaterra se preguntan entonces ¢cual

es la forma mas adecuada para agrupar a los estudiantes?

La educacion primaria en Inglaterra
La educacion primaria en Inglaterra comienza a los 5 afios de edad y se divide en

dos etapas: Key Stage 1(Year 1y Year 2; de los 5 a los 7 afios de edad) y Key Stage2
(Year 3 a Year 6, de los 7alos 11 aﬁosl, de edad). Las escuelas primarias del pais deben
acatar el Curriculum Nacional, el cual dicta los conocimientos y habilidades que son
importantes para que los nifios se conviertan en estudiantes exitosos, individuos seguros
de si mismos y ciudadanos responsables. De acuerdo con el Curriculum Nacional inglés,
la escuela debe preparar a los nifios para hacer frente a los retos de hoy y mafiana
(Qualifications and Curriculum Development Agency, s/f).

Las escuelas primarias tienen la libertad de organizar el curriculum de la forma mas
conveniente para sus estudiantes, siempre y cuando cubran los contenidos establecidos

por el Curriculum Nacional para las materias obligatorias: matematicas, inglés, geografia,

arte y disefio, disefio y tecnologia, historia, tecnologias de la informacién y la
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comunicacidn, educacion fisica, ciencias y educacion religiosa (Education Act, 1996,
section 353a).

El aprovechamiento de los alumnos se evalia en funcién de los “objetivos de
aprovechamiento”, los cudles determinan los conocimientos y habilidades esperados en
nifios con diferentes niveles de habilidad y madurez al final de cada una de las dos etapas
que conforman a la educacion primaria (Qualifications and Curriculum Development
Agency, s/f).

Los “objetivos de aprovechamiento” se dividen en niveles que van del 1 al 8. Cada
nivel contiene una serie de descripciones de los tipos y el rango de desempefio que los
alumnos que trabajan a ese nivel deberian ser capaces de demostrar. Los nifios en Key

Stage 1 (Year 1y Year 2) trabajan sobre los niveles 1 al 3 y se espera que al final de Year
2, la mayoria de los nifios alcancen un nivel 2. Por su parte, los nifios en Key Stage 2
(Years 3 a Year 6) trabajan entre los niveles 2 y 5, y se espera que la mayoria de ellos
logre un nivel 4 al final de Year 6. Los niveles superiores (5 al 8) corresponden al nivel
de aprovechamiento esperado en estudiantes que cursan educacion media y media

superior.

Problema de Investigacion
En vista de los resultados de investigacion que muestran los efectos negativos de la
agrupacion homogénea sobre el desarrollo de los nifios con mas bajo desempefio
académico (Poole, 2008) y considerando lo que perciben a partir de su propia
experiencia, algunos maestros en escuelas inglesas se muestran preocupados porque sus

alumnos con mas bajo nivel de desarrollo de habilidades reciban las oportunidades que
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les permitan desarrollar sus capacidades al méximo, y se preguntan si en realidad la
distribucidn de los nifios en grupos homogéneos es el arreglo mas adecuado para
proporcionar a los estudiantes con bajo desarrollo de habilidades una instruccion
adecuada a sus necesidades de aprendizaje.

La respuesta a esta pregunta no es sencilla, ni unidimensional, por el contrario, es
necesario integrar diversos factores —cognitivos, socioldgicos, afectivos- para determinar
con certeza cual es la forma de agrupacion —homogénea o heterogénea- mas conveniente
para favorecer un desarrollo integral de los estudiantes.

Una de los factores que podrian arrojar luz al respecto es el aprovechamiento de los
estudiantes. Si se comparara el aprovechamiento que los alumnos alcanzan al trabajar en
un grupo homogéneo, con el aprovechamiento que estos mismos alumnos logran al
trabajar en un grupo heterogéneo, tal vez podria esclarecerse un poco la cuestion de cual
es el arreglo mas benéfico para nifios con bajo rendimiento académico en una escuela
primaria tipica inglesa.

En el caso especifico de los alumnos de Year 2 (grado equivalente al primero de
primaria en México, de acuerdo con la edad de los nifios), uno de los aspectos que se
evaltan para determinar su aprovechamiento es la capacidad de producir un texto que
cumpla con las reglas gramaticales y ortograficas de la lengua inglesa y que ademas,
contenga una estructura clara y apropiada para el tipo de texto que se escribe (por

ejemplo, un cuento, una receta, un anuncio).
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Preguntas de Investigacion
El presente estudio pretende dar respuesta a la siguiente pregunta general de
investigacion: ;Es el trabajo en grupos heterogéneos mas conveniente que el trabajo en
grupos homogéneos para maximizar el aprovechamiento en el drea de inglés,
especificamente en el area de lenguaje escrito, de los alumnos de “Year 2” (equivalente al
primer afio de primaria en México) de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades? De
esta pregunta general se desprenden las siguientes preguntas subordinadas:

1. ¢Cuales son los cambios en el comportamiento de los nifios de mas bajo
nivel de desarrollo de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos, en
comparacion con su comportamiento al trabajar en grupos homogéneos?

2. (Estan presentes los componentes basicos del trabajo cooperativo al
interior de los grupos homogéneos? ;jAl interior de los grupos heterogéneos?

3. (Qué dificultades pueden enfrentar los nifios de mas bajo nivel de
desarrollo de habilidades al trabajar en grupos heterogéneos?

4. ;Existe una diferencia en el aprovechamiento de los nifios en el drea de
inglés (lenguaje escrito) cuando trabajan en grupos heterogéneos en comparacion
con el aprovechamiento que alcanzan en esta misma area cuando trabajan en

grupos homogéneos?

Objetivos de investigacion

Determinar si el trabajo en grupos heterogéneos es mas conveniente, o no, que el

trabajo en grupos homogéneos, para maximizar el aprovechamiento en el area de inglés,
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especificamente en el area de lenguaje escrito, de los alumnos de “Year 2” (equivalente al
primer afio de primaria en México) de mds bajo nivel de desarrollo de habilidades.

De este objetivo general de investigacion, se desprenden los siguientes objetivos
especificos:

1. Identificar y describir cambios en el comportamiento de los nifios de mas bajo
nivel de desarrollo de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos, en
comparacion con su comportamiento al trabajar en grupos homogéneos. Por
ejemplo, interés en la tarea, formas de interaccidn con sus compaifieros y la
maestra.

2. Determinar si estan presentes los componentes bésicos del trabajo
cooperativo (interdependencia positiva, interaccion promocional cara a cara,
responsabilidad y valoracidn personal, habilidades interpersonales y de manejo de
grupos pequefios, procesamiento en grupo) tanto al interior de los grupos homogéneos
como de los heterogéneos.

3. Identificar posibles dificultades que los nifios de mas bajo nivel de
desarrollo de habilidades puedan enfrentar al trabajar en grupos heterogéneos.

4. Evaluar si existe una diferencia en el aprovechamiento de los nifios en el
area de inglés (lenguaje escrito), cuando trabajan en grupos heterogéneos en
comparacion con el aprovechamiento que alcanzan en esta misma area cuando
trabajan en grupos homogéneos.

5. Formular recomendaciones en funcidn de los hallazgos de la investigacion.

Justificacion de la investigacion

14



Al contar con mas informacion en torno a los efectos del trabajo al interior de grupos
homogéneos o heterogéneos sobre el aprovechamiento de los estudiantes, se les
proporcionara a los maestros elementos que les ayuden a tomar las mejores decistones
para el desarrollo de sus alumnos, en particular a maestros con alumnos dentro del rango
de edad de Year 2 (6 a 7 afios).

Asimismo, este estudio puede servir como punto de partida para llevar a cabo
investigaciones mas profundas que ayuden a esclarecer si agrupar a los nifios conforme a
su nivel de habilidad es una practica que deberia erradicarse o fomentarse en las escuelas

primarias de Inglaterra y, por extension, a escuelas primarias en otros paises.

Limitaciones de la investigacion

Como se menciond anteriormente, son multiples los factores que interactian cuando
los nifios trabajan en grupos y seria sumamente valioso tener un panorama completo de
dichos factores y la forma en que €stos afectan los distintos aspectos del desarrollo de los
nifios, como son los emocionales, sociales y de comportamiento.

Por otra parte, seria interesante abordar el problema de investigacion desde el punto de
vista de los alumnos con un nivel de desarrollo de habilidades superior a la media, para
determinar qué forma de trabajo resulta mas favorable para maximizar su
aprovechamiento académico. Sin embargo, el tiempo del que se dispone para este
proyecto no lo permite.

De hecho, la disponibilidad de tiempo fue una limitacién importante en la realizacion
de esta investigacion. La primera sesion se llevo a cabo el dia 6 de Mayo de 2010,

mientras que la segunda sesion tuvo lugar 2 semanas después, el dia 20 de mayo de 2010.
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No fue posible esperar mas tiempo entre una sesion y otra debido a que la maestra de
grupo fue sustituida por una estudiante de pedagogia durante los tltimos meses del ciclo
escolar y, dado que la estudiante debia seguir ciertos lineamientos que le permitiesen
lograr su certificado, no fue posible pedirle que modificara la planeacion de sus clases
para darle cabida al presente trabajo de investigacion.

En cuanto a la viabilidad de comparar el aprovechamiento de nifios de Year 2 con bajo
rendimiento académico de una escuela inglesa cuando €stos trabajan al interior de un
grupo homogéneo, contra el aprovechamiento que estos mismos nifios alcanzan al
trabajar al interior de un grupo heterogéneo, se considera que se cuenta con el acceso a
las fuentes de informacién: un grupo de Year 2 en Warwickshire, Inglaterra, Reino
Unido, asi como la maestra titular del grupo. Asimismo, es posible determinar
indicadores que permitan evaluar el aprovechamiento de los alumnos involucrados en el

estudio.
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Capitulo 2. Marco Teérico

En el presente capitulo se presenta el marco tedrico que sirve como referencia para dar
explicacion al presente trabajo de investigacion. En primer lugar se exponen los
antecedentes, seguidos por una explicacion sobre lo que significa la division de los
estudiantes en grupos homogéneos, los tipos de grupos homogéneos comunmente
encontrados en la practica docente en Inglaterra, asi como las ventajas y desventajas de
esta forma de ensefianza. Enseguida se presenta una seccion en la que se tocan las tres
diferentes situaciones de aprendizaje: individualista, competitiva y cooperativa, seguida
por una breve seccion en torno a la interaccion entre miembros de un grupo cooperativo.
Posteriormente se revisan los mecanismos de influencia social y se introducen algunos
factores afectivos que influyen en el aprendizaje. Por altimo, se incluye una breve

sintesis.

Antecedentes
El hombre es cooperativo por naturaleza y las practicas tradicionales, en las que el
maestro imparte una clase dirigida a individuos y basada en la exposicion y repeticion, no
fomenta la cooperacion entre estudiantes, lo que va en detrimento de la naturaleza social
del ser humano.
En las escuelas inglesas se ha tratado de implementar practicas de instruccion que
promuevan la interaccion entre los alumnos y eleven su aprovechamiento,

independientemente del nivel de desarrollo de habilidades que éstos posean.
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La teoria sociocultural ha servido como punto de referencia para la implementacién de
modelos de instruccion basados en la interaccion social. De acuerdo con Vygotsky, el
desarrollo social y cognitivo van de la mano (Pound, 2005) y un nifio puede recibir
asistencia para el aprendizaje en forma de explicaciones y demostraciones adecuadas a su
zona de desarrollo proximo. Esta asistencia para el aprendizaje puede provenir, tanto de
un adulto, como de sus compaiieros de clase (Berk, 1997).

Una de las practicas de ensefianza, basada en la interaccidn social de los alumnos, mas
comun en las escuelas primarias inglesas es la utilizacién de grupos homogéneos, en
particular para la ensefianza de materias medulares del curriculo como son matematicas e
inglés.

A pesar de que, desde principios del siglo pasado se han llevado a cabo numerosos
estudios en torno a la conveniencia de la utilizacion de grupos homogéneos, los
resultados no han sido contundentes. En algunos estudios se ha concluido que esta forma
de ensefianza es particularmente benéfica para mejorar el desempefio académico de los
alumnos de mayor nivel desarrollo de habilidades, mientras otros autores sefialan que no
es posible observar un efecto significativo sobre el aprovechamiento de los alumnos
cuando se compara esta forma de trabajo con el aprendizaje individualista o competitivo.

Por otra parte, la segregacion de los estudiantes en grupos homogéneos, ha recibido
fuertes criticas en €pocas recientes, debido a los posibles efectos negativos que puede
tener sobre la autoestima de los alumnos de menor nivel de desarrollo de habilidades, asi
como la posibilidad de que esta practica favorezca una desigualdad de oportunidades

entre los estudiantes.
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Si bien existe evidencia negativa en cuanto a la utilizaciéon de grupos homogéneos
(Marzano, Pickering, y Pollock , 2001; Gamoran et al, 1995; Sorensen, y Hallinan, 1986;
Chen-Lin, Kulik y Kulik, 1982; National Education Association, s/f) los maestros siguen
utilizando esta forma de ensefianza, en combinacion con grupos heterogéneos. Esto
debido, quiza, a que observan, en su practica diaria, beneficios para el aprendizaje de sus
alumnos, y en parte porque desconocen formas alternativas de trabajo en grupos, como el
aprendizaje cooperativo.

El aprendizaje cooperativo ha demostrado ser una estrategia de ensefianza altamente
efectiva para la ensefianza de alumnos de todos los niveles de desarrollo de habilidades y
en todas las materias, pero su aplicacion requiere de un entendimiento profundo de los
elementos esenciales que la componen y garantizan su éxito, asi como de las diferentes
maneras de llevarla a la practica.

Mientras esta informacion se difunde ampliamente, los maestros necesitan tomar las
decisiones mds adecuadas para sus alumnos, en particular para aquéllos més vulnerables:
los estudiantes con un menor nivel de desarrollo de habilidades. ;Es efectivamente el
aprendizaje en grupos homogéneos una estrategia que permite incrementar el
aprovechamiento de los alumnos de bajo desarrollo de habilidades? O ¢Es preferible que
éstos trabajen en grupos heterogéneos? Estas son las preguntas fundamentales en esta
investigacion y, para darles respuesta, se tomaran en consideracion los aspectos a

continuacion expuestos.
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Grupos homogéneos

La division de estudiantes en grupos homogéneos de acuerdo con su nivel de
desarrollo de habilidades (ability grouping, tracking, o streaming en inglés) “es la
practica que consiste en agrupar a los estudiantes de acuerdo coh sus talentos en el salon
de clases” (National Education Association, s/f).

La division de los alumnos en grupos homogéneos se remonta al siglo XIX (Marzano,
Pickering y Pollock, 2001) cuando, en 1867, W. T. Harris puso en marcha un plan en San
Luis, Missouri, con la intencién de promover un rapido avance de los estudiantes de
educacion bésica. El Plan de San Luis representa el primer paso hacia la division de los
grupos de clase en torno al nivel de desarrollo de habilidades de los estudiantes (Chen-
Lin, Kulik y Kulik, 1982).

Sin embargo, no fue sino hasta los inicios del siglo XX cuando comenzaron a
utilizarse formas de agrupacion de los alumnos que se asemejan a las practicas actuales.
En particular, el Plan de Santa Barbara, suponia la division de los alumnos de cada grado
en diferentes secciones: A, B, C. Todos los alumnos cubririan el mismo material, pero los
estudiantes en la seccion A profundizarian mas que los estudiantes de la secciéon B, y
¢éstos a su vez, profundizarian mas que los alumnos en la secciéon C (Marzano, R. J.,
Pickering, D. y Pollock J. E., 2001).

A principios del siglo pasado, la division de los alumnos en grupos homogéneos
era vista como una forma de encaminar a los estudiantes hacia la carrera laboral mas
“adecuada” para ellos (National Education Association, s/f). De esta manera, los
estudiantes con un mayor desarrollo de habilidades, recibian un entrenamiento académico

intensivo y riguroso, que los preparara para su futura carrera universitaria y profesional,
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mientras que a los estudiantes de menor nivel de desarrollo de habilidades, se les
proporcionaba una educacion de corte vocacional; es decir, una formacién técnica que los

preparase para el trabajo.

Tipos de grupos homogéneos

Algunas de las formas comtnmente utilizadas en Inglaterra para dividir a los
alumnos en grupos homogéneos, de acuerdo con su nivel de desarrollo de habilidades,
son las siguientes:

1) Grupos homogéneos intraclase. (Para efectos de este trabajo, se referird a este tipo
de grupos simplemente como grupos homogéneos). Se divide a los alumnos de un salén
de clases en pequefios subgrupos del mismo nivel de desarrollo de habilidades. Esta
practica es muy comun en las escuelas primarias de Inglaterra, en particular durante las
clases de matematicas e inglés.

2) Grupos homogéneos interclase. Se divide a los estudiantes de un mismo grado en
diferentes grupos, cursos o secuencias de cursos, de acuerdo con su nivel de desarrollo de
habilidades. Esta practica es mas comun en Inglaterra en el nivel secundaria, y también es
posible observarla en universidades mexicanas cuando, por ejemplo, los alumnos toman
un diferente curso de inglés o matematicas, segiin el nivel que posean en esa materia al
ingresar a la carrera.

3) Grupos interescolares. Se divide a los estudiantes de un mismo grado en
diferentes escuelas, de acuerdo con su nivel de desarrollo de habilidades. Por ejemplo, en
algunas zonas de Inglaterra, los alumnos con mayor nivel de desarrollo de habilidades

asisten a las denominadas “Grammar Schools”, escuelas secundarias ptiblicas que
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seleccionan a todos sus estudiantes con base en su habilidad académica a través de un
examen: eleven plus test; por su parte, los alumnos que no pasan el examen o deciden no
presentarlo, viven en zonas donde no hay Grammar Schools, o no tienen los medios
econdmicos para acceder al sistema de educacion privado, estudian en “Comprehensive

Secondary Schools”.

Ventajas y desventajas de la utilizacion de grupos homogéneos para la instruccion

Desde principios del siglo XX, se han realizado diversos estudios sobre los efectos de
la utilizacion de grupos homogéneos para la instruccion. Sin embargo, como Hong y
Hong (2009) sefialan, los resultados que se han obtenido son inconsistentes, variando de
lo positivo a lo negativo.

En la década de 1950, los resultados apuntaban a que los grupos homogéneos podrian
ser particularmente benéficos para los estudiantes de un alto nivel desarrollo de
habilidades (Chen-Lin, Kulik y Kulik, 1982). En 1987, Slavin sefialaba que la
segregacion de nifios de primaria en grupos homogéneos para las clases de matematicas
resulta efectiva para incrementar el aprovechamiento de los alumnos, y que es posible
obtener mejores resultados al utilizar grupos homogéneos siempre y cuando:

a) esta forma de instruccidn so6lo se utilice para una o dos materias, mientras que
durante el resto del tiempo los estudiantes permanecen en grupos heterogéneos

b) se reduzca sustancialmente la heterogeneidad de los estudiantes en una habilidad
especifica; por ejemplo, al trabajar en la clase de matematicas, todos los alumnos que
conforman un grupo homogéneo deben poseer aproximadamente el mismo nivel de

desarrollo de habilidades en dicha materia
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c) los alumnos sean evaluados con frecuencia, lo que implica que los alumnos sean
reasignados a diferentes grupos conforme van progresando

d) los maestros varien el nivel y ritmo de instruccién de acuerdo con las necesidades
de los estudiantes

Sin embargo, a partir de la década de 1980, a causa del valor que se le ha otorgado a la
igualdad de oportunidades, los criticos se han enfocado en los posibles efectos negativos
de la practica en aspectos como la autoestima y motivacion para el aprendizaje, en
particular, en los estudiantes de menor desarrollo de habilidades (Chen-Lin, Kulik y
Kulik, 1982). Este desacuerdo refleja la division de opiniones existente al interior de la
sociedad en general en torno a la utilizacion de grupos homogéneos.

Para muchos educadores, la utilizacién de grupos homogéneos es una respuesta logica
y adecuada a la diversidad académica entre los estudiantes, pues se supone que permite a
los maestros proporcionar una instruccion especificamente disefiada para las habilidades
de los estudiantes y, con ello, incrementar su aprovechamiento. Al utilizar grupos
homogéneos, los maestros estan en posicion de proporcionar un nivel de instruccion mas
profundo, complejo y a un ritmo maés acelerado a aquellos estudiantes con un alto nivel
de desarrollo de habilidades, pero también pueden proporcionar oportunidades de
revision, refuerzo y repeticion para los estudiantes de bajo nivel de desarrollo de
habilidades (Slavin, 1987; National Education Association, s/f).

En 1982, Chen-Lin, Kulik y Kulik, sefialaban que, de acuerdo a encuestas de opinion
realizadas en los EUA, al menos el 75% de los maestros estaban a favor de la instruccion

en grupos homogéneos, pues percibian que a) era mas facil ensefiar a grupos
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homogéneos, y b) los alumnos aprendian mas si se les proveia con una instruccion al
nivel de profundidad y complejidad mas adecuado para ellos.

En ese momento, Chen-Lin, Kulik y Kulik (1982) sefialaban que miles de escuelas en
los EUA seguian un modelo de agrupacion homogénea. Sin embargo, para el afio 2001,
Marzano y colaboradores argumentaban que esta practica habia decrecido
considerablemente en las escuelas de dicho pais, debido principalmente a dos razones:
primero, la evidencia mostraba que el beneficio obtenido al dividir a los alumnos en
grupos homogéneos de acuerdo con su nivel de desarrollo de habilidades es relativamente
pequeiio y, segundo, esta forma de instruccion habia recibido fuertes criticas por parte de
educadores por considerar que, a través de esta forma de segregacion, se promueve la
desigualdad entre los estudiantes.

Criticos de la instruccidn en grupos homogéneos sefialan que, cuando los estudiantes
son divididos con base en su aprovechamiento académico, también tienden a ser
segregados de acuerdo con su nivel social y econdmico. Asimismo, si bien los maestros
pretenden proveer una instruccion adecuada para cada grupo de estudiantes, en la
practica, aquellos estudiantes en los grupos de bajo nivel de desarrollo de habilidades
tienden a recibir una instruccion inferior, comparada con la que reciben sus compafieros
con alto nivel de desarrollo de habilidades. A largo plazo, esta diferencia en la instruccidon
puede resultar en una mayor discrepancia en el aprovechamiento alcanzado por los
estudiantes de bajo y alto nivel de desarrollo de habilidades (Gamoran et al, 1995;
Sorensen y Hallinan, 1986; National Education Association, s/f).

En contraste, de acuerdo con un estudio realizado por Hallam, Ireson y Davies (2004),

aunque los alumnos de escuelas primarias se dan cuenta de cdmo y por qué son
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agrupados, asi como de la posicion que ocupan en el salon de clases, estas estructuras no
afectan sus actitudes hacia la escuela.

Politicos y administradores también han criticado fuertemente esta practica. Segin
ellos, la formacion de grupos homogéneos es popular porque satisface la necesidad basica
de estratificar a la sociedad y segregar a las personas. En su opinion, los grupos
homogéneos no favorecen un mejor aprendizaje, pero en cambio confieren una distincion
innecesaria a aquéllos en los grupos de los “habiles”, mientras estigmatiza a aquéllos en
los grupos de los “lentos” (Chen-Lin, Kulik y Kulik, 1982).

Es evidente que no existe un consenso sobre la conveniencia de utilizar grupos
homogéneos de instruccion, sin embargo, si existe evidencia de que esta practica puede
acarrear consecuencias negativas —si bien involuntarias- principalmente a los estudiantes
de menor nivel de desarrollo de habilidades.

Para contrarrestar estos efectos y asegurar la mejor forma de instruccion para los
estudiantes de todos los niveles de desarrollo de habilidades, se han buscado estrategias
alternativas a los grupos homogéneos. Entre otras, la utilizacion de grupos heterogéneos y

del aprendizaje cooperativo.

Grupos heterogéneos

En Inglaterra, ademas de los grupos homogéneos, también es frecuente la agrupacion
de los estudiantes en funcidn de su nivel de desarrollo de habilidades en grupos
heterogéneos intraclase (a los que se denominara simplemente, grupos heterogéneos).
Esta practica consiste en dividir a los alumnos de un salon de clases en pequefios

subgrupos en los que cada uno de sus miembros posee diferentes niveles de desarrollo de
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habilidades. Esta practica es muy comun en las escuelas primarias de Inglaterra durante la
mayor parte de las clases (excluyendo matematicas e inglés).

A diferencia de lo que sucede con los grupos homogéneos, para los que se han
realizado multiples estudios, no existe una gran cantidad de estudios en torno a la
utilizacion de grupos heterogéneos (Poole, 2008).

Algunos investigadores han reportado que los alumnos de menor nivel de desarrollo de
habilidades se benefician de observar e interactuar con alumnos de mayor nivel de
desarrollo de habilidades (Elbaum, Schumm y Vaughn, 1997); mientras que otros afirman
que los grupos homogéneos benefician a los alumnos de mayor nivel de desarrollo de
habilidades, puesto que tienen la oportunidad de hacer conscientes sus procesos de
pensamiento (Keegan y Shrake, 1991).

Lyle (1999), argumenta que el trabajo al interior de grupos heterogéneos puede ser
benéfico tanto para los alumnos de menor nivel de desarrollo de habilidades, ya que
pueden practicar las habilidades en cuestion hasta lograr dominarlas, como para los
estudiantes de mayor nivel de desarrollo de habilidades, quienes se benefician al clarificar
su propio entendimiento a través de las explicaciones otorgadas a sus compafieros. En
particular, el estudio de Lyle sugiere que las interacciones entre compafieros de diferentes
niveles de desarrollo de habilidades pueden facilitar el desarrollo en el drea del lenguaje
de los nifios.

Por otra parte, se ha reportado que los alumnos de todos los niveles prefieren trabajar
en grupos heterogéneos o parejas heterogéneas, pues perciben que pueden recibir mas
ayuda de parte de sus compaiieros y progresar mas (Elbaum, Schumm y Vaughn, 1997;

Lyle, 1999).
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Sin embargo, Poole (2008) reporté que los alumnos con dificultades para leer pueden
enfrentar —al interior de grupos heterogéneos- los mismos problemas asociados con la

utilizacion de grupos homogéneos, por ejemplo, ser objeto de estigmatizacion.

Situaciones de aprendizaje individualista, competitivo y cooperativo

Los ambientes escolares pueden favorecer situaciones de aprendizaje individualista,
competitivo y/o cooperativo. Segun Diaz-Barriga y Hernandez (2002), la escuela ha
enfatizado el aprendizaje individualista y competitivo, tanto en el curriculo, como en el
trabajo en clase, en la evaluacidn, y en el pensamiento y accion de maestros y alumnos.
Por su parte, las situaciones de aprendizaje cooperativo son poco comunes (Johnson y
Johnson, 1994).

Si bien cada una de estas situaciones tiene un diferente nivel de efectividad en
términos del aprendizaje de los alumnos, estos ultimos deben aprender a interactuar en
cada una de ellas y, ademas, deben saber reconocer la forma de interaccion mas

apropiada para circunstancias determinadas (Johnson y Johnson, 1994).

Situaciones de aprendizaje individualista

En situaciones de aprendizaje individualista, los estudiantes trabajan de forma
independiente para lograr objetivos de aprendizaje que no se relacionan con los del resto
de sus compaiieros de clase. El éxito o fracaso del estudiante depende de su propio
desempefio en funcién de criterios previamente establecidos, y no se ve afectado por el
desempefio de los otros estudiantes (Coll, 1990; Johnson y Johnson, 1994). Al respecto,

Diaz-Barriga y Hernandez (2002, p. 105) sefialan:
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El alumno percibe que la consecucion de sus objetivos depende de su propia
capacidad y esfuerzo, asi como de la suerte y de la dificultad de la tarea. Sin
embargo, considera menos relevantes el trabajo y el esfuerzo que realizan sus

demas compaiieros, puesto que no hay metas ni acciones conjuntas.

Situaciones de aprendizaje competitivo

Las situaciones de aprendizaje competitivo se caracterizan por la presencia de una
interdependencia negativa: cuando uno gana, los otros pierden. Los estudiantes compiten
unos contra otros y perciben a sus compaifieros de clase como obsticulos y, por lo tanto,
no cooperan entre si (Coll, 1990; Kagan y Kagan, 2009).

De acuerdo con Johnson y Johnson (1994), en los Estados Unidos de América, la gran
mayoria de los estudiantes perciben a la escuela como una empresa competitiva en donde
cada uno trata de desempefiarse mejor que los demds; esta competencia se ve acrecentada
conforme el estudiante progresa en la escuela.

Diaz-Barriga y Hernandez (2002) sefialan varias desventajas de las situaciones de
aprendizaje competitivo. En primer lugar, se favorece la generacion de una motivacion
extrinseca, con metas orientadas a la obtencion de recompensas. En segundo lugar, los
estudiantes con discapacidades, con dificultades de aprendizaje o con bajo nivel de
desarrollo de habilidades, quedaran constantemente en evidencia, reforzando una
percepcion pesimista de sus capacidades e inteligencia.

Por otra parte, estos mismos autores sefialan que los alumnos expuestos por afios a
situaciones de aprendizaje competitivo, tienden a descalificar las ideas y opiniones de los

demas, desarrollando conductas poco solidarias y actitudes altamente competitivas.
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Finalmente, un sistema altamente competitivo conlleva a la estratificacion social en el
aula, en donde “el poder, los privilegios y el prestigio se distribuyen en funcion de la
manera en la que se ha “etiquetado” a un estudiante.” (p. 106).

En paises altamente multiculturales, como es el caso del Reino Unido y, en particular,
de Inglaterra, la estratificacion social también puede darse en funcion de las diferentes
etnias que componen un grupo, limitando las oportunidades de los estudiantes para
interactuar con los miembros de otros grupos étnicos o sociales. La interaccion es una
excelente oportunidad para conocer y aprender a respetar a otros, aspectos fundamentales
para una sana convivencia multicultural.

En este rubro, y como parte de su Vision, el Curriculo Nacional Inglés (QCA, 2008a)
sefiala que el curriculo escolar debe:

a) Promover el desarrollo espiritual, moral, social y cultural del alumno.

b) Desarrollar su conocimiento, entendimiento y valoracidn de su propia cultura y
creencias, asi como de las de los demas y proporcionarle un entendimiento sobre como
estas diferencias influencian a los individuos y sociedades.

¢) Promover la igualdad de oportunidades, que permita a los alumnos desafiar la
discriminacion y formacion de estereotipos.

Considerando todas sus desventajas, en las escuelas inglesas se han tratado de limitar
las situaciones de aprendizaje competitivo. Por ejemplo, actividades como los
tradicionales Sports Days (Dias del deporte) se han llegado a prohibir en algunas
escuelas, con la intencion de evitar poner en evidencia a aquellos estudiantes menos

hébiles.
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Asimismo, el reconocimiento a los esfuerzos de los alumnos no se limita al desempefio
académico, sino que abarca otras areas del desarrollo integral de los alumnos, incluyendo
deportes, artes y actitudes, en particular las actitudes hacia los demas (ser tolerante,
amable, amigable, considerado, etc.). De esta manera, un estudiante con bajo desempefio
académico, tiene la posibilidad de ser “la estrella de la semana” por su gran habilidad
para jugar fiitbol, o bien, por haber ayudado a un nifio nuevo a integrarse a la vida
escolar. En la figura 1 se muestra un ejemplo de la lista de “estrellas de la semana”. Esta

lista se publicada cada semana en la escuela en que se realizo la presente investigacion.
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pAe

Estrellas de la semana

12 - 16 de Julio

Year 1 - Nombre del nifio

Por ser siempre considerado con los demas, especialmente
esta semana, cuando ofreci6 su apoyo a uno de sus
compafieros en el Dia del Deporte.

Year 2 - Nombre de la nifia
Por su entusiasmo y su gran habilidad para los deportes.
Year 3 - Nombre del nifio

Por su determinacidn para escribir un increible recuento de
su experiencia acampando. jExcelente trabajo!

Year 4 - Nombre de la nifia
Por su creativa representacion grafica de una diosa egipcia.
Year 5 - Nombre de la niiia

Por gran su compromiso para aprender y por siempre
esforzarse al maximo en todo lo que hace.

Year 6 - Nombre del nifio

Por su progreso en matematicas.

Figura 1. Ejemplo de la lista de “Estrellas de la Semana”, publicada en la carta semanal
de la escuela en la que fue realizada la presente investigacion.



Aprendizaje cooperativo

Trabajar en grupos no es sinénimo de trabajo cooperativo. Asi como asignarles una
tarea a un grupo de alumnos y pedirles que se ayuden unos a otros, tampoco es trabajo
cooperativo. De acuerdo con Johnson, Johnson y Holubec (1994), cooperar es trabajar
juntos para lograr metas comunes. En situaciones de aprendizaje cooperativo, los
individuos consiguen beneficios para si mismos y los demas miembros del grupo.

Segun Kagan y Kagan (2009), el aprendizaje cooperativo es la innovacién educativa
mas efectiva para hacer frente a los retos y crisis que enfrentan la escuela y la sociedad
actual. A través del aprendizaje cooperativo, los estudiantes de todos los grupos de edad
(desde pre-escolar hasta posgrado) y de todas las clases socio-culturales pueden obtener
un mayor aprovechamiento (en cualquier materia), comparado con el que obtendrian en
situaciones de aprendizaje individualista o competitivo (Petty, 2006).

Una de las razones por las que el aprendizaje cooperativo es mas eficiente que las
situaciones de aprendizaje individualistas o competitivas es porque en esta forma de
trabajo la motivacion de los estudiantes pasa de ser extrinseca a intrinseca. Puesto que la
motivacion intrinseca es mas poderosa, se obtiene un mayor aprovechamiento académico
(Joyce y Weil, 1996).

Asimismo, las situaciones de aprendizaje cooperativo -en comparacion con situaciones
de aprendizaje individualistas o competitivas- favorecen relaciones entre alumnos mucho
mas positivas, las cuales se caracterizan por la presencia de simpatia, cortesia, respeto

mutuo y sentimientos reciprocos de obligacion y de ayuda (Coll, 1990).
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Los cinco elementos esenciales del trabajo cooperativo son (Johnson y Johnson, 1994;
Johnson, Johnson y Holubec, 1994):

1. Interdependencia positiva. El primer requisito para ¢l buen funcionamiento de
una clase estructurada de forma cooperativa es que cada estudiante perciba que su trabajo
beneficiara a sus compafieros de grupo, tanto como el trabajo de sus compaifieros le
beneficiara a €l. El éxito en la tarea depende del esfuerzo de todos los miembros del
equipo y es responsabilidad de cada estudiante aprender el material asignado, asi como
asegurarse de que el resto de los miembros del grupo también lo hagan.

2. Interaccion promocional cara a cara. Algunas actividades cognitivas y dindmicas
interpersonales Unicamente ocurren cuando los estudiantes interactiian entre si, en
relacion con los materiales y actividades. La interaccion promocional cara a cara implica
que los estudiantes trabajen juntos, intercambien recursos (informacién y materiales),
reciban retroalimentacion para mejorar su desempefio futuro, otorguen ayuda, apoyo y
estimulo a sus compafieros de grupo, y cuestionen su razonamiento y conclusiones.

3. Responsabilidad y valoracion personal. Cada uno de los miembros debe ser
responsable del trabajo en grupo y contribuir al logro de las metas de aprendizaje. Para
asegurarlo, el grupo debe evaluar su progreso, asi como las contribuciones individuales.
El objetivo a lograr con el trabajo cooperativo es fortalecer a cada integrante, para que,
después de haber participado en una actividad grupal, sea capaz de desempefiar
individualmente y con éxito, una tarea similar.

4.  Habilidades interpersonales y de manejo de grupos pequefios. Para que un grupo
de trabajo cooperativo sea eficiente, los integrantes del mismo deben aprender un

conjunto de habilidades sociales, que les permita:
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a. Conocer y confiar en el otro.

b. Comunicarse de forma clara y precisa.

c. Apoyarse unos a otros.

d. Tomar decisiones

e. Resolver conflictos constructivamente.

Diaz-Barriga y Hernandez (2002) mencionan la implicacion de valores y actitudes -
como tolerancia, empatia, honestidad y sentido de equidad y justicia- en el desarrollo de
estas habilidades fundamentales para la interaccion social. Sin embargo, dado que dichas
habilidades no son innatas, el maestro debe dedicar parte de sus esfuerzos a asegurar la
adquisicion de las mismas por parte de los alumnos.

5. Procesamiento en grupo. Consiste en que los integrantes del mismo reflexionen
sobre la utilidad, eficacia y conveniencia de sus acciones, con el objetivo de determinar
cudles deben mantenerse, incrementarse o desecharse. Un aspecto importante de este
elemento del trabajo cooperativo, es la celebracion de los logros obtenidos. Cuando un
individuo se siente exitoso, apreciado y respetado por €l resto de los miembros del
equipo, estara mas motivado para seguir trabajando de forma cooperativa con sus
compaiieros.

Los cinco elementos anteriormente mencionados, no son solo caracteristicas de una
buena practica, son, en realidad, requisitos esenciales para que el trabajo cooperativo sea
eficiente y deben ser aplicados de forma rigurosa (Johnson, Johnson y Holubec, 1994).

En cuanto a la conformacion de grupos cooperativos, en general es mas recomendable
que éstos sean heterogéneos. La razon para ello es que mientras mas distintos sean los

alumnos en cuanto a sus habilidades e intereses, mayor sera el conflicto cognitivo al que
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estaran expuestos. Sin embargo, en determinadas circunstancias, como ensefiar una
habilidad en particular, el profesor podria decidir utilizar grupos cooperativos
homogéneos (Johnson, Johnson y Holubec, 1994).

El aprendizaje cooperativo tiene un impacto positivo sobre el ambiente de aprendizaje,
el aprovechamiento, la autoestima de los alumnos, la empatia, el locus de control interno,
las habilidades sociales, el tiempo dedicado a la tarea, la asistencia, la aceptacion entre
estudiantes, y el gusto por la escuela y el estudio (Kagan y Kagan, 2009, p. 3.2).

Una amplia cantidad de estudios han confirmado que el aprendizaje cooperativo
produce mayor productividad y aprovechamiento, en comparacion con el trabajo
individual y, por ello, se le considera uno de los principios mejor fundamentados de la

psicologia social y organizacional (Johnson y Johnson, 1994).

Interaccion entre miembros de un grupo cooperativo

En la actualidad se cuenta con suficiente evidencia que permite afirmar que la
interaccion entre iguales tiene un efecto positivo en el aprovechamiento de los alumnos.
No sélo eso, se ha encontrado que las relaciones entre alumnos inciden en aspectos como
el desarrollo de habilidades sociales, la adquisicidn de competencias y destrezas, el
control de los impulsos agresivos, el grado de adaptacion a las normas establecidas y el
nivel de aspiracion (Coll, 1990).

Diversos investigadores se han dado a la tarea de tratar de entender la dinamica interna
de los grupos de aprendizaje cooperativo. Muchos son los factores que afectan las
interacciones entre miembros de un grupo, incluyendo el género, la personalidad y el

nivel de desarrollo de habilidades de los estudiantes que conforman el grupo. Sin
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embargo, de acuerdo con Fernandez y Melero (1995), los dos aspectos mas estudiados en

torno a esta cuestion son: el comportamiento de ayuda y los intercambios lingiiisticos.

Comportamiento de ayuda

El comportamiento de ayuda puede referirse tanto a pedir ayuda, como a ofrecerla. En
torno al comportamiento de pedir ayuda, Webb (1989) sefiala que, para que la ayuda sea
efectiva, es necesario, en primer lugar, que el estudiante que reciba la ayuda, realmente la
necesite; de otra forma, no habra un beneficio. En caso de que el estudiante efectivamente
necesita ayuda, para que €sta sea efectiva, deben cumplirse las siguientes condiciones:

a) La ayuda recibida debe ser relevante para aclarar la duda del estudiante

b) La ayuda debe ser otorgada en un nivel de elaboracion que corresponda al nivel de
la ayuda que se ha requerido

¢) Laayuda debe ser otorgada tan cerca como sea posible del momento en que el
estudiante comete un error o hace una pregunta

d) El estudiante debe ser capaz de entender la explicacion otorgada

e) El estudiante debe tener la oportunidad de usar la explicacion que se le ha
otorgado para resolver el problema en cuestion

f) El estudiante debe hacer uso de dicha oportunidad, para internalizar lo aprendido

Si estas condiciones no se cumplen, la ayuda no sera beneficiosa para el estudiante que
la ha solicitado.

Por otra parte, si la ayuda se limita a respuestas de bajo nivel de elaboracion, como por
ejemplo respuestas del tipo si/no o indicaciones escuetas de la respuesta correcta sin dar

explicaciones del por qué, tampoco beneficiara a quien otorga la ayuda, puesto que no se
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ve obligado a reorganizar la informacion o a llevar a cabo procesos de metacognicion
(Fernandez y Melero, 1995).

En torno al por qué estudiantes que aun necesitando ayuda no la piden, se han
realizado pocos estudios, pero se ha sugerido que es posible un aprendizaje por
observacion que permite a estos alumnos asimilar la informacion que desconocen,
internalizar estrategias de resolucion de problemas, detectar sus propios errores o

complementar sus respuestas al escuchar las aportaciones de sus compafieros.

Intercambios lingiiisticos

Algunos investigadores han estudiado los intercambios lingiiisticos al interior de
grupos de de aprendizaje cooperativo con la finalidad de encontrar relaciones entre
dichos intercambios y la estructura y el desempefio grupal.

Johnson, Johnson, Roy y Zaidman (1986) reportan que las participaciones orales de
los estudiantes estan relacionadas con su aprovechamiento. Se encontrd que la
vocalizacion de las ideas conlleva a un mayor aprovechamiento que el escuchar a otros
miembros del grupo. Asimismo, esto investigadores detectaron cinco tipos de
afirmaciones que se relacionan positivamente con el aprovechamiento académico, a
saber: intercambiar informacion relacionada con la tarea, incorporar nueva informacion,
animar a los otros a aprender, estar en desacuerdo con las conclusiones de los otros, y
hacer comentarios no relacionados con la tarea y de intercambio de sentimientos
personales.

También se ha encontrado que, para que el aprendizaje cooperativo sea eficiente, es

necesario que los estudiantes se proporcionen mutuamente explicaciones, preguntas,
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correcciones y sugerencias, y no solo respuestas terminales. Es decir, las aportaciones
deben ser de un cierto grado de elaboracion que permitan a los estudiantes llevar a cabo
procesos de retroalimentacion cognitiva y metacognitiva (Johnson y Johnson, 1985;

Fernandez y Melero, 1995).

Mecanismos de influencia social
Diversos investigadores se han dado a la tarea de estudiar los mecanismos a través de
los cuales los estudiantes aprenden mediante la interaccion entre iguales. Muchos de estos
estudios tienen sus bases en la teoria genética de Piaget y la teoria sociocultural de
Vygosky, aunque también hay estudios que se centran en la cooperacion entre iguales o la
tutoria entre iguales.
A continuacion se abordan tres de los mecanismos de influencia social: el conflicto

cognitivo, el modelado y la intersubjetividad.

Conflicto cognitivo

En la corriente Piagetana, el conflicto cognitivo es una condicidon necesaria —aunque
no suficiente- para que se produzca el progreso cognitivo y se explica como un resultado
de la discrepancia entre los esquemas de asimilacion del sujeto y los observables fisicos
correspondientes, o bien como resultado de las contradicciones entre los diferentes
esquemas internos del sujeto. El aprendizaje del alumno depende de sus experiencias
personales y es independiente de la intervencion de otros.

Sin embargo, Perret-Clermont y sus colegas, han tomado como punto de referencia el

marco interpretativo de la teoria genética, pero han incluido las interacciones entre
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iguales. Este grupo de investigadores ha explicado el conflicto cognitivo como el
resultado de la confrontacion entre esquemas de sujetos diferentes que se producen en el
transcurso de la interaccion social. Es por ello que se denomina conflicto socio-cognitivo
(Coll, 1990).

El conflicto socio-cognitivo se considera como un mecanismo privilegiado para el
desarrollo cognitivo, sin embargo, para que el conflicto desemboque en la elaboracion de
instrumentos cognitivos nuevos y mas avanzados, son necesarias las siguientes
condiciones Fernandez y Melero (1995):

e  Que los sujetos posean niveles cognitivos heterogéneos

¢ Que los sujetos tengan puntos de vista opuestos, o

e  Que ocurra un cuestionamiento sistematico

Las investigaciones en torno al conflicto socio-cognitivo y el desarrollo intelectual,
sugieren lo siguiente (Coll, 1990):

a) Larealizacion colectiva de una tarea a menudo da lugar a trabajos mas complejos
y mas correctos que los que producen los mismos sujetos cuando trabajan de forma
individual.

b) El trabajo colectivo no siempre rinde frutos de forma inmediata durante la
realizacion de la tarea en forma grupal; en ocasiones los resultados se manifiestan con
posterioridad en trabajos realizados de forma individual.

c¢) La posibilidad de confrontar puntos de vista distintos a los propios, sean éstos
correctos o no, es un factor determinante para que se produzca un progreso intelectual.
Sin embrago, si uno de los miembros del grupo impone su punto de vista, o si todos los

miembros del grupo parten del mismo punto de vista para realizar la actividad, no se
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observa progreso alguno en las competencias individuales de los individuos participantes
en la actividad grupal.

Por otra parte, Johnson y Johnson (1979) sefialan que el tipo de conflicto mas
importante para incrementar la calidad de las experiencias de aprendizaje es lo que él
denomina controversia (controversy). Segln estos autores, la controversia ocurre cuando
las ideas, opiniones, teorias, informaciones o conclusiones de un individuo son
incompatibles con las de otro, pero los dos buscan llegar a un acuerdo. Para llegar a un
acuerdo es necesario discutir, lo que a su vez, implica elaborar las ideas de multiples
formas, establecer nuevas relaciones, ser consciente de los procesos a través de los que se
llegd a una solucion, etc., todo lo cual conlleva una mayor profundidad en los procesos
cognitivos y metacognitivos.

De aqui la importancia de convertir los conflictos que se presentan en el saloén de
clases, y que son potencialmente destructivos, en controversias que pueden dar pie a
situaciones de aprendizaje constructivo, al tiempo que pueden favorecer las relaciones
positivas entre estudiantes, incrementar la motivacion por el aprendizaje, el disfrute de la

experiencia escolar y las percepciones de apoyo entre alumnos (Johnson y Johnson,

1985).

Modelado
Otro de los procesos a través de los cuales es posible lograr el aprendizaje es la
imitacion de un modelo o modelado, también denominado aprendizaje por imitacion,

aprendizaje por observacion o aprendizaje vicario. Algunos investigadores han propuesto
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que el desarrollo de un estudiante esta relacionado con la imitacion de un modelo que
proporciona la respuesta correcta, y no con el conflicto cognitivo.

Bandura formul6 una teoria general del aprendizaje por observacion en la que se
describe la adquisicion y ejecucion de diversas habilidades, estrategias y
comportamientos. Desde el punto de vista de Bandura el aprendizaje por observacion
sucede cuando se manifiestan comportamientos que no habrian tenido fugar antes de la
exposicion al modelado. Dicho aprendizaje consiste de cuatro fases: atencidn, retencion,
produccion'y motivacion (Schunk, 1997).

Zimmerman (1972, p. 8) define el modelado como “cualquier grupo de estimulos que
funciona como un paradigma, ejemplo o patron que altera la respuesta subsecuente del
observador. Generalmente involucra un ser social quien demuestra determinados tipos de
comportamiento para que el observador aprenda.”

De acuerdo con Zimmerman,y Rosenthal (1973) el modelado resulta efectivo para la
ensefianza de una gran variedad de habilidades conceptuales y lingiiisticas a nifios de un
amplio rango de edad y estratos étnicos y socio-econdomicos. Asimismo, estos autores
sefialan que el modelado puede ser una herramienta poderosa para la instruccion de nifios
pequeiios, puesto que estos Ultimos son capaces de formar conceptos (como por ejemplo,
conservacion de masa o longitud) a partir de la observacion, sin que para ello sea
necesario que comprendan explicaciones verbales. De hecho, se ha encontrado que los
nifios pueden aprender a través del modelado sin que se les otorgue explicacion alguna,
con lo que se demuestra que el aprendizaje por imitacion puede producir pensamiento de

tipo deductivo (Rosenthal y Zimmerman, 1970).
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En esta misma linea, Botvin y Murray (1975) reportan que no existe una gran
diferencia entre el desarrollo de nifios (de 6 a 9 afios) que se limitaron a observar como
resolver problemas de conservacidon de masa y peso (es decir, solo se modelo para ellos la
forma de resolver los problemas) y aquéllos que discutieron la forma de resolver los
problemas con nifios de mayor nivel de desarrollo de habilidades (es decir, que fueron
expuestos a un conflicto cognitivo). Estos investigadores sugieren que el efecto de

conflicto cognitivo podria ser atribuido al modelado.

Intersubjetividad

De acuerdo con Vygotsky, el desarrollo social y cognitivo no pueden ser desligados
(Pound, 2005) y un nifio puede recibir asistencia para el aprendizaje en forma de
explicaciones y demostraciones adecuadas a su zona de desarrollo proximo, la cual es
definida como (Vygotsky, 1978, p. 86): “la distancia entre el nivel de desarrollo real,
determinado por la solucién de problemas de forma independiente, y el nivel de
desarrollo potencial, determinado por la solucion de problemas bajo la direccion de
adultos o en colaboracion con iguales mas capaces.” Es decir, un nifio puede aprender
mucho mas de lo que aprenderia por si mismo si se le otorga la asistencia necesaria.

Desde el punto de vista de Vygotsky la asistencia puede provenir de un adulto o de un
nifio, siempre y cuando su nivel de desarrollo de este ultimo sea superior al de aquél a
quien se le otorga la ayuda. Sin embargo, es necesario que las explicaciones otorgadas
sean facilmente comprensibles para quien las recibe, pues si son de un nivel muy

avanzado no le seran provechosas. Es por ello que también es necesario que exista una
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relacion de intersubjetividad entre ambos estudiantes, que les permita obtener cierto
grado de comprension conjunta de la tarea a realizar (Tudge y Rogoff, 1989).

La intersubjetividad es un aspecto esencial en la interaccion y el aprendizaje social. Se
ha encontrado que el debate y el compartir ideas y puntos de vista con otros nifios parece
ser uno de los factores cruciales para el desarrollo cognitivo (Tudge y Rogoff, 1989).

Tradicionalmente la intersubjetividad se concibe como el consenso al que un grupo
puede llegar o no, durante la realizacion de una actividad colectiva o discusion. Desde
este punto de vista, el éxito depende de que los miembros del grupo sean capaces de
llegar a un comtn acuerdo, es decir, que alcancen a percibir una tunica subjetividad
(Nathan, Eilam y Kim, 2006).

La intersubjetividad también se ha relacionado con el traslado de un estado de
desacuerdo a un estado de acuerdo o simetria. El problema con esta concepcion de la
intersubjetividad como un estado de acuerdo o consenso, es que ignora la importancia del
desacuerdo para el desarrollo cognitivo (Nathan, Eilam y Kim, 2006), como lo han
establecido estudiosos de la educacion, desde Piaget hasta los hermanos Johnson,
pasando por el propio Vygotsky.

Por otra parte, en la vision participante de la intersubjetividad, que no rechaza la vision
tradicional de la intersubjetividad, sino que la amplia, el acuerdo y desacuerdo son
entendidos como aspectos inherentes a los procesos de mediacion de la actividad
colectiva y no es necesario que los miembros del grupo lleguen a un acuerdo para
demostrar intersubjetividad, sino que cabe la posibilidad de que estén de acuerdo en

algunos aspectos y difieran en otros (Matusov, 1996).
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Finalmente, la intersubjetividad se encuentra intimamente relacionada con procesos
interpersonales bésicos, como la imitacién o la empatia, que determinan gran medida los

comportamientos individuales y sociales (Nathan, Eilam y Kim, 2006). .

Factores afectivos y aprendizaje

Como se ha expuesto anteriormente, el aprendizaje en grupos requiere que los
alumnos sean capaces de trabajar en conjunto, para lo cual es necesario que desarrollen
un conjunto de habilidades interpersonales que les permitan expresar sus ideas y
comprender las de los otros, pero al mismo tiempo deben ser capaces de expresar y
manejar sus emociones de forma efectiva. A continuacidn se presentan algunos conceptos
relacionados con la afectividad y el aprendizaje. En primer lugar, se introduce la teoria de
las inteligencias multiples de Gardner y el concepto de inteligencia emocional de

Goleman, seguido por una somera revision de la motivacion.

Inteligencias multiples e inteligencia emocional

En 1983, Howard Gardner publica su obra titulada Frames of mind en la que postula la
teoria de las inteligencias multiples. La teoria de las inteligencias multiples surge como
resultado de la insatisfaccion de Gardner con la nocidn de que la inteligencia es algo que
puede ser medido o representado a través del coeficiente intelectual (Pound, 2005). Para
Howard Gardner la inteligencia es la habilidad de resolver problemas o crear productos
valiosos dentro de uno o mas entornos culturales, y dentro de su teoria propone que

existen al menos siete tipos de inteligencia (Brualdi, 1998):
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1. Inteligencia lingiiistica, la capacidad para usar palabras de manera efectiva, sea en
forma oral o de manera escrita. Esta inteligencia incluye la habilidad para manipular la
sintaxis o significados del lenguaje o usos practicos del lenguaje.

2. Inteligencia musical, la capacidad de percibir, discriminar, transformar y expresar
las formas musicales. Esta inteligencia incluye la sensibilidad al ritmo, el tono, la
melodia, el timbre o el color tonal de una pieza musical.

3. Inteligencia logico-matemadtica, la capacidad para usar los nimeros de manera
efectiva y razonar adecuadamente. Esta inteligencia incluye la sensibilidad a los
esquemas y relaciones logicas, las funciones y las abstracciones.

4. Inteligencia espacial, la habilidad para percibir de manera exacta el mundo visual-
espacial y de ejecutar transformaciones sobre esas percepciones. Esta inteligencia incluye
la sensibilidad al color, la linea, la forma, el espacio y las relaciones que existen entre
estos elementos.

5. Inteligencia corporal-kinestésica, la capacidad para usar el cuerpo para expresar
ideas y sentimientos y la facilidad en el uso de las propias manos para producir o
transformar cosas. Esta inteligencia incluye habilidades fisicas como la coordinacion, el
equilibrio, la destreza, la fuerza, la flexibilidad y la velocidad asi como las capacidades
auto-perceptivas, las tactiles y la percepcion de medidas y volimenes.

6. Inteligencia interpersonal, la capacidad de percibir y establecer distinciones en
los estados de animo, las intenciones, las motivaciones, y los sentimientos de otras
personas.

7. Inteligencia intrapersonal, el conocimiento de si mismo y la habilidad para

adaptar las propias maneras de actuar a partir de ese conocimiento. Esta inteligencia
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incluye tener una imagen precisa de uno mismo, poseer conciencia de los estados de
animo interiores, las intenciones, las motivaciones, los temperamentos y los deseos, y la
capacidad para la autodisciplina, la auto comprension y la autoestima.

De acuerdo con Gardner, cada persona posee una mezcla distinta de estas
inteligencias, pero dicha mezcla no es fija, sino que puede variar a través de la exposicién
a experiencias que estimulen el desarrollo de las mismas.

Posteriormente, Goleman desarrolla el concepto de inteligencia emocional, que se
refiere a la capacidad de comprender los sentimiento de otros, manejar las emociones en
relacion a quienes nos rodean y ser capaz de persuadir y dirigir a otros (Pound, 2005).

Segtn Goleman (1995, p. 61), el papel de las emociones en la forma que se procesa la
informacién ha sido ignorado por los cientificos, pues consideran que “las emociones no
tienen cabida en la inteligencia y s6lo empafian nuestra imagen de la vida mental”.

Para Goleman (1995) las competencias emocionales son el conjunto de habilidades y
atributos, como el autoconocimiento, la empatia, el autocontrol, y el manejo de la ira, que
permiten experimentar y manejar las emociones de forma productiva. Asimismo, sefiala
que la alfabetizacién emocional, reporta resultados positivos en cuanto al
comportamiento de los nifios dentro y fuera del aula, asi como en su habilidad para
aprender. Entre estos beneficios se encuentran:

e Mejora en el reconocimiento y la designacion de las propias emociones

e  Mayor tolerancia ante las frustraciones, y control del enojo

e  Mas sentimientos positivos sobre ellos mismos, la escuela y la familia

e  Mejor manejo del estrés

e  Mas responsabilidad
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e  Mayor capacidad de concentrarse en la tarea

e  Mayor capacidad para comprender el punto de vista de otra persona
e Mecjora de la empatia

e Mejora de la capacidad de escuchar

e Mayor cooperacion, ayuda y actitud de compartir

e Mejores calificaciones en las pruebas de rendimiento académico

Motivacion

La motivacion se define como el conjunto de creencias y emociones que determinan y
dirigen el comportamiento (Martin y Dowson, 2009). Para Diaz-Barriga y Hernandez
(2002, p.69), motivacion en el contexto escolar, significa “estimular la voluntad de
aprender”.

Que el estudiante desee aprender es fundamental para que el aprendizaje ocurra
(Burnham, 2008). Es decir, la motivacion es uno de los factores que determinan la
efectividad de los procesos de ensefianza-aprendizaje. En el salon de clases, la
motivacion depende de diversos factores (como se muestra en la figura 2) entre los que
destacan aquéllos relacionados con el alumno, como las expectativas del logro y las

atribuciones de éxito y fracaso.
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La motivacion depende de factores relacionados con:

El alumneo ‘ El profesor .. El Contexto La Instruccion
Tipo de metas que Actuacién pedagdgica Valores de la Aplicacidn de principios
establece Manejo interpersonal comunidad motivacionales para
Expectativas de logro Mensajes y Proyecto educativo y disefiar la ensefianza y la
Atribuciones de éxito o retroalimentacion con los  cyrriculo evaluacioén
fracaso alumnos Clima del aula
Habilidades de estudio, = Expectativas Influencias familiares y
planeacion y Comportamiento que culturales
autodominio modela
Manejo de la ansiedad Formas de recompensa y
Autoeficacia sancion

Figura 2. Factores involucrados en la motivacion para el aprendizaje (Adaptado de Diaz-
Barriga y Hernandez, 2002, p.72)
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Los estudiantes motivados muestran interés en las actividades de ensefianza-
aprendizaje y comprenden la relevancia de las mismas. Se ha encontrado que existe una
correlacion positiva entre aprovechamiento y motivacion, (Hernandez, 1991); es decir, a
mayor motivacion corresponden mejores calificaciones.

La motivacion puede ser intrinseca o extrinseca. La motivacion intrinseca se relaciona
con el interés personal que siente el individuo por realizar una tarea; la realizacion de la
tarea le produce al individuo un placer en si mismo, independientemente de factores
externos, como incentivos o castigos.

Por su parte, la motivacion extrinseca se relaciona con factores externos a la actividad:
el beneficio o recompensa que se genera a partir de la realizacion de la tarea, por ejemplo,
lograr buenas calificaciones, ganar un premio o evitar un castigo por parte de los padres.

A partir del enfoque conductista es posible explicar las fuentes de la motivacion
extrinseca, asi como los mecanismos que permiten incrementar las conductas deseables y
reducir las conductas indeseables.

Las conductas pueden tener cuatro consecuencias posibles, o reforzadores (Reeve,
1994):

a) Refuerzo positivo. Es cualquier estimulo que, cuando esta presente, aumenta las
probabilidades de que se dé una conducta.

b) Refuerzo negativo. Es cualquier estimulo que, una vez terminado, aumenta la
probabilidad de que se produzca una conducta.

c) Castigo. Es cualquier estimulo que, cuando esté presente, disminuye la

probabilidad de que se produzca una respuesta. Hay dos tipos de castigo: 1) el castigo que
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implica la imposicion de un estimulo aversivo, y 2) el castigo que representa la retirada
de las consecuencias positivas.

d) Extincion (o no refuerzo). Es el fin de un estimulo que anteriormente reforzaba
una conducta.

Los refuerzos positivos incrementan la frecuencia de respuestas apetitivas y los
refuerzos negativos, las respuestas de huida (reduccién o eliminacion de una estimulacion
aversiva) y evitacion (prevencion de la estimulacion aversiva), pero ambos incrementan
la posibilidad de que se produzca una conducta. Por su parte, el castigo y la extincion
reducen la conducta.

Reeve (1994) seiiala que el refuerzo positivo es mas efectivo y mas deseable que el
castigo en la modificacion de la conducta, en tanto que Skinner (Hernandez, 1991) no
esta de acuerdo con la utilizacion del castigo, pues tiene un efecto temporal breve,
produce conductas emocionales indeseables y el castigador puede quedar convertido en

un refuerzo secundario negativo.

Sintesis
La utilizacion de grupos homogéneos es una practica de ensefianza que se remonta a la
segunda mitad del siglo XIX, cuando se intentd proporcionar a los estudiantes de
educacién basica de San Luis, Missouri, una forma de rapido avance para concluir sus
estudios. Poco después, la practica se fue adaptando con la intencion de proporcionar a
todos los estudiantes, independientemente de su nivel de desarrollo de habilidades, una

ensefianza mas adecuada a sus necesidades.
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A partir del siglo XX se han realizado numerosos estudios para determinar la
pertinencia de esta forma de segregacion de los estudiantes, sin obtener resultados
contundentes que permitan tomar decisiones sobre su permanencia o extincién como
estrategia de ensefianza en las aulas modernas.

Si bien han surgido estrategias de ensefianza alternas, que también se basan en la
interaccion social para el aprendizaje, como es el caso del trabajo cooperativo, los
maestros en escuelas primarias inglesas siguen utilizando los grupos homogéneos para las
clases medulares del curriculo (matematicas e inglés), en combinacion con grupos
heterogéneos para materias como geografia, arte y disefio, disefio y tecnologia, historia,
tecnologias de la informacion y la comunicacion, educacion fisica, ciencias y educacion
religiosa.

Los aspectos expuestos en este capitulo, proporcionaran el marco de referencia para la

explicacion de los hallazgos del presente estudio.

51



Capitulo 3. Metodologia

En este capitulo se presenta la metodologia empleada para dar respuesta a las
preguntas de investigacion. En primer término se especifica el enfoque metodoldgico
utilizado, seguido por el contexto en el que se llevd a cabo la investigacion. Enseguida se
describen los participantes y el procedimiento que se siguid para la recopilacion y analisis

de informacion. Finalmente, se presenta una sintesis del capitulo.

Enfoque metodologico

Para responder a la pregunta central de la presente investigacion se utilizé un enfoque
cualitativo, en el que, segiin Bryman (2008), se enfatizan las palabras y no las cantidades,
tanto en la recoleccion, como en el andlisis de datos. Dada la naturaleza de las preguntas
de investigacion plénteadas en el capitulo 1 del presente documento, resultaba natural la
utilizacion del enfoque cualitativo.

Dentro del enfoque cualitativo, se utilizé una combinacion de los métodos de
observacion, analisis conversacional, analisis de huellas y entrevista.

La observacion y el analisis conversacional, las cuales se describen mas adelante,
hicieron posible la recoleccion de informacion en torno a los cambios en el
comportamiento, asi como las dificultades, que experimentan los nifios de mas bajo nivel
de desarrollo de habilidades, al trabajar en grupos heterogéneos y homogéneos. Estos dos

métodos también permitieron recolectar informacion para determinar la presencia -o
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ausencia- de los componentes bésicos del trabajo cooperativo al interior de los grupos
homogéneos y heterogéneos.

Por su parte, el método de andlisis de huellas permitio evaluar el aprovechamiento de
los nifios cuando trabajaron, tanto en grupos heterogéneos, como homogéneos. Para
efectuar dicha evaluacidn se realiz6 un analisis de contenido de los trabajos escritos que
produjeron los nifios en la fase de recoleccion de datos.

Finalmente, la entrevista se utilizd para recolectar las impresiones de la maestra de
grupo en torno a lo ocurrido durante la investigacion. Esto con la finalidad de tener la
opinidn de una experta en el campo educativo quien, ademas, conoce mejor a los alumnos
participantes, por lo que pudo aportar informacidn relevante para la interpretacion de los

resultados.

Contexto

Para llevar a cabo esta investigacion, se contd con el apoyo de la directora y de la
maestra titular de Year 2 (equivalente a primero de primaria en México) de una escuela
primaria piblica ubicada en una pequeiia villa en el corazén de Inglaterra.

Se trata de una escuela primaria de tamafio promedio (183 alumnos). La escuela da
servicio a los nifios de la villa en la que esta ubicada, asi como a otros pueblos y villas de
alrededor, cuyos habitantes son, en su mayoria, europeos blancos de habla inglesa. La
proporcién de estudiantes con discapacidades o dificultades de aprendizaje es ligeramente
inferior a la media nacional, pero existe una proporcion ligeramente mayor de alumnos
con necesidades especiales de educacion (por ejemplo, alumnos con discapacidades

fisicas, con sindrome de déficit de atencidn, disléxicos, autistas, que hablan inglés como
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lengua adicional, o talentosos o superdotados). El nimero de estudiantes con derecho a
recibir comidas gratuitas en la escuela esta por debajo del promedio nacional, (lo cual
indica un nivel socioecondmico de los alumnos de medio a medio-alto). Muy pocos
alumnos ingresan o dejan la escuela durante el afio académico (OFSTED, 2008).

En el afio 2008, la escuela se hizo acreedora al premio Activemark por la participacion
de sus alumnos en actividades deportivas (OFSTED, 2008). En ese mismo afio, la
institucion obtuvo el estatus de National Healthy School. Este estatus es otorgado por el
Servicio Nacional de Salud (National Health Service) por promover el bienestar fisico y
emocional de los alumnos.

La mision de la escuela es “proporcionar una educacion de calidad y profundidad, en
un ambiente cristiano, que desarrolle nifios felices, seguros de si mismos, con mentes
inquisitivas y que se preocupen por los demas”.

La escuela primaria en cuestion cuenta con 7 salones de clase, uno para cada grado,
mds un saldn para Reception (equivalente a pre-escolar). El salon de Year 2 contiene 5
mesas rectangulares con capacidad para 6 nifios cada una, un escritorio para la maestra,
una computadora con acceso a Internet y con conexion a un pizarrén interactivo, un
pizarrén blanco, estantes para acomodar libros, lapices, tijeras, papel y otros materiales
didacticos, y un espacio libre frente a los pizarrones en el que toda la clase puede sentarse
para actividades de grupo, como escuchar la lectura de un libro, o entonar una cancion.

La escuela también cuenta con cubiculos contiguos a los salones de clases en los que
los nifios pueden tomar parte en actividades individuales o en grupos pequefios, como por
ejemplo, sesiones de lectura individual o de apoyo para los nifios que tengan dificultades

en alguna de las areas del curriculo. Year 2 comparte un cubiculo con Year 1. Dicho
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cubiculo tiene grandes ventanales que permiten a las maestras de ambos grupos ver lo
que sucede en su interior desde los salones de clase.

En un 4rea adyacente al salon de clases de Year 2 se encuentran los sanitarios y el
cloakroom, un espacio en que cada nifio tiene un area designada para colgar sus abrigos y
colocar su mochila y uniformes de deportes.

La escuela cuenta también con una pequefia biblioteca y un laboratorio para llevar a
cabo actividades relacionadas con ciencias o artes. Asimismo, la primaria esta equipada
con una sala de cémputo.

La hora de entrada es a las 8:50am. Los maestros pasan lista y a las 9:00am los nifios
acuden al salon de usos miultiples, en que la directora o alguno de los maestros dirige una
sesion plenaria de aproximadamente 15 min, en la que se discuten temas de diverso
indole y de relevancia para la escuela, como por ejemplo, valores o seguridad vial. Los
viernes esta sesion es mas prolongada, pues se otorgan premios a los alumnos que, por
sus méritos —académicos o no- han sido nombrados “estrellas de la semana”. Las clases
terminan a las 3:30 pm. Los nifios tienen dos recesos, uno en la mafiana y otro al medio
dia, y tienen un horario para el lunch, el cual es servido en el salon de usos multiples, que
lo mismo puede funcionar como comedor, auditorio o gimnasio.

Las maestras titulares de grupo cuentan con el apoyo de una maestra asistente y, en
algunos casos, también de padres de familia, voluntarios o de estudiantes que realizan
practicas y proyectos en la escuela. La escuela estd intimamente relacionada con la
comunidad a la que pertenece y, en conjunto, organizan actividades de corte social,
cultural e incluso, religioso, como son los festivales de la cosecha en octubre, o los

servicios de Semana Santa o de Navidad.
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En cuanto a las instalaciones exteriores, la escuela cuenta con un espacio abierto con
juegos y bancas al que los nifios tienen acceso durante los recesos, un campo en el que se

realizan actividades deportivas y un aula al aire libre.

Participantes

En el presente estudio se utilizé.un muestreo de casos-tipo. Este tipo de muestreo se
utiliza “en investigaciones de tipo cualitativo, donde el objetivo es la riqueza,
profundidad y calidad de la informacion, no la cantidad ni la estandarizacion” (Hernandez
Sampieri, Fernandez y Baptista, 2010, p. 397). La investigacion se centrd en casos-tipo
de alumnos con bajo nivel de desarrollo de habilidades en el 4rea de inglés.

Para realizar la investigacion se necesitaban dos grupos, uno homogéneo, y uno
heterogéneo. El grupo homogéneo ya estaba conformado de forma previa a la
investigacion, y es aquél en que —habitualmente- los nifios de bajo nivel de desarrollo de
habilidades en el area de inglés trabajan durante las clases de dicha materia.

Dicho grupo (Tabla 1) esta conformado por 6 integrantes: 5 nifios y una nifia, y fueron
asignados al mismo con base en las evaluaciones de la maestra, en las que se consideran
diversos elementos, como exdmenes y la observacion del trabajo cotidiano de los
alumnos. Con esta informacion, la profesora puede ubicarlos en el nivel que mejor
describa su desempefio académico en el area de inglés, asi como en un grupo homogéneo
de trabajo. Es pertinente sefialar que ninguno de los nifios en este grupo posee

necesidades especiales de educacion.
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Tabla 1

Alumnos participantes en la primera sesion de la fase de recoleccion de datos.

Grupo homogéneo

Ernest

Karen 2c
Jacob la
Thomas 1b
Henry 1b
Leonard 1b

Las negritas indican a los alumnos focales. El subrayado indica a los alumnos de control.
?Los nombres utilizados son pseudénimos.

® Nivel alcanzado en el 4rea de inglés, especificamente en escritura (con respecto a los
objetivos de aprovechamiento determinados en el Curriculo Nacional para nifios de Year
2; (anexo 1), de acuerdo con las evaluaciones (examenes y observacion cotidiana)
realizadas por la maestra de grupo.

Tabla 2

Alumnos participantes en la segunda sesion de la fase de recoleccion de datos.

Gr“P‘? homogé)_léo Grupo heterogéneo

Nivel? - Coo Alumne? Nivel®

Ernest ib

Karen 2c

Jacob Emily 2a
Thomas 1b Jack 2a
Henry 1b Matthew 2b
Leonard 1b Kiley 2b

En el grupo homogéneo, las negritas indican a los alumnos de control; mientras que, en el
grupo heterogéneo, indican a los alumnos focales.

®Los nombres utilizados son pseudénimos.

® Nivel alcanzado en el 4rea de inglés, especificamente en escritura (con respecto a los
objetivos de aprovechamiento determinados en el Curriculo Nacional para nifios de Year
2; ver anexo 1), de acuerdo con las evaluaciones (examenes y observacion cotidiana)
realizadas por la maestra de grupo.
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Para conformar el grupo heterogéneo (Tabla 2), se seleccionaron, como alumnos
focales, a dos nifios del grupo homogéneo: Ernest y Karen. Ernest es un representante
tipico (caso-tipo) de los nifios con bajo nivel de desarrollo en el 4rea de inglés y posee el
mismo nivel de escritura que otros tres de sus compafieros de grupo (1b). Por su parte,
Karen (otro caso-tipo de estudiante con bajo nivel de desarrollo en el 4rea de inglés)
posee un nivel de escritura considerablemente mas elevado (2¢), en comparacion con su
nivel de lectura (1a), por lo que se considerd que seria interesante observar su desempeiio
al interior de un grupo heterogéneo.

Los otros cuatro miembros del grupo (se decidi6 dejar constante el nimero de
integrantes) son casos-tipo de estudiantes con alto nivel de desarrollo de habilidades y
nivel promedio de desarrollo de habilidades, respectivamente. Dichos miembros son
también los alumnos que la escuela ha definido como puntos de comparacién y referencia
(benchmark) para los nifios de alto nivel de desarrollo de habilidades (Emily y Jack), asi
como de nivel promedio de desarrollo de habilidades (Matthew y Kiley) en Year 2, para
el ciclo escolar en curso.

Los alumnos seleccionados como puntos de comparacion y referencia son aquéllos
cuyo aprovechamiento se encuentran justo en el nivel medio dentro de su grupo de
habilidad. Su desempefio es monitoreado de forma minuciosa y sus resultados sirven para
comparar el progreso que logra el resto de los nifios que poseen su mismo nivel de
desarrollo de habilidades.

Por otra parte, durante la segunda sesidn, los cuatro nifios restantes del grupo
homogéneo original, realizaron la misma actividad que los nifios del grupo heterogéneo.

De entre los nifios de dicho grupo homogéneo, se selecciond a Henry y Leonard como
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alumnos de control (Tabla 2), para comparar su desempefio con el de los alumnos
focales. Los alumnos de control poseen el mismo nivel de escritura que uno de los
alumnos focales (Ernest), asi como de otro de los miembros del grupo homogéneo

(Thomas).

Procedimiento
A continuacién se describen los diferentes pasos que se siguieron para la realizacion

de la presente investigacion.

Inmersion de la investigadora en el contexto

Doce meses antes de la recoleccion de datos, la investigadora comenzd a tomar parte
en las actividades de los alumnos de Year 2. En un primer momento, asistioé una vez a la
semana por espacio de aproximadamente hora y media para escuchar a los nifios leer los
libros que la maestra les asigna de forma semanal. Posteriormente, la investigadora
trabaj6 como asistente de maestra una vez a la semana de 9:00 a 15:30h. Asimismo,
participd en eventos extraescolares, como visitas al teatro y al zooldgico. Después de este
tiempo, los alumnos se habian familiarizado con la presencia de la investigadora dentro
del salon de clases.

Al realizar este proceso de inmersion, se buscé atenuar posibles efectos adversos,
como el efecto de conejillo de Indias mencionado por Bryman (2008), en el que los
sujetos participantes se comportan de forma distinta a la normal, por el hecho de saber

que estan siendo observados.
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Disefio de los instrumentos

A continuacion se describen las técnicas e instrumentos que se utilizaron para la
recoleccion de informacion.

a) Observacion participante no estructurada. Se dice que la técnica de observacion
que se utilizé para este trabajo de investigacion es participante, porque la investigadora
fungidé como asistente de maestra al momento de realizar las observaciones. Es decir, la
investigadora se integré al grupo objeto de estudio y participd en las actividades del
mismo (Giroux y Tremblay, 2004).

Asimismo, se dice que se trata de observacion no estructurada — también denominada
libre- porque no se utilizé una plantilla de observacién (Giroux y Tremblay, 2004). Esto
debido a que uno de los propdsitos de la presente investigacion consistia en identificar
cambios en el comportamiento de los nifios, asi como posibles dificultades que estos
ultimos pudieran enfrentar al trabajar en grupos heterogéneos. Por lo tanto, los
comportamientos a observar no estaban determinados de antemano. Se mantuvo una
mente abierta y se anotaron, al finalizar cada sesion, aquellos comportamientos y
actitudes que la investigadora consideré relevantes para el logro de los objetivos
planteados.

b) Andlisis conversacional (AC). El AC se define como “el analisis minucioso de la
conversacion tal y como ocurre en situaciones naturales” (Bryman, 2008, p. 494).

A través de este instrumento se recopild informacidn que permitiera: a) identificar y
describir cambios en el comportamiento de los nifios de mas bajo nivel de desarrollo de
habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos, en comparacién con su

comportamiento al trabajar en grupos homogéneos; b) determinar si estdn presentes los
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componentes basicos del trabajo cooperativo, tanto al interior de los grupos homogéneos
como de los heterogéneos; y c) identificar posibles dificultades que los nifios de mas bajo
nivel de desarrollo de habilidades puedan enfrentar al trabajar en grupos heterogéneos.

El AC requiere que las conversaciones entre los participantes sean transcritas de forma
detallada. Para ello, las interacciones entre los estudiantes, al trabajar en los grupos
homogéneo y heterogéneo, fueron video-grabadas durante la fase de recoleccion de datos,
y después transcritas para su posterior analisis. La notacién basica utilizada en la
transcripcion incluye los siguientes simbolos (Bryman, 2008):

.hh Letras “h”, precedidas por un punto indican una inhalacién. Si el

punto no esta presente, se trata de una exhalacion.

Pe:ro Dos puntos indican que se alargé la silaba precedente. Mas de dos
puntos indican una mayor prolongacion, por ejemplo, pe::::ro

(0.5) Un nimero entre paréntesis indica la duracion de un periodo de
silencio. Generalmente se mide en décimas de segundo. Asi, (0.5)
indica un silencio por espacio de cinco décimas de segundo.

eran otros El subrayado indica un énfasis por parte del emisor.

@) Indica una pausa muy corta.

c) Andlisis de contenido. El anélisis de contenido sirve para analizar las
caracteristicas de documentos escritos (Giroux y Tremblay, 2004). En este caso, se
analizaron y evaluaron los trabajos escritos que los alumnos focales (Ernest y Karen)
produjeron durante la fase de recoleccion de datos, con el fin de determinar si el trabajo

en un grupo heterogéneo tuvo un efecto positivo sobre el aprovechamiento que
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obtuvieron en la materia de inglés y, especificamente, en el area de escritura. Asimismo,
se evaluaron los trabajos de los alumnos de control (Henry y Leonard), con la finalidad
de comparar su desempeiio con el de los alumnos focales.

Para evaluar los trabajos escritos se disefi6 una rejilla de analisis de contenido (Anexo
3), con base en parametros que pueden ser inferidos a partir de los objetivos de
aprovechamiento -en el area de escritura- determinados en el Curriculo Nacional Inglés
(Anexo 1).

Por otra parte, es conveniente mencionar que todos los alumnos participantes
ignoraban que los trabajos originados durante la fase de recoleccion de datos serian
analizados como fuentes de informacion para la presente investigacion, y por lo tanto, se
esperaria que éstos no alteraran de forma alguna la manera natural en la cual trabajarfan,
y por consiguiente la calidad de su trabajo escrito. Por consiguiente, la validez del
analisis de dichos trabajos no se vio afectada por este factor.

d) Entrevista. Hernandez Sampieri, Fernandez y Baptista (2010) definen a la
entrevista como una reunion para conversar e intercambiar informacion entre una persona
y otra u otras; mientras que Giroux y Tremblay (2004, p. 177) sefialan que “la entrevista
permite profundizar en el pensamiento de una persona”.

Originalmente se habia planeado realizar una entrevista semiestructurada (en la que se
utiliza una guia de temas o preguntas, pero se tiene la libertad de incluir otras, segln sea
necesario) con la maestra de grupo con la finalidad de recoger sus impresiones en torno a
la investigacion. Sin embargo, a causa de sus multiples ocupaciones, resulté mas
conveniente enviarle un cuestionario con las preguntas que se habian preparado como

guia para la entrevista.
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Aunque ya no fue posible interactuar con la maestra y, junto con ella, explorar otros
aspectos relevantes para la investigacion, a través del cuestionario se recolectd
informacién muy valiosa para la interpretacion de los resultados, en particular en torno a
los cambios en el comportamiento de los nifios y a la presencia/ausencia de los elementos
basicos del trabajo cooperativo.

El cuestionario junto con las respuestas proporcionadas por la maestra de Year 2, se
muestran en el Anexo 7. En dicho anexo es posible observar que las primeras cuatro
preguntas giran en torno a la utilizacion de grupos homogéneos para la ensefianza y su
experiencia como maestra. Las siguientes diez preguntas se refieren a su percepcion en
cuanto a lo sucedido durante la fase de recoleccion de datos, asi como su opinién sobre

las posibles causas de los resultados obtenidos.

Piloteo de los instrumentos

La observacion participante y el analisis conversacional no pueden ser piloteados, sin
embargo, se redact6 una lista de indicadores para guiar el andlisis de la informacion
recopilada a través de estos instrumentos y no perder de vista los objetivos de la
investigacion (Anexo 2).

Por otra parte, la rejilla de andlisis de contenidos se utiliz6 para evaluar —previo a la
fase de recoleccion de datos - escritos producidos por ailumnos de Year 2 bajo
condiciones normales de trabajo. Los resultados obtenidos a través de dicha rejilla fueron
comparados con las calificaciones otorgadas por la maestra de grupo, con el objetivo de
verificar la confiabilidad del instrumento.

Las preguntas para la entrevista no fuero piloteadas, porque no se considerd necesario.
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Aplicacion de los instrumentos

La recoleccion de datos fue realizada en dos sesiones. En la primera sesion se les
asigno a Ernest y Karen un ejercicio de escritura (Anexo 4) en el que trabajaron dentro
del grupo homogéneo del que habitualmente forman parte cuando realizan trabajos del
area de inglés. Para la segunda sesion, se conformé un grupo heterogéneo en el que se
integraron alumnos de diferente nivel de desarrollo de habilidades, como se indica en la
tabla 2. Cabe mencionar que los nifios trabajaron en esta configuracioén durante todas las
clases de inglés en las dos semanas anteriores al dia en que se realizaron las
observaciones.

Ambas sesiones fueron video-grabadas y la investigadora tomo parte (observacion
participante) en las actividades de los nifios como asistente de maestra, papel en el cual,
los alumnos estaban acostumbrados a verla involucrada.

Al finalizar cada sesion, se recopilaron los trabajos escritos que los alumnos
produjeron (para después realizar el analisis de contenido) y se tomaron notas sobre
aspectos relevantes para la investigacion. Posteriormente, se evaluaron los trabajos
escritos de los nifios conforme a la rejilla de analisis de contenidos y se transcribieron las
interacciones video-grabadas de los alumnos para proceder al andlisis conversacional.

Finalmente, se le envid a la maestra de Year 2 (via correo electrénico) el cuestionario
que se habia preparado para entrevistarla. Una vez recibidas sus respuestas, se procedio a

analizarlas.

Andlisis de datos

64



La informacion recabada a partir de la observacion participante, el anélisis

conversacional y la entrevista fue minuciosamente analizada y organizada en torno a las

siguientes categorias:

a)
b)
c)
d)
€)
f)

g

Cambios en el comportamiento de los nifios
Interdependencia positiva

Interaccion promocional cara a cara

Responsabilidad y valoracion personal

Habilidades interpersonales y de manejo de grupos pequefios
Procesamiento en grupo

Dificultades que enfrentan los nifios

Asimismo, se buscaron patrones, coincidencias y cambios significativos en el

comportamiento de los nifios participantes, que permitieran dar respuesta a las preguntas

de investigacion.

Finalmente, el analisis de contenido permitié comparar la calidad de los escritos

producidos por los alumnos participantes, y determinar si el aprovechamiento de estos

ultimos, en el 4rea de inglés (lenguaje escrito), se vio favorecido o no, al trabajar en un

grupo heterogéneo.

Sintesis

Para responder a la pregunta central de la presente investigacion se utilizé un enfoque

metodoldgico de corte cualitativo, utilizando una combinacién de los métodos de

observacion, analisis conversacional, andlisis de huellas y entrevista. Dentro del método

de analisis de huellas, se utilizd la técnica de analisis de contenido.
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La investigacion se llevd a cabo en un grupo de Year 2 (equivalente a primero de
primaria en México) de una escuela primaria publica ubicada en una pequefia villa en el
corazén de Inglaterra.

De este grupo, 10 nifios con diferentes niveles de desarrollo de habilidades en el area
de inglés, tomaron parte en la fase de recoleccion de datos. Se consideraron dos alumnos
focales. El primero de ellos fue seleccionado por ser un representante tipico de los nifios
con bajo nivel de desarrollo en el area de inglés; mientras que la segunda alumna focal,
también un caso-tipo de estudiante con bajo nivel de desarrollo de habilidades en el area
de inglés, posee un nivel de escritura considerablemente mas elevado, en comparacion
con su nivel de lectura, por lo que se consider6 interesante observar su desempefio al
interior de un grupo heterogéneo. Asimismo, se seleccionaron dos alumnos de control (de
bajo nivel de desarrollo de habilidades), los cudles trabajaron en grupos homogéneos a lo
largo de la fase de recoleccion de datos.

La recoleccion de datos se realizo en dos fases. En la primera, los alumnos focales
produjeron un trabajo escrito en su habitual grupo homogéneo. Mientras que, para la
segunda fase, los alumnos focales fueron agrupados con otros cuatro nifios (dos de alto
nivel de desarrollo y dos de nivel de desarrollo promedio, en el drea de inglés) y se les
pidi6 que realizaran una nueva actividad de escritura.

Gran parte del analisis de informacion se centr6 en los alumnos focales, pero los datos
referentes a los alumnos de control, sirvieron como punto de comparacién para la

interpretacion de los resultados.

66



El presente capitulo es de suma importancia, puesto que proporciona las bases sobre la
forma en que se recopild y analiz6 la informacidn necesaria para dar respuesta a las

preguntas de investigacion.
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Capitulo 4. Analisis de Resultados

En este capitulo se presentan los principales hallazgos obtenidos, intentando dar
respuesta a las preguntas de investigacion. Se comienza recapitulando algunos aspectos
de la realizacion de las actividades de escritura por parte de los alumnos que participaron
en el proyecto. A continuacion se analizan los cambios observados en el comportamiento
de los nifios cuando trabajaron en grupos homogéneos y heterogéneos, se determina la
presencia de los componentes basicos del trabajo cooperativo, se examinan las
dificultades que enfrentaron los nifios de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades al
trabajar en grupos heterogéneos y se presentan los resultados de la evaluacién del
aprovechamiento de los alumnos focales. Finalmente, se presenta una sintesis del

capitulo.

Sobre la realizacion de las actividades de escritura

Como se mencioné en el capitulo 3, los alumnos focales (Karen y Ernest) trabajaron
en un grupo homogéneo durante la primera sesion de la fase de recoleccion de datos y en
un grupo heterogéneo durante la segunda sesion.

La primera sesion se llevo a cabo el dia 6 de Mayo de 2010 y tuvo lugar durante la
mariana (de 9:00 a 12:00h, con un receso de 15 minutos). Como se describe en el anexo
4, los primeros noventa minutos de clase fueron dedicados a una serie de actividades de
preparacion que tenian como finalidad que los alumnos:

a) se familiarizaran con el cuento “Morris plays hide and seek” de Vivian French

(2005)

68



b) repasaran el uso de comillas en un didlogo y los componentes estructurales
basicos de una historia (inicio, problema, fin)

c) identificaran adjetivos calificativos dentro de la historia objeto de estudio y
pensaran en otros adjetivos adecuados para describir al personaje central (Morris)

d) proporcionar a los nifios la oportunidad de pensar en un tema en torno al cual
construir su propia historia

Durante este tiempo los 30 nifios del grupo estuvieron sentados en el piso alrededor de
la maestra, de forma que tuvieran una buena visibilidad tanto del pizarrén interactivo, en
que se proyectd el cuento “Morris plays hide and seek” (French, 2005), como del
pizarron blanco, en el cual la maestra fue escribiendo las aportaciones relevantes de los
alumnos (por ejemplo, adjetivos calificativos, actividades que Morris podria realizar) y
donde también, desde el inicio de la clase, se encontraban anotados el objetivo de
aprendizaje y los criterios de evaluacion de la actividad (ver anexo 4).

Al concluir las actividades de preparacion, los nifios regresaron a sus lugares
habituales de inglés, es decir, a sus grupos homogéneos de trabajo. En las figura 3 se
muestra la distribucion de los participantes y la investigadora en torno a una de las mesas
rectangulares disponibles en el salon de clases. Asimismo, se muestra la posicion relativa
de una de las camaras de video utilizadas para grabar la sesién (a manera de respaldo, la
investigadora también utilizo la camara de un i-phone, el cual estuvo en su poder durante
todo el tiempo que duré la filmacion y que proporciond una mejor calidad de sonido, en

comparacion con la camara de pie, a causa de su cercania con los participantes).
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qozer

Leonard

Investigadora Karen

" Figura 3. Distribucion de los alumnos del grupo homogéneo (primera sesion).

Los nifios tuvieron 30 minutos para escribir su propia historia en el estilo de Vivian
French, en la que el personaje central seria Morris (como en el cuento “Morris plays hide
and seek”, de dicha autora), quien deberia realizar alguna actividad que le permitiese
bajar de peso.

A partir del dia siguiente los alumnos focales trabajaron durante las clases de inglés en
un grupo heterogéneo, como se definid en la metodologia.

La segunda sesion se llevé a cabo 2 semanas después, el dia 20 de mayo de 2010 (de
14:00 a 15:15h). No fue posible esperar mas tiempo entre una sesion y otra debido a que
la maestra de grupo seria sustituida por una estudiante de pedagogia durante los ultimos
meses del ciclo escolar. Puesto que la estudiante debia seguir ciertos lineamientos que le
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permitiesen lograr su certificado, no seria posible pedirle que modificara la planeacion de
sus clases para darle cabida al presente trabajo de investigacion.

La maestra dedic6 los primeros 45 minutos de la clase a realizar una serie de ejercicios
de preparacion (Anexo 4) que permitieran a los nifios:

a) repasar el uso de comillas en un dialogo

b) identificar sindnimos de la palabra said (dijo)

c) recordar que, al introducir un nuevo personaje, es necesario comenzar un parrafo
nuevo

d) clarificar sus ideas para redactar su historia

e) recibir sugerencias, por parte de sus compaiieros, sobre como mejorar su historia

Para la realizacion de todas estas actividades, los nifios estuvieron sentados alrededor
de una mesa circular como se muestra en la figura 4. Cabe mencionar que la mesa es
diferente debido a que, para tratar de evitar el ruido proveniente del resto del grupo y
obtener una mejor calidad en el sonido de la grabacidn, se decidi6 que el grupo
heterogéneo trabajaria en un cubiculo adyacente al salon de clases. Dicho cubiculo es a
diario utilizado por los nifios para la realizacion de actividades de aprendizaje de forma
individual o en grupos pequefios, por lo que los alumnos estan perfectamente
familiarizados con dicho espacio. La maestra iba y venia del salon de clases al cubiculo
para proporcionar instrucciones, mientras la investigadora permaneci6 durante toda la

sesion junto con los nifios.

71



Investigadora |
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Cémars

Figura 4. Distribucioén de los alumnos del grupo heterogéneo (segunda sesion).

Al concluir estas actividades, los nifios tuvieron —como en la primera sesion- 30

minutos para redactar su historia.

Cambios en el comportamiento de los nifios
La primera pregunta subordinada de investigacion planteada en el presente estudio es
{Cuales son los cambios en el comportamiento de los nifios de mas bajo nivel de
desarrollo de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos, en comparacion con su

comportamiento al trabajar en grupos homogéneos?
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Para dar respuesta a esta pregunta no se contaba con una serie de indicadores
establecidos de antemano, sino que, de forma posterior a la fase de recoleccion de datos,
se analizo la informacion recabada mediante la observacion y el anélisis conversacional y
se buscaron puntos de comparacion. A partir de ello se definieron 3 categorias de analisis:
Iniciacion de la actividad, Emision de opiniones/Peticion de ayuda y Concentracion en la
tarea. A continuacion se describen los hallazgos realizados al contrastar el
comportamiento de los nifios, en los grupos homogéneo y heterogéneo, en funcion de

dichas categorias.

Iniciacion de la actividad

A los integrantes del grupo homogéneo les costé mucho trabajo iniciar la actividad. Si
bien normalmente la investigadora fungia como asistente de maestra, proporcionando
apoyo a los nifios que asi lo requirieran, la intencion original era intervenir lo menos
posible durante la fase de recoleccion de datos, de forma que las interacciones entre los
miembros del grupo homogéneo no se vieran influenciadas por su presencia.

Sin embargo, desde un principio los nifios del grupo homogéneo se mostraron
distraidos y poco seguros sobre lo que tenian que realizar, asi que fue necesario
intervenir, haciendo preguntas que los obligaran a concentrarse en la tarea, por ¢jemplo:
(Estan compartiendo sus ideas? ;Qué ideas tienen? Fue incluso necesario que la maestra
interrumpiera por un momento para clarificar instrucciones, pidiéndoles que tomaran
turnos para compartir con el resto de su grupo lo que pensaban escribir, como se muestra

en el ejemplo 5 (Anexo 8).
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A pesar de la dificultad que enfrentaron los nifios del grupo homogéneo para iniciar la
tarea, ninguno de ellos dio muestras de frustracion, por ejemplo, decir “No puedo”, o
“Esto es muy dificil”; o bien, patalear, llorar, etc. Quiz4 esto pueda en parte atribuirse a
que una de las reglas de Year 2 es “Perseverar”. En la segunda sesion de la fase de
recoleccion de datos (grupo heterogéneo) tampoco fue necesario recordarles dicha regla a
los alumnos, pues no se mostraron en medida alguna, frustrados.

Por otra parte, los alumnos miembros del grupo heterogéneo, no encontraron dificultad

en iniciar la tarea.

Emision de opiniones/Peticion de ayuda

Los integrantes del grupo homogéneo requirieron de mas atencion por parte de los
adultos presentes en el salon. Si en algun momento necesitaba de guia, se dirigian a la
maestra o a la investigadora, pero en ningin momento pidieron la opinidn o ayuda de sus
compafieros, como se ilustra en el ejemplo 1 (Anexo 8).

En el ejemplo 2 (Anexo 8) es posible notar que, cuando Henry (alumno de control)
intentd dar una respuesta a la duda de Thomas, éste Gltimo no la tomé en cuenta,
probablemente por considerar imposible que un nifio de su mismo nivel de desarrollo de
habilidades pudiese saber algo que él mismo desconocia. Desafortunadamente, en ese
momento la investigadora desconocia el significado de la palabra “abseiling” (rapel o
sistema de descenso por cuerda), por lo que no pudo apoyar de mejor manera a los nifios,
teniendo que canalizar la duda con la maestra de grupo.

Sin embargo, lo interesante es la descalificacion de que fue objeto la opinidn de uno de

los miembros del grupo, que bien podria ser el resultado de la estigmatizacion de que son
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objeto los nifios de bajo nivel de desarrollo de habilidades, tal y como lo describen los
criticos de la utilizacion de grupos homogéneos, y que se ha abordado en el Capitulo 2 de
la presente investigacion.

En torno a la calidad de las interacciones entre los miembros del grupo homogéneo, la
maestra comento (Cuestionario aplicado a la maestro de grupo, Anexo 7) que le habia
sorprendido la falta de “utilidad” de la conversacidn cuando se les pidid que discutieran
algin tema entre ellos. Asimismo, sefialé que las platicas en grupo o en pareja con
frecuencia requieren que los alumnos posean un nivel heterogéneo de desarrollo de
habilidades para asi promover la conversacion; o bien, es necesario proporcionar
andamiaje para la conversacién entre miembros de grupos homogéneos.

En el ejemplo 6 (Anexo 8) se muestra el uso de andamiaje por parte de la maestra para
promover la discusion entre los nifios del grupo de bajo nivel de desarrollo de
habilidades. En €l puede notarse que, al realizarles preguntas como “; Alguien tiene
alguna pregunta para Ernest acerca de su historia?” y validando sus aportaciones (por
ejemplo: “jAh! Eso podria ser parte de tu historia, ;verdad?”), los nifios se ven forzados a
pensar sobre el tema y participar en la conversacion.

Sin embargo, por lo sucedido en la primera sesion de la fase de recoleccion de datos,
pareciera ser que, sin el andamiaje proporcionado por un adulto, los nifios no habrian sido
capaces de intercambiar opiniones, sugerencias e ideas que les ayudaran a enriquecer su
trabajo. Lo anterior pone en evidencia, primero, que los maestros no pueden asumir que,
por estar en un grupo, los nifios estardn discutiendo los temas relevantes para la actividad
a realizar y, segundo, la necesidad de desarrollar, en los nifios habilidades que les

permitan intercambiar ideas y opiniones de forma productiva. Puesto que dentro del
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ambiente escolar no siempre es posible otorgar a los alumnos una atencién
individualizada, el hacerlos trabajar en parejas o grupos con nifios de mayor nivel de
desarrollo de habilidades que modelen para ellos el comportamiento deseado, pareciera
ser un recurso viable y atractivo, tal y como sugieren Elbaum, Schumm y Vaughn (1997).

En contraste a lo sucedido al interior del grupo homogéneo, con el ejemplo 3 (Anexo
8) se ilustra que, al trabajar en el grupo heterogéneo, Ernest (alumno focal) se dirigio a
Matthew (nivel de desarrollo intermedio) para preguntarle como escribir “where”
(donde), e incluso permitié que este ultimo escribiese en su cuaderno. Cuando Ernest
pregunté por qué deberia usar una letra “I” maytscula, Matthew intentd explicarle que se
trataba de la primera persona del singular repitiendo la frase “Where am I?” (;Dénde
estoy yo?), haciendo énfasis en la palabra “I” (yo), al tiempo que ponia su mano sobre su
pecho. Aunque en papel no parezca muy clara la explicacion otorgada, Ernest se mostro
satisfecho con la misma y la acepto.

La ayuda otorgada por Matthew cumplié con algunas de las condiciones que Webb
(1989) sefiala como necesarias para que sea beneficiosa: la ayuda fue relevante para
resolver las dudas de Ernest (Matthew respondid a dos preguntas especificas de Ernest),
la ayuda fue otorgada tan cerca como fue posible del momento en que Ernest hiciera sus
preguntas, y Ernest fue capaz de entender las explicaciones otorgadas. Sin embargo, el
nivel de elaboracion no fue adecuado, puesto que Ernest recibi6 “la respuesta”, no una
explicacion que le permitiera construir por si mismo el conocimiento y tampoco tuvo la
oportunidad de poner en practica lo aprendido, puesto que fue Matthew quien escribi6 la

palabra en la libreta, no Ernest.
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En el ejemplo 4 (Anexo 8) puede apreciarse que Ernest, al trabajar en el grupo
heterogéneo, recibid varias ideas por parte de sus compafieros, aceptando ylas que
considero pertinentes y rechazando aquéllas que no fueron de su agrado. Parece evidente
que ni Ernest tuvo problema en aceptar las sugerencias de sus compafieros, ni éstos en
ofrecerse espontdneamente a hacerle preguntas y enriquecer sus posibilidades. El
resultado de la lluvia de ideas fue muy interesante y divertido, incluso para la

investigadora, en particular porque los nifios estaban disfrutando del proceso.

Concentracion en la tarea

En general, los miembros del grupo homogéneo se mostraron mas distraidos por la
presencia de la cdmara que los miembros del grupo heterogéneo. Constantemente
volteaban a verla o colocaban objetos frente a ella con la finalidad de que fuesen
grabados. Leonard en particular encontré sumamente dificil ignorar la presencia de la
camara. Esto podria atribuirse a que los nifios en la segunda sesion de la fase de
recoleccion de datos ya habian visto la camara con anterioridad y estaban un poco mas
familiarizados con ella, o bien, a que estaban mas concentrados en las tareas que debian
realizar, ya sea por la naturaleza de las mismas, o por la personalidad de los nifios en
cuestion.

Por otra parte y en contraste con lo sucedido durante la primera sesion de la fase de
recoleccion de datos, los nifios del grupo heterogéneo se mostraron mas concentrados en
la realizacion de la tarea, aunque al momento de redactar su historia, algunos de ellos
requirieron que la investigadora les recordara con cierta frecuencia que ya no era tiempo

de hablar, sino de escribir. Asimismo, intercambiaron sus ideas de forma muy vivida,
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haciendo representaciones de sus personajes, como se muestra en el ejemplo 7 (Anexo 8).
La percepcion de la investigadora es que estaban entretenidos y motivados por realizar las
actividades que les fueron requeridas.

Finalmente, es interesante notar como Karen, una de las alumnas focales, en la primera
sesidn encontré sumamente dificil definir el contenido de su historia, necesitando el
apoyo de la investigadora para determinar el tema y titulo de su escrito: “Morris juega
tenis” (Ejemplo 8, anexo 8). Sin embargo, en la segunda sesion, se mostrd un poco mas

segura sobre lo que iba a constituir su narracion, como lo muestra el ejemplo 9 (Anexo

8).

Presencia de los componentes bdsicos del trabajo cooperativo

A pesar de que en la escuela donde se realizo el presente estudio —como en la mayoria
de las escuelas primarias inglesas- los nifios trabajan en grupos durante una buena parte
del dia, no se ha establecido una forma de aprendizaje cooperativo. Sin embargo, la
maestra del grupo, al ser una profesional preocupada por el desarrollo de sus alumnos, se
ha dado a la tarea de informarse sobre el tema y pretende implantar esta forma de
ensefianza en un futuro préximo. Por esta razdn, se considerd interesante plantear la
segunda pregunta subordinada de investigacion: ;Estin presentes los componentes
bésicos del trabajo cooperativo al interior de los grupos homogéneos? ;Al interior de los
grupos heterogéneos?

Como ya se ha mencionado, Johnson, Johnson y Holubec (1994) definen 5
componentes basicos del trabajo cooperativo: Interdependencia positiva, Interaccion

promocional cara a cara, Responsabilidad y valoracion personal, Habilidades
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interpersonales y de manejo de grupos pequefios, y Procesamiento en grupo. A

continuacion se presentan los hallazgos realizados.

Interdependencia positiva

Para determinar la presencia o ausencia de la Interdependencia positiva al interior de
los grupos homogéneo y heterogéneo, se tomaron en consideracion los indicadores
Mencion, por parte del alumno, de la importancia de trabajar en equipo y Demostracion
de interés porque los comparieros de grupo realicen con éxito la tarea, como se muestra
en la tabla 3.
Tabla 3.

Indicadores utilizados para determinar la presencia de interdependencia positiva (Datos
recabados por el autor mediante la observacion y el andlisis conversacional)

Indicadores ~Alimnos del grupo Alumnos del grupo
, homogéneo = , heterogéneo
Mencién, por parte del alumno, de la No No
importancia de trabajar en equipo
Demostracion de interés porque los No No
compafieros de grupo realicen con
éxito la tarea

Este primer componente del aprendizaje cooperativo no se presentd en ninguno de los
dos grupos observados. En principio porque las tareas que les fueron asignadas (escribir
una historia al estilo de Vivian French), son de corte individual y al asignar los criterios
de evaluacion de la misma, no se le otorgd importancia al trabajo cooperativo.

Si bien en la segunda sesion la maestra hizo mencidn al trabajo en equipo y les recordd
que puede ser conveniente repartirse las responsabilidades y que deberian compartir los
materiales disponibles (Ejemplo 10, anexo 8), es evidente que los nifios participantes no

son conscientes de que el trabajo de sus compafieros puede ser de beneficio para si
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mismos, como tampoco estdn conscientes de que el trabajo que ellos realicen puede hacer
una diferencia en ¢l aprendizaje de los demds miembros del grupo, y por consiguiente,
nunca mencionaron la importancia del trabajo en equipo. En el caso del grupo
homogéneo, cuando los alumnos proporcionaron ayuda o sugerencias a sus compaiieros,
fue porque los adultos asi se los pidieron.

Por otra parte, en el grupo heterogéneo, los nifios hicieron preguntas espontaneas a sus
compafieros, y éstos intentaron ayudarles, pero la investigadora no percibid que se tratara
de un asunto de interdependencia positiva, es decir que sintieran un fuerte compromiso
porque el resto de los miembros del grupo realizaran exitosamente su trabajo, sino que
respondieron por educacidn, por amistad, o simplemente porque conocian la respuesta

(Ejemplo 3, anexo 8).

Interaccion promocional cara a cara

Para determinar la presencia o ausencia de la Interaccidon promocional cara a cara al
interior de los grupos homogéneo y heterogéneo, se tomaron en consideracion los
indicadores Intercambio de materiales entre los integrantes del grupo, Explicaciones
olorgadas a los comparieros de grupo, Intercambio de ideas para la creacion del texto, y

Emision de opiniones constructivas hacia los comparieros de grupo, como se muestra en

la tabla 4.
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Tabla 4

Indicadores utilizados para determinar la presencia de interaccion promocional cara a

cara (Datos recabados por el autor mediante la observacion y el andlisis

conversacional)

Indicadores

Intercambio de materiales entre los
integrantes del grupo.

Explicaciones otorgadas a los
compafieros de grupo.

Intercambio de ideas para la creacion
del texto

Emision de opiniones constructivas
hacia los compafieros de grupo

‘Alumnos del grupo
hamogéneo
Algunos integrantes
pelearon por un borrador,
que fue el Gnico material
que “intercambiaron”.

Henry intent6 responder a
la pregunta de Thomas,
pero su respuesta fue
descalificada por este
ultimo.

Si, pero no de forma
espontanea. Requirieron de
gran apoyo por parte de los
adultos

Alumnos del grupo \
heterogéneo

Tuvieron que compartir un
pliego de papel bond y
plumones de colores que la
maestra les proporciond
para realizar una serie de
ejercicios de preparacion.

Algunos nifios otorgaron
explicaciones y ayuda a sus
compafieros.

Si. Fue necesaria la
intervencion de los adultos
para iniciar la
conversacion, pero no en la
misma medida que en el
grupo homogéneo.

Jack halago el trabajo de

Ernest

En la tabla 4 es posible observar que existen rasgos muy incipientes de interaccion

promocional cara a cara, tanto en el grupo homogéneo, como en el heterogéneo.

En el caso del grupo homogéneo, el Ginico material que intercambiaron fue un

borrador, pero desafortunadamente, este aditamento fue causa de distraccion y disputa
entre algunos de los miembros del grupo homogéneo. Obviamente, los nifios no eran
conscientes de la ventaja que implicaria para su grupo y para ellos mismos el que todos
sus compafieros tuviesen libre acceso a todos los materiales de que disponian, como

requiere el trabajo cooperativo (tal y como lo definen Johnson, Johnson y Holubec,

1994).



Como se menciond anteriormente, los miembros del grupo homogéneo al requerir de
guia o apoyo, se dirigian a la maestra o a la investigadora, pero no sus comparfieros. A
pesar de ello, hubo quien se ofreciera a responder espontaneamente a la pregunta de su
compafiero de grupo y, sin embargo, su opinion fue objeto de descalificacidén automadtica,
sin que se le ofreciera a cambio una razén para ello (Ejemplo 2, anexo 8). Es decir, que
no se observo una discusidn constructiva que permitiera a los miembros del grupo llegar
a una conclusion y tomar la mejor decision con base en la nueva informacion generada.
Los nifios preferian buscar directamente la opinidén de los adultos, probablemente por
considerar que serian éstos quiénes tendrian las respuestas “correctas”.

Por otra parte, si bien los nifios estaban sentados en torno a una mesa y podian
interactuar frente a frente con el resto de sus compafieros, su escasa conversacion no gird
en torno a la actividad a realizar, a menos que ésta fuera forzada por los adultos
presentes, quienes los apoyaron promoviendo un intercambio de ideas que les facilitara a
los nifios la elaboracién de su trabajo escrito (Ejemplos 6 y 11, anexo 8). Es decir, el
intercambio de ideas no ocurrié de forma espontanea.

Por lo anteriormente expuesto, no resulta sorprendente que los nifios en el grupo
homogéneo no emitieran opiniones constructivas para el resto de sus compafieros.

En contraste, y por la naturaleza de las actividades de preparacion realizadas, los
miembros del grupo heterogéneo tuvieron que compartir un pliego de papel bond y
plumones de colores que les fueron proporcionados por la maestra. A diferencia de lo
ocurrido en el grupo homogéneo, en esta ocasion, los nifios no discutieron por quién
deberia estar a cargo del uso de los plumones, o del orden que deberfan seguir. Todo

fluy6 de forma natural y sin contratiempos: unos nifios dictaron a otros lo que
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consideraban deberian escribir en su pliego de papel, o bien, tomaron la iniciativa de
escribir ellos mismos sus contribuciones, mientras los otros los observaban y hacian
correcciones cuando lo consideraban pertinente.

A diferencia de lo ocurrido en el grupo homogéneo, los nifios en €l grupo heterogéneo
realizaron preguntas a sus compafieros —no solo a los adultos presentes- y a cambio,
recibieron explicaciones que ellos aceptaron de buena gana (Ejemplo 3, anexo 8).

Por otra parte, si bien fue necesaria la intervencion de los adultos para iniciar la
discusion (aunque en menor medida que en el caso del grupo homogéneo), los nifios del
grupo heterogéneo realizaron un intercambio de ideas abierto, creativo y respetuoso, en el
que aceptaron sugerencias, cuando las consideraron pertinentes, o las debatieron (en
cierta medida) para luego aceptarlas o rechazarlas (Ejemplo 4, anexo 8). Es posible decir
que el intercambio de ideas fue productivo, ya que favorecid una atmdsfera relajada y de
franca camaraderia que, a su vez, permitid a los nifios explorar diversas alternativas para
su trabajo escrito y que los mantuvo motivados durante la realizacion de la tarea, pues
querian plasmar en papel todas las ideas que antes habian discutido con sus compafieros.

Finalmente, fue una agradable sorpresa el que uno de los nifios de mayor nivel de
desarrollo de habilidades (Jack) halagara de forma espontanea el trabajo de uno de los
alumnos focales (Ernest). Si como mencionan Johnson, Johnson y Holubec (1994), las
habilidades interpersonales —como emitir comentarios constructivos- no aparecen
magicamente, sino que son aprendidas, el comportamiento de Jack bien podria atribuirse
a su mayor nivel de desarrollo de habilidades. Sin embargo, independientemente de la

forma en que él haya adquirido esta habilidad, su comportamiento es digno de ser
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premiado por los adultos a su alrededor (con el fin de que sea continuado) e imitado por

el resto de sus compaifieros de grupo.

Responsabilidad y valoracion personal

Para determinar la presencia o ausencia de la Responsabilidad y valoracion personal al
interior de los grupos homogéneo y heterogéneo, se tomaron en consideracion los
indicadores Participacion en la realizacion de la tarea, Contribucion de ideas, Ayuda
otorgada a los compaiieros de grupo y Culminacion de la tarea, como se muestra en la
tabla 5.
Tabla 5
Indicadores utilizados para determinar la presencia de responsabilidad y valoracion

personal (Datos recabados por el autor mediante la observacion y el andlisis
conversacional)

- Indicadores : Alumnos Focales = Alumnos dc?l grupo Alumnos d&?l grupo J
, homogéneo heterogéneo
Participacion en la realizacién de la Si Si Si
tarea
Si, pero no de Si, perono de forma  Si. Fue necesaria la
Contribucion de ideas forma espontanea. espontanea. intervencion de los
Requirieron de Requirieron de gran adultos para iniciar la
gran apoyo por apoyo por parte de conversacion, pero no
parte de los los adultos en la misma medida
adultos que en el grupo
homogéneo
Ayuda otorgada a los comparfieros de  No Henry intento Si
grupo responder a la
pregunta de Thomas,
pero su respuesta fue
descalificada por este
ultimo
Culminacion de la tarea Ernest logra No. Ernest, Kiley y
terminar la finalizan su historia.
segunda historia Matthew finaliza la

historia que escribio
durante la 1* sesidén
(grupo homogéneo)

84



En la tabla 5 es posible observar que también existen rasgos del elemento bdsico del
trabajo cooperativo “responsabilidad y valoracidn personal”, tanto en el grupo
homogéneo, como en el heterogéneo.

En la tabla 5 resulta evidente que todos los nifios involucrados en la presente
investigacion participaron en la realizacion de las tareas que les fueron requeridas, quiza
porque no tienen realmente la opcion de decidir si quieren, o no, realizar las actividades
escolares que la maestra ha planeado para ellos; simplemente dan por hecho que tienen
que trabajar y, por consiguiente, no se tuvo ningtin problema para que los nifios aceptaran
que era hora de la clase de inglés y se esperaba que produjeran un trabajo escrito.

Por otra parte, los nifios de ambos grupos contribuyeron con algunas ideas. Sin
embargo, como ya se ha mencionado anteriormente, este intercambio no se realiz6 de
forma espontanea, sino que fue necesaria la intervencién de los adultos, quienes
proporcionaron andamiaje que permitiera a los nifios externar sus ideas y opiniones.

El indicador “Ayuda otorgada a los compaiieros de grupo” ya ha sido discutido en
secciones anteriores, pero cabe hacer énfasis en que los alumnos focales —Ernest y Karen-
no otorgaron ayuda a sus compafieros en ninguna de las dos sesiones. Lo anterior podria
atribuirse a dos situaciones: primero, que su menor nivel de desarrollo de habilidades
realmente les impide estar en una posicidn en que sean capaces de proporcionar ayuda al
resto de sus compaiieros, es decir, desconocen las respuestas “correctas”; y segundo, que
ellos son conscientes de que se encuentran en un grupo de menor desarrollo de
habilidades y deciden no ofrecer ayuda al resto de sus compafieros, antes que exponerse a
la descalificacion por parte de los mismos, en particular de aquéllos de mayor nivel de

desarrollo de habilidades; es decir, se estaria hablando de estigmatizacion y sus efectos
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(segregacion, baja autoestima). En torno a esto, la maestra comenta (Anexo 7) que
algunos nifios, al trabajar en grupo heterogéneos, pueden llegar a sentirse fuera de lugar y
totalmente incapaces de producir trabajos que posean una calidad comparable a la de los
trabajos del resto de los nifios. Sin embargo, el presente estudio no genero informacién
suficiente para determinar las verdaderas razones por las que los alumnos focales no
otorgaron ayuda a sus compaiieros de grupo, y estudios posteriores podrian indagar mas
al respecto.

Finalmente, ninguno de los nifios en el grupo homogéneo fue capaz de terminar su
trabajo escrito. En el grupo heterogéneo uno de los dos nifios de nivel intermedio de
desarrollo de habilidades (Kiley) y uno de los alumnos focales (Ernest) terminaron su
historia (Figuras 24, 25 y 40, anexo 10). Ernest fue muy claro y agregé la frase The end
(El fin) para indicar que su historia habia concluido; mientras que Kiley dejo su cierre
bajo el encabezado Problem (Problema), pero sus ultimas frases indican que,
efectivamente, se trata del final de su historia (“...pero a Morris no le importa en lo
absoluto, asi que regresa a casa y se atiborra de comida chatarra.”). Otro de los alumnos
de nivel intermedio de desarrollo de habilidades (Matthew) dio por terminada la historia
que escribi6 durante la primera sesion (Fig. 17-20, anexo 10), cuando trabajo al interior
de un grupo homogéneo, pero no pudo concluir su historia durante la segunda sesion
(Fig. 38 y 39, anexo 10).

A la maestra no le sorprendid que muchos de los nifios no terminaran su historia y, con
anterioridad a la realizacidn de las actividades, le coment6 a la investigadora que
esperaba que solo algunos nifios concluyeran su historia, mientras que otros nifios

escribirian la introduccidn y parte del desarrollo, y otros tan sélo serian capaces de
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escribir su introduccion. Los factores a los que podria atribuirse la incapacidad de los
nifios para concluir su trabajo son multiples, por ejemplo:

» Dificultad para plasmar sus ideas en papel, ya sea porque aun les cuesta trabajo
trazar correctamente las letras, porque no saben como deletrear ciertas palabras
(incluyendo vocabulario basico), porque desconocen reglas de puntuacion, etc.

o Dificultad para planear y determinar lo que se escribira a continuacion.

e Eltiempo destinado a la actividad no es suficiente.

e El alumno se concentra en realizar solo una parte de la actividad, descuidando
otra(s).

e Escasa motivacion para la realizacion de la tarea.

e Falta de concentracion en la actividad; se pierde tiempo en otras actividades:
platicar con el compaiiero, sacarle punta al lapiz, etc.

Los dos primeros factores estan mas relacionados con alumnos de menor nivel de

desarrollo de habilidades, puesto que son los que aun estdn en proceso de aprender los

elementos basicos para la redaccion de un texto (correcto trazado de las letras y uso de la

pagina, ortografia, gramatica, puntuacion, vocabulario, estructuracion de textos, etc.).

Estos dos factores a su vez, se encuentran intimamente relacionados con la utilizacion del

tiempo disponible para la actividad: un nifio con menor nivel de desarrollo de

habilidades, requerira de mayor tiempo para lograr los mismos objetivos que un nifio de

mayor nivel de desarrollo de habilidades. Este es precisamente uno de los puntos en que

se apoya la utilizacion de grupos homogéneos de instruccion: no todos los nifios pueden

lograr los mismos objetivos en el tiempo del que se dispone en un ambiente escolar y, por

87



lo tanto, se segrega a los nifios de acuerdo con su nivel de desarrollo de habilidades y se
les asignan diferentes objetivos de aprendizaje, que sean realistas y alcanzables.

Los ultimos dos factores ponen de relieve la necesidad de que los maestros involucren
a los nifios en su proceso de aprendizaje: jPor qué es importante que aprendé acerca de
este tema? ;Qué relevancia tiene la actividad a desarrollar? Esto con la finalidad de
mantenerlos motivados y concentrados a lo largo de la realizacion de las actividades de
ensefianza. Al mismo tiempo, es necesario el monitoreo constante de los grupos para
_asegurar que los nifios destinen su tiempo y energias en la realizacion de las tareas

asignadas.

Habilidades interpersonales y de manejo de grupos pequeiios

Para determinar la presencia o ausencia de las Habilidades interpersonales y de manejo
de grupos pequeiios al interior de los grupos homogéneo y heterogéneo, se tomaron en
consideracion los indicadores Respeto de turnos para hablar, Resolucion de conflictos de
Jorma constructiva, Comunicacion precisa entre los miembros del grupo, y

Demostracion de apoyo entre los comparieros de grupo, como se muestra en la tabla 6.
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Tabla 6

Indicadores utilizados para determinar la presencia de habilidades interpersonales y de
manejo de grupos pequerios (Datos recabados por el autor mediante la observacion y el

andlisis conversacional)

'v - Indicadores

Respeto de turnos para hablar

Resolucion de conflictos de
forma constructiva

Comunicacion precisa entre los
miembros del grupo

Demostracion de apoyo entre los
compafieros de grupo

Alumnos Focales

En general, los nifios
respetaron turnos
para hablar, aunque
en ocasiones
hablaban dos o mas al
mismo tiempo

Ernest se involucrd
en la discusidn por un
borrador, pero no fue
impertinente

A Karen se le
dificultd expresarse
fluidamente,
tartamudeaba un poco
y sus ideas no
siempre eran claras.
Erneest fue capaz de
expresar claramente
sus ideas.

Escucharon de
manera atenta las
intervenciones de sus
comparfieros.
Sonreian o asentian
con la cabeza ante los
comentarios de sus
compafieros.

Alumnos del grupo
homogeneo

Alumnos del grupo
heterogéneo

En general, los nifios
respetaron turnos
para hablar, aunque
en ocasiones
hablaban dos o mas al
mismo tiempo

Varios nifios se
involucraron en la
discusion por el
borrador; el problema
no escald, en parte
por la intervencion de
la investigadora

Los nifios expresaron
adecuadamente sus
ideas.

Algunos nifios
escucharon de
manera atenta las
intervenciones de sus
compafieros. Algunos
nifios sonreian ante
los comentarios de
sus compafieros.

En general, los nifios
respetaron turnos

" para hablar, aunque

en ocasiones
hablaban dos o més al
mismo tiempo

No se presentaron
conflictos

Los nifios expresaron
adecuadamente sus
ideas.

Los nifios escucharon
de manera atenta las
intervenciones de sus
compafieros. Los
nifios sonreian o
asentian con la
cabeza ante los
comentarios de sus
compafieros. Jack
halagé el trabajo de
Ernest

En la tabla 6 es posible observar que existen rasgos del elemento basico del trabajo

cooperativo “habilidades interpersonales y de manejo de grupos pequefios”, tanto en el

grupo homogéneo, como en el heterogéneo.
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En esta misma tabla es posible observar que, en general, los alumnos participantes
respetaron turnos al hablar, aunque en algunos momentos, dos 0 mas decidieron tomar la
palabra al mismo tiempo. En algunas ocasiones ellos mismos corregian y cedian la
palabra al otro compafiero, pero algunas veces fue necesaria la intervencion de los
adultos, como se muestra en el ejemplo 4 (Anexo 8).

Por otra parte, en la primera sesion (grupo homogéneo) algunos de los nifios
discutieron por un borrador. Uno de los alumnos focales (Karen), se mantuvo totalmente
al margen, ignorando a los nifios que discutian; mientras que el otro alumno focal
(Ernest), comentd que “la verdad es importante para los mexicanos” (Ejemplo 11, anexo
8), acusando a uno de sus compafieros de mentiroso, al tiempo que trataba de ganar la
simpatia de la investigadora, pues €l sabia que la nacionalidad de esta tGltima es
mexicana. Al final, fue necesaria la intervencion de la investigadora para poner un alto a
la discusion y ganar nuevamente la atencion de los alumnos.

De no haber estado un adulto presente, los nifios habrian perdido una considerable
cantidad de tiempo en una actividad que nada tenia que ver con la tarea asignada.
Ademas, existia la posibilidad de que el problema escalara hasta llegar al punto en que
los alumnos seria incapaces de resolverlo por si mismos. Nuevamente se hace evidente
que la conversacion de los nifios no siempre se centra en los temas relacionados con las
actividades de aprendizaje -especialmente cuando los nifios estan apenas en ¢l proceso de
desarrollar ciertos elementos del trabajo cooperativo, como por ejemplo, la
responsabilidad personal- por lo que es necesario que el maestro esté al pendiente de la

calidad de las interacciones de los alumnos.
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En contraste a lo sucedido al interior del grupo homogéneo, en la segunda sesion
(grupo heterogéneo) no se presentd conflicto alguno. Lo anterior podria deberse a la
mayor madurez de algunos de los alumnos participantes (quienes son mas tolerantes y
poseen mejores habilidades interpersonales), a la personalidad de los nifios en cuestion
(no les gusta discutir, no les interesa ser siempre el centro de atencion, etc.), o bien, a que
los nifios estaban mas concentrados en la realizacion de la tarea, por lo que no tuvieron
tiempo de enfrascarse en un conflicto. De cualquier forma, el resultado fue una atmdésfera
tranquila y relajada que favorecio el trabajo de los alumnos.

En cuanto al indicador “Comunicacién precisa entre los miembros del grupo”, es
posible decir que, considerando su edad y etapa de desarrollo, la mayoria de los nifios
participantes en ambos grupos expresaron adecuadamente sus ideas; es decir, sus
comentarios fueron claros, tanto para los adultos, como para el resto de sus compaiieros.
Una excepcidn fue una de las alumnas focales (Karen), a quien se le dificulto expresarse
con fluidez. En los ejemplos 12y 13 (Anexo 8) es posible observar como, en ambas
sesiones, hubo momentos en que tartamuded un poco y sus ideas, a pesar de ser muy
buenas, no fueron expuestas de forma clara. Sin embargo, esta dificultad no impidi6 que
transmitiera sus ideas a los demas.

Finalmente, algunos de los nifios del grupo homogéneo dieron muestras de apoyo a sus
compafieros al escuchar atentamente las aportaciones de los mismos y, al sonreir ante los
comentarios de sus compaifieros. Entre los nifios que apoyaron de esta manera al resto de
sus compafieros, se encontraron los dos alumnos focales.

Cabe mencionar que algunos de los nifios de este grupo no parecian estar escuchando

y seguian escribiendo, pero demostraron que sabian de lo que se estaba hablando al
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responder a las preguntas de los adultos. Asimismo, es importante sefialar que todas las
aportaciones que hicieron a sus compafieros fueron forzadas por la maestra o la
investigadora y, por lo tanto, los nifios sabian que estaban siendo observados y que en
cualquier momento podria ser su turno de participar, por lo que debian prestar atencién.
De no estar un adulto presente, el grado de atencidn otorgada al resto de los miembros del
grupo probablemente habria sido considerablemente menor.

En el grupo heterogéneo todos los nifios escucharon atentamente a las intervenciones
de sus compafieros, aun cuando no eran la maestra o la investigadora quienes hacian las
preguntas. Este fendmeno es bastante interesante y bien podria atribuirse al hecho de que
los alumnos se sentaron junto a nifios muy afines a ellos. Matthew, por lo general,
encuentra muy dificil trabajar en grupos, pero Ernest es uno de sus mejores amigos y
disfrutan mucho de su mutua compafiia. Karen y Kiley también son compafieras
frecuentes de juego. Mientras que Emily y Jack son compaiieros de mesa en las clases de
inglés y matematicas.

Asimismo, los nifios del grupo heterogéneo sonreian y asentian con la cabeza cuando
estaban de acuerdo con los comentarios de sus compafieros. Pero quiza el signo mas
evidente de apoyo hacia los compaiieros de grupo fue el comentario halagador que Jack

hizo sobre el trabajo de Ernest; lo cual ya se ha discutido anteriormente.

Procesamiento en grupo
Para determinar la presencia o ausencia del Procesamiento en grupo al interior de los
grupos homogéneo y heterogéneo, se tomaron en consideracion los indicadores Emision

de opiniones sobre la pertinencia de las actitudes o acciones de los miembros del grupo
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y Demostracion de aprobacion y/o alegria cuando los miembros del grupo realizan con

éxito la tarea, como se muestra en la tabla 7.

Tabla 7

Indicadores utilizados para determinar la presencia de procesamiento en grupo (Datos
recabados por el autor mediante la observacion y el andlisis conversacional)

Indicadores Alumnos Focales = Alumas d?] £tupo A lumnos dt}l B
: ’ homogéneo heterogéneo
Emisién de opiniones sobre la No No No
pertinencia de las actitudes o
acciones de los miembros del
grupo
Demostracion de aprobacion y/o No No Si
alegria cuando los miembros del
grupo realizan con éxito la tarea

De acuerdo con Johnson y Johnson (1994), el maestro debe proporcionar a sus
alumnos un tiempo al final de la sesion para que los grupos evalien qué tan bien
funcionan como grupo. Puesto que —como se ha explicado- ninguna de las dos sesiones
era de trabajo cooperativo, no se destind tiempo a que los nifios realizaran dicho proceso
de evaluacion. Esto aunado con el hecho de que la evaluacién es uno de las procesos de
pensamiento mds complejos y abstractos (en la taxonomia de Bloom corresponderia a la
cuspide de la piramide) dio como resultado que los alumnos participantes no fueran
capaces de emitir opiniones sobre la pertinencia de las actitudes o acciones de ellos
mismos, o de los otros miembros del grupo, como se muestra en la tabla 7.

La finica muestra de aprobacion o alegria cuando los miembros del grupo realizan con

éxito la tarea fue el halago que Jack realizé sobre el trabajo de Ernest durante la segunda

93



sesion. Es decir, el procesamiento en grupo solo se observd, aunque de forma muy
incipiente, en el grupo heterogéneo.

Estos resultados indican que los nifios no poseen de forma innata las habilidades
necesarias para realizar el procesamiento en grupo y que tampoco las han aprendido a lo
largo de los dos afios de educacion primaria que han cursado, por lo que es necesario
ensefiarles como realizar una evaluacion tanto de su desempefio individual, como grupal,
si es que se desea, en un futuro, utilizar el aprendizaje cooperativo como estrategia de

instruccion.

Dificultades que enfrentaron los nifios de mads bajo nivel de desarrollo de habilidades al
trabajar en grupos heterogéneos

La tercera pregunta subordinada de investigacion planteada en el presente estudio es
¢ Qué dificultades pueden enfrentar los nifios de mas bajo nivel de desarrollo de
habilidades al trabajar en grupos heterogéneos?

Para dar respuesta a esta pregunta se tomaron en consideracion los indicadores
Dificultad para entender la tarea, Confianza para preguntar/clarificar dudas,
Concentracion en la tarea, Dificultad para terminar la tarea en el tiempo asignado y se
dejd abierta la posibilidad de determinar nuevos indicadores para esta categoria durante el

analisis de la informacion recabada, como se muestra en la tabla 8.
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Tabla 8

Indicadores utilizados para determinar las dificultades que enfrentan los nifios de menor
nivel de desarrollo de habilidades al trabajar en un grupo heterogéneo (Datos recabados
por el autor mediante la observacion y el andlisis conversacional)

Indicadores

Alumnos Focales

Dificultad para entender la tarea

Confianza para
preguntar/clarificar dudas

Concentracion en la tarea

Dificultad para terminar la tarea
en el tiempo asignado

Otras

No se observo que los alumnos tuviesen
alguna dificultad para entender la tarea

Los alumnos mostraron confianza para realizar
preguntas a los adultos y a sus compafieros de

grupo

Los alumnos mostraron un buen nivel de
concentracion en la tarea, aunque en una
ocasion fue necesario que la investigadora les
recordara (a todos los miembros del grupo)
que era hora de escribir, y no de discutir sus
ideas

Karen no pudo terminar su escrito, pero Ernest
si dio por concluida su historia

Parece ser que los alumnos reconocen que
otros nifios poseen un mayor nivel de
conocimientos/desarrollo, lo que podria
generar baja autoestima o relaciones de
dependencia

En la misma tabla 8 también es posible observar que ninguno de los dos alumnos
focales tuvo dificultades para entender la tarea. Al contrario, se mostraron bastante

seguros de lo que tenian que realizar y, si en algiin momento tuvieron dudas, dirigieron

sus preguntas a sus compafieros o a los adultos presentes. No se mostraron inhibidos por

la presencia de otros nifios, con los que normalmente no llevan a cabo actividades

relacionadas con la materia de inglés, ni por la presencia de los adultos. Se puede decir

que se notaban bastante comodos dentro de este grupo de trabajo.
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En el ejemplo 4 puede apreciarse que Ernest, al trabajar en el grupo heterogéneo,
recibio varias ideas por parte de sus comparfieros, aceptando las que considerd pertinentes
y rechazando aquéllas que no fueron de su agrado. Parece evidente que ni Ernest tuvo
problema en aceptar las sugerencias de sus compafieros, ni éstos en ofrecerse
espontaneamente a hacerle preguntas y enriquecer sus posibilidades.

Por otra parte, no se observo los alumnos focales tuviesen dificultades para
concentrarse en la realizacion de las actividades; por el contrario, se mostraron motivados
y entretenidos. Sus sonrisas y el resto de su lenguaje no verbal denotaban que estaban
disfrutando de la sesion. Tan enfrascados estaban en la discusion de ideas interesantes
para sus historias, que fue necesario que la investigadora les recordara que la actividad
habia cambiado, que el tiempo de conversar habia pasado y era momento de escribir sus
historias. Ninguno de los miembros del grupo tuvo dificultad en acatar la orden y ponerse
a trabajar.

Como se menciond anteriorm.ente, unicamente uno de los alumnos focales (Ernest) dio
por terminada su historia, sin embargo, la mayoria de los nifios participantes no pudieron
terminar su texto (ni la maestra esperaba que lo hicieran, como ya se ha comentado), por
lo que no puede considerarse que los nifios de menor nivel de desarrollo de habilidades
hayan tenido mayor dificultad para terminar la tarea en el tiempo asignado.

Hasta este punto puede afirmarse que los dos alumnos focales no tuvieron dificultades
para integrarse a un grupo heterogéneo. Sin embargo, la investigadora not6 que uno de
ellos (Ernest) exigi6 que uno de los alumnos de nivel intermedio de desarrollo de
habilidades (Matthew) le ayudara con su trabajo. Este hecho le hizo pensar en la

posibilidad de que los alumnos no fueran ajenos a la segregacion por niveles de
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desarrollo de la que son objeto, sino que reconocen que existen jerarquias, como aseveran
Hallam, Ireson y Davies (2004), en contraposicion a lo que quieren creer algunos
maestros, argumentando que los grupos no son denominados “grupo de los inteligentes”,
“grupo de los medianamente inteligentes” y “grupo de los no tan inteligentes”; sino
“grupo de los saltamontes”, “grupo de las luciérnagas” y “grupo de las catarinas” y que,
por lo tanto, no pueden percatarse de las diferencias entre unos y otros.

El objetivo de esta investigacion no era indagar si los alumnos son —o no- ajenos a la
diferenciacion de la que son objeto en los ambientes escolares, sin embargo, el ser
conscientes de esta diferenciacion podria tener efecto en la autoestima de los alumnos,
como Yya lo han sefialado diversos criticos de los grupos homogéneos (Borko y Eisenhart,
1989; Chen-Lin, Kulik y Kulik, 1982; Segro, 1995). En el grupo heterogéneo que se ha
estudiado no se percibié que los alumnos de menor nivel de desarrollo de habilidades se
sintieran minimizados ante sus compafieros, o que éstos tratasen a los primeros de forma
distinta. En todo momento, los alumnos de mayor nivel de desarrollo de habilidades
apoyaron a sus compafieros y los trataron con respeto.

Por otra parte, el ser conscientes de la diferenciacion de que son objeto también podria
generar relaciones de dependencia entre los nifios de menor y mayor nivel de desarrollo
de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos. Este es uno de los riesgos de los
que hablan Johnson y Johnson (1994), cuando sefialan que es importante que todos los
miembros de un grupo de trabajo cooperativo sean responsables del €xito de la tarea; es
decir, nadie puede “colgarse” del trabajo y esfuerzo de otro, todos deben contribuir y ser

responsables en la misma medida. Una vez mas, el maestro debe buscar mecanismos para
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asegurar que asi suceda, de forma que todos los alumnos se beneficien de las actividades

de ensefianza.

Evaluacion del aprovechamiento de los alumnos focales

La cuarta y ultima pregunta subordinada de investigacion planteada en el presente
estudio es jExiste una diferencia en el aprovechamiento de los nifios en el drea de
(lenguaje escrito) cuando trabajan en grupos heterogéneos en comparacion con el
aprovechamiento que alcanzan en esta misma drea cuando trabajan en grupos
homogéneos?

Para dar respuesta a esta pregunta se evaluaron los trabajos escritos que los alumnos
participantes produjeron en las dos sesiones de la fase de recoleccion de datos (grupo
homogéneo y grupo heterogéneo). La evaluacion se realizé cotejando los textos de los
nifios (Anexo 10) contra los parametros especificados en la rejilla de analisis de
contenido (Anexo 3), que se disefié con este proposito. Los resultados obtenidos fueron
concentrados en una tabla (Anexo 6). El analisis de esta informacion permitié comparar
la calidad de los escritos producidos por los nifios y determinar si el aprovechamiento de
los alumnos de menor nivel de desarrollo de habilidades en el area de inglés (lenguaje
escrito) se vio favorecido, o no, al trabajar en un grupo heterogéneo.

A continuacion se describen los hallazgos realizados al comparar los trabajos escritos

que los nifios realizaron al interior de los grupos homogéneo y heterogéneo.

Puntajes obtenidos
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Para evaluar la calidad de los trabajos escritos de los nifios y, por ende, su
aprovechamiento, se consideraron diversos indicadores (ver anexo 3). Algunos de los
indicadores permitieron una evaluacion objetiva, por ejemplo Correcta orfografia,
mientras que la evaluacion de otros fue de corte subjetivo, como Originalidad del escrito.
Para minimizar sesgos, la investigadora evalu6 todos los trabajos en la misma sesion. El
puntaje maximo posible es 47; mientras que el puntaje minimo posible es 0.

Los puntajes obtenidos por los diez alumnos participantes se muestran en la tabla 9.
En ella puede observarse que, en ambas sesiones, los primeros cuatro lugares fueron
ocupados por los dos alumnos de alto nivel de desarrollo de habilidades (Emily y Jack),
asi como de nivel promedio de desarrollo de habilidades (Matthew y Kiley); mientras los
seis lugares restantes fueron ocupados por los nifios de bajo nivel de desarrollo de
habilidades, siendo Thomas y Henry quienes ocuparan los dltimos lugares en ambas
ocasiones.

Tabla 9

Puntajes alcanzados por los alumnos participantes (Datos recabados por el autor
mediante el andlisis de contenido)

Alumno Puntos obtenidos en la Alumno Puntos obtenidos en'la Diferencia
| primera sesion segunda sesion '
Emily 35 Emily 37 2
Kiley 34 Matthew 36 7
Jack 33 Kiley 35 1
Matthew 29 Jack 29 -4
Leonard 27 Karen 29 3
Karen 26 Ernest 26 8
Jacob 22 Jacob 25 3
Ernest 18 Leonard 24 -3
Thomas 18 Henry 18 2
Henry 16 Thomas 14 -4

Las negritas indican a los alumnos focales. El subrayado indica a los alumnos de control.

En la tabla 9 también puede observarse que siete de los diez nifios participantes

obtuvieron un puntaje mas alto en la segunda sesidn. Sin embargo, esta mejoria no puede
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ser atribuida al trabajo en grupos heterogéneos, puesto que cuatro de los alumnos de
menor nivel de desarrollo de habilidades trabajaron en su grupo homogéneo habitual -y
no en un grupo heterogéneo- y dos de ellos también incrementaron su calificacion (Jacob:
+3 y Henry: +2). Asimismo, uno de los alumnos de mayor nivel de desarrollo de
habilidades que trabajé en el grupo heterogéneo (Jack) vio su puntaje disminuido en 4
unidades.

En cuanto a los alumnos focales, ambos alcanzaron una puntuacién mas alta al trabajar
en un grupo heterogéneo, que en uno homogéneo. De todos los nifios participantes,
Ernest fue quien obtuvo la diferencia positiva mas alta (+8). Esta diferencia representa
una mejora de 17.0% con respecto a su primer trabajo escrito, pero no puede ser atribuida
solamente al hecho de haber trabajado en un grupo heterogéneo, pues durante los dias
anteriores a la segunda sesion, Ernest fue identificado como candidato para recibir
atencion individualizada y es probable que ésta hubiera comenzado a rendir frutos.

Sin embargo, el que Matthew haya visto su calificacion incrementada en
préacticamente la misma proporcion (+7; 14.9%) hizo pensar a la investigadora en la
posibilidad de que estos dos amigos formaron una excelente mancuerna de trabajo
(Matthew estuvo sentado junto a Ernest y compartieron ideas por una buena parte de la
sesion). Al respecto la maestra comentd que Ernest “necesita que otros lo motiven para
desarrollar sus ideas y mantenerse concentrado en la tarea”, pero le sorprendid que
Matthew “trabajara de forma tan efectiva con otro individuo, puesto que normalmente se
le dificulta trabajar colaborativamente y prefiere hacerlo de forma individual” (Anexo 7).
Seria interesante investigar el efecto que tiene el “trabajar con amigos” sobre el

aprovechamiento de los nifios de esta edad, pues quiza sea conveniente para su desarrollo
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el que compartan mas tiempo con aquellos comparfieros que los haga sentir mas comodos,
independientemente de su nivel de desarrollo.

Por otra parte, la segunda alumna focal (Karen) tan sélo incrementd su puntaje en 3
unidades al trabajar en el grupo heterogéneo. Esta diferencia representa 6.4% de mejora
con respecto al texto que escribio en la primera sesion. En cuanto a los alumnos de
control —quienes realizaron la segunda serie de actividades al interior de un grupo
homogéneo- se observd que uno de ellos incrementd su calificacién (Henry: +2),
mientras que el otro la vio decrecer (Leonard: -3).

Por todo lo anterior, se puede concluir que los resultados obtenidos no son
contundentes, por lo que no es posible determinar si un arreglo heterogéneo es, o no, mas
conveniente para favorecer el aprovechamiento de los alumnos de mas bajo nivel de
desarrollo de habilidades en el area de inglés, especificamente en el area de lenguaje

escrito, que un arreglo homogéneo. Al menos no en el caso estudiado.

Algunos comentarios sobre la calidad de los textos producidos por los alumnos focales
En el anexo 6 es posible observar que los aspectos en los que mejoraron los trabajos
producidos por los alumnos focales en la segunda sesion, en comparacion con aquéllos de

la primera sesion, fueron:

e  Claridad del trazado de las letras. Ambos pasaron de “La mayoria de las letras
estan bien trazadas” a “Todas las letras estan bien trazadas”. Todos los nifios en el grupo
heterogéneo, a excepcion de Matthew, obtuvieron el puntaje mas alto en este rubro.
Probablemente los alumnos focales se esforzaron en el trazado de sus letras al ver la

calidad del trabajo de sus compaiieros de grupo.
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e Utilizacion de letra cursiva. Ambos mezclaron letra script con letra cursiva, en
contraste con la primera sesidn, en que no utilizaron letra cursiva. Kiley y Jack también
mezclaron estos dos tipos de letra. Matthew y Emily no utilizaron letra cursiva. Esta
ultima, a pesar de tener una caligrafia impecable, prefiere utilizar la letra script. Asi que
los alumnos focales en realidad no tuvieron un modelo a seguir en este aspecto.

e Correcta ortografia. Tanto Ernest como Karen pasaron de “Algunas palabras son
legibles, en particular aquéllas de uso frecuente” en el primer texto, a “Muchas palabras
son correctamente escritas y, cuando no es asi, la alternativa presentada es fonéticamente
plausible” en el segundo. Como ya se ha mencionado, en la segunda sesion los nifios se
mostraron muy abiertos a preguntar todo aquello que no sabian o no entendian, ya fuera a
los adultos o a sus propios compafieros. Puesto que los otros miembros del grupo tiene
una mejor ortografia, pudieron orientar a los nifios de menor nivel de desarrollo de
habilidades, lo cual se vio reflejado en la calificacion que estos Gltimos obtuvieron en este
rubro.

o Uso de adjetivos calificativos. Karen pasé de “Utiliza algunos adjetivos
calificativos y adverbios” a “Utiliza una gran variedad de adjetivos calificativos y
adverbios”. Por su parte, Ernest pasd de “No utiliza adjetivos calificativos, ni adverbios”
a “Utiliza algunos adjetivos calificativos y adverbios”. En este aspecto, la mitad de los
miembros del grupo heterogéneo mejoraron su puntaje (Karen, Ernest y Matthew), dos lo
vieron disminuido (Kiley y Jack) y uno permanecio igual (Emily). Puesto que la
utilizacion de adjetivos fue uno de los criterios de evaluacion que la maestra habia
establecido para la actividad y que durante las semanas anteriores habia estado haciendo

énfasis en las diferentes palabras que pueden ser utilizadas para describir objetos,
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personajes, lugares, etc., todos los nifios participantes incluyeron al menos algunos
adjetivos calificativos y adverbios en sus historias.

En el anexo 6 también puede observarse que, en el segundo texto, Ernest no disminuyd
su calificacion en ninguno de los aspectos evaluados. Por su parte, Karen perdié un punto
por Correcta estructura gramatical, pasando de “Todas las oraciones presentan una
correcta estructura gramatical” a “La mayoria de las oraciones presenta una correcta
estructura gramatical”, y otro punto por Originalidad del escrito, pasando de “El escrito,
aunque basado en una historia conocida, presenta ideas altamente originales” a “Algunas
de las ideas expresadas son originales”.

En cuanto a la extension del escrito, Ernest increment6 considerablemente (64%) el
numero de palabras que utilizé en su segundo texto, en comparacion con el primero,
como se muestra en la tabla 10, aunque en ninguna de las dos sesiones fue capaz de
organizar su trabajo en parrafos, como se le habia requerido. Probablemente esto se deba
a que el alumno aun no posee la madurez para organizar sus ideas en secciones, de forma

que pueda plasmarlas en forma de parrafos.

103



Tabla 10
Extension de los escritos producidos por los alumnos focales (Datos recabados por el
autor mediante el andlisis de contenido)

Alumno Nidmero de palabras Incremento Numero de pirrafos
» ' Grupo Grupo (n) Grupo Grupo
' Homogéneo  Heterogéneo : Homogéneo  Heterogéneo
Ernest 78 128 64 0 0
Karen 123 115 -6.5 3 3

En la misma tabla 10 puede observarse que Karen, en contraste, escribié menos
palabras en la segunda sesion (-6.5%), pero ella si pudo organizar su trabajo en 3 parrafos

en ambas ocasiones.

Sintesis

Los alumnos focales (Karen y Ernest) trabajaron en un grupo homogéneo durante la
primera sesion de la fase de recoleccion de datos y en un grupo heterogéneo durante la
segunda sesion. En ambas sesiones, los nifios tuvieron 30 minutos para redactar sus
historias.

En cuanto a la primera pregunta de investigacion: ;Cudles son los cambios en el
comportamiento de los nifios de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades cuando
trabajan en grupos heterogéneos, en comparacion con su comportamiento al trabajar en
grupos homogéneos?, se encontrd lo siguiente:

1. El grupo homogéneo se mostré mas distraido por la presencia de la camara.
Requirieron de mas atencion y ayuda por parte de los adultos. Les costé mucho trabajo
iniciar la actividad y fue necesario intervenir constantemente para que realizaran el
trabajo, lo que no sucedid durante la segunda sesién (grupo heterogéneo). Asimismo,

resultd evidente la necesidad de proporcionar andamiaje para que los estudiantes pudieran
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involucrarse en una conversacion productiva. Finalmente, se observéd que uno de los
miembros del grupo descalifico la opinion de uno de sus compafieros. Esto podria ser el
resultado de la estigmatizacién de que son objeto los nifios de bajo nivel de desarrollo de
habilidades, tal y como lo describen los criticos de la utilizacion de grupos homogéneos.

2. En el grupo heterogéneo, los nifios intercambiaron sus ideas de forma muy vivida.
Se mostraban entretenidos y motivados por realizar la tarea. No se distrajeron mucho por
la presencia de la cdmara y no requirieron tanto de la guia de la maestra, ni de la
asistente.

En cuanto a las segunda pregunta de investigacion ;Estan presentes los componentes
bdsicos del trabajo cooperativo al interior de los grupos homogéneos? ;Al interior de los
grupos heterogéneos?, es posible concluir que la Interdependencia positiva —el primer
requisito para que el trabajo cooperativo funcione, de acuerdo con Johnson y Johnson
(1994)- no estuvo presente en ninguno de los grupos. Sin embargo, en el grupo
homogéneo estuvieron presentes rasgos incipientes de 3 de los 5 componentes basicos del
trabajo cooperativo: Interaccion promocional cara a cara, Responsabilidad y valoracion
personal, y Habilidades interpersonales y de manejo de grupos pequefios.

Por otra parte, en el grupo heterogéneo se observaron algunos rasgos de 4 de los 5
componentes basicos del trabajo cooperativo: Interacciéon promocional cara a cara,
Responsabilidad y valoracion personal, Habilidades interpersonales y de manejo de
grupos pequefios y Procesamiento en grupo.

En cuanto a la tercera pregunta de investigacion: ;Qué dificultades pueden enfrentar
los nifios de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades al trabajar en grupos

heterogéneos?, se encontrd que ninguno de los dos alumnos focales tuvo dificultades para
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integrarse al grupo heterogéneo. Sin embargo, uno de ellos “exigié” que uno de los
alumnos de nivel intermedio de desarrollo de habilidades le ayudara con su trabajo. Este
hecho podria significar que los alumnos no son ajenos a la segregacion por niveles de
desarrollo de la que son objeto, lo que podria tener un efecto en su autoestima, e incluso,
generar relaciones de dependencia entre los nifios de menor y mayor nivel de desarrollo
de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos.

Finalmente, al intentar dar respuesta a la cuarta y Gltima pregunta de investigacion:
(Existe una diferencia en el aprovechamiento de los nifios en el 4rea de inglés (lenguaje
escrito) cuando trabajan en grupos heterogéneos en comparacion con el aprovechamiento
que alcanzan en esta misma area cuando trabajan en grupos homogéneos?, se concluyd
que los resultados obtenidos no son contundentes, por lo que no es posible determinar si
un arreglo heterogéneo es, o no, mas conveniente para favorecer el aprovechamiento de
los alumnos de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades en el area de inglés,
especificamente en el drea de lenguaje escrito, que un arreglo homogéneo. Al menos no

en el caso estudiado.

106



Capitulo 5. Conclusiones

En este capitulo se presentan las conclusiones a las que se llegaron como resultado de
la presente investigacion. En primer lugar se exponen los principales hallazgos

realizados, seguidos por algunas recomendaciones para posibles investigaciones futuras.

Principales hallazgos de la investigacion

El primer objetivo especifico de investigacion fue “Identificar y describir cambios en
el comportamiento de los nifios de mds bajo nivel de desarrollo de habilidades cuando
trabajan en grupos heterogéneos, en comparacion con su comportamiento al trabajar en
grupos homogéneos”. En torno a este objetivo se encontro lo siguiente:

Al interior del grupo homogéneo:

1. Los alumnos se mostraron mas distraidos por la presencia de la camara.

2. Los alumnos requirieron de mayor atencion y ayuda por parte de los adultos para
iniciar, realizar y culminar la tarea.

3. Los adultos tuvieron que proporcionar andamiaje para que los estudiantes
pudieran involucrarse en conversaciones productivas.

4. La opinion de uno de los nifios del grupo fue descalificada por uno de sus
compaiieros. Esto podria ser el resultado de la estigmatizacion de que son objeto los nifios
de bajo nivel de desarrollo de habilidades, tal y como lo describen los criticos de la
utilizacion de grupos homogéneos.

Al interior del grupo heterogéneo los alumnos:
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No se distrajeron tanto por la presencia de la cAmara.
No requirieron tanto de la guia de los adultos para iniciar, realizar y culminar
la tarea.
Mostraron una mayor apertura y espontaneidad para dirigir sus dudas y
comentarios a los otros miembros del grupo, al tiempo que aceptaron ayuda y
sugerencias por parte de sus compaiieros (lo cual no sucedid c;n el grupo
homogéneo). Este hallazgo esta en linea con lo reportado por Elbaum,
Schumm y Vaughn (1997), cuando sefialan que los alumnos prefieren trabajar
en grupo heterogéneos, pues perciben que pueden recibir mas ayuda.
Intercambiaron sus ideas de forma muy vivida, pudiendo externar sus
opiniones sin que éstas fuesen descalificadas por otros miembros del grupo
(como sucedi6 en el grupo homogéneo). Este hallazgo se contrapone a lo
reportado por Poole (2008), donde los alumnos de menor nivel de desarrollo
_de habilidades fueron constantemente interrumpidos y corregidos por ¢l resto

de sus compafieros.

Se mostraron méds concentrados y motivados para la realizacion de la tarea.

En torno al segundo objetivo especifico de investigacion, “Determinar si estan

presentes los componentes basicos del trabajo cooperativo (interdependencia positiva,

interaccién promocional cara a cara, responsabilidad y valoracion personal, habilidades

interpersonales y de manejo de grupos pequerios, procesamiento en grupo) tanto al

interior de los grupos homogéneos como de los heterogéneos”, es posible concluir que se

encontraron rasgos incipientes de 4 de los 5 componentes basicos del trabajo cooperativo,

como se muestra a continuacion:
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e La interdependencia positiva —el primer requisito para que el trabajo cooperativo
funcione, de acuerdo con Johnson y Johnson (1994)- no se present6 en ninguno de los
dos grupos observados. Es evidente que los nifios participantes no son conscientes de que
el trabajo de sus compaiieros puede ser de beneficio para si mismos, como tampoco estan
conscientes de que el trabajo que ellos realicen puede hacer una diferencia en el
aprendizaje de los demas miembros del grupo.

e  Algunos aspectos de la inferaccion promocional cara a cara se presentaron, tanto
en el grupo homogéneo, como en el heterogéneo, por ejemplo el intercambio de ideas,
pero dichos intercambios no se realizaron de forma “natural” y espontdnea, sino que
fueron forzados por los adultos.

e  Algunos aspectos de responsabilidad y valoracion personal estin presentes, tanto
en el grupo homogéneo, como en el heterogéneo, pero igual que en el caso anterior,
fueron un tanto forzados por la intervencion de los adultos (por ejemplo intercambio de
ideas). En cuanto a la culminacion de la tarea, s6lo uno de los alumnos focales dio por
terminada la escritura de su texto y sélo en la segunda sesion.

e En ambas sesiones se observaron algunos rasgos de habilidades interpersonales y
de manejo de grupo, pero se encuentra en una etapa de poca madurez.

e  El procesamiento en grupo no estuvo presente en el grupo homogéneo; sin
embargo, en el grupo heterogéneo, se observd que uno de los nifios de alto nivel de
desarrollo de habilidades fue capaz de elogiar el trabajo de uno de los alumnos focales,
con lo que demostrd su aprobacion porque este ultimo realizara con éxito la tarea.

El que se observara un mayor ntimero de componentes basicos del trabajo cooperativo

(cuatro), y que los elementos de dicho componentes fueran mas claros y “naturales” en el
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grupo heterogéneo, sugiere que este tipo de arreglo permite a los alumnos imitar el
comportamiento de aquellos nifios que tienen un mayor nivel de desarrollo de habilidades
en las areas verbal, interpersonal e intrapersonal que les permiten trabajar en grupos de
forma mas efectiva. Es decir, estos resultados podrian confirmar que los alumnos de
menor nivel de desarrollo de habilidades efectivamente se benefician de observar e
interactuar con alumnos de mayor nivel de desarrollo de habilidades, como sugieren
Elbaum, Schumm y Vaughn (1997).

En cuanto al tercer objetivo de investigacion, “Identificar posibles dificultades que los
nifios de mas bajo nivel de desarrollo de habilidades puedan enfrentar al trabajar en
grupos heterogéneos”, se encontrd que ninguno de los dos alumnos focales tuvo
dificultades para integrarse al grupo heterogéneo.

Sin embargo, uno de ellos “exigié” que uno de los alumnos de nivel intermedio de
desarrollo de habilidades Ie ayudara con su trabajo. Este hecho podria significar que los
alumnos son conscientes de la segregacion por niveles de desarrollo de la que son objeto,
como sefialan Hallam, Ireson y Davies (2004). Estos autores también mencionan que la
posicidon que los nifios ocupan en el salon de clases no afecta sus actitudes hacia la
escuela.

Sin embargo, la investigadora se inclina a pensar que esta consciencia de la
segregacion de la que son objeto los nifios de menor nivel de desarrollo de habilidades,
podria tener un efecto en su autoestima, como ya lo han sefialado diversos criticos de los
grupos homogéneos (Borko y Eisenhart, 1989; Chen-Lin, Kulik y Kulik, 1982; Segro,
1995) y podria incluso, generar relaciones de dependencia entre los nifios de menor y

mayor nivel de desarrollo de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos; es
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decir, que los nifios de menor nivel de desarrollo de habilidades esperen que otros
realicen el trabajo que a éstos corresponde. Es por ello que el maestro debe buscar
mecanismos para asegurar que todos los alumnos sean responsables del éxito de la tarea,
como proponen Johnson, Johnson y Holubec (1994), de forma que todos y cada uno de
ellos se beneficien de las actividades de ensefianza.

El cuarto y ultimo objetivo especifico de investigacidn consistia en “Evaluar si existe
una diferencia en el aprovechamiento de los nifios en el 4rea de inglés (lenguaje escrito),
cuando trabajan en grupos heterogéneos en comparacion con el aprovechamiento que
alcanzan en esta misma 4rea cuando trabajan en grupos homogéneos”. A este respecto, se
concluyé que, a pesar de que los alumnos focales (Karen y Ernest) obtuvieron
puntuaciones mas altas en el trabajo escrito que realizaron al interior del grupo
heterogéneo, la diferencia no puede ser atribuida Ginicamente a este factor, en parte
porque durante los dias anteriores a la segunda sesion (grupo heterogéneo), Ernest fue
identificado como candidato para recibir atencion individualizada y es probable que ésta
hubiera comenzado a rendir frutos.

Asimismo, uno de los alumnos de control también vio incrementada su puntuacion
practicamente en la misma proporcidén que uno de los alumnos focales, aun cuando no
trabajo en un grupo heterogéneo. Lo anterior sugiere que los resultados no son
contundentes, por lo que no es posible determinar —con la informacion de la que se
dispone- si el trabajo en grupos heterogéneos tiene, o no, un efecto positivo sobre el
aprovechamiento en el 4rea de inglés (lenguaje escrito) de los alumnos de “Year 2” de
mas bajo nivel de desarrollo de habilidades, cuando se compara con el trabajo en grupos

homogéneos.
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Finalmente, el objetivo general del presente trabajo de investigacion consistia en
“Determinar si el trabajo en grupos heterogéneos es mas conveniente, o no, que el trabajo
en grupos homogéneos, para maximizar el aprovechamiento en el area de inglés,
especificamente en el area de lenguaje escrito, de los alumnos de “Year 2 (equivalente al
primer afio de primaria en México) de mads bajo nivel de desarrollo de habilidades”.
Desafortunadamente y como se ha mencionado anteriormente los resultados no son
contundentes, por lo que no es posible llegar a una conclusion a partir de los mismos.

Sin embargo, la informacidn generada sugiere que la instruccion en grupos
heterogéneos podria favorecer el desarrollo de una serie de habilidades (por ejemplo,
resolucion de conflictos, emision de opiniones constructivas, respeto de turnos para
hablar, etc.) sumamente utiles para la convivencia y resolucién de problemas, tanto
académicos como de la vida cotidiana, lo cual seria una adicion valiosa para la formacion
de los alumnos, independientemente de su nivel de desarrollo de habilidades y de la
materia de estudio.

A partir de este razonamiento, también es posible argumentar que la adquisicion de
dichas habilidades podria, en el largo plazo, favorecer el aprovechamiento de los alumnos
de “Year 2” (equivalente al primer afio de primaria en México) con menor nivel de
desarrollo de habilidades en el area de inglés. Pero en este punto no se cuenta con la
informacion necesaria para asegurar que tal seria el caso, sino que se trata de una mera
especulacion y quedaria como una pregunta abierta para investigaciones futuras.

Finalmente, cabe sefialar que el trabajo en grupos heterogéneos podria servir como un
puente entre el trabajo en grupos homogéneos y el trabajo cooperativo, pues como

sefialan Johnson, Johnson y Holubec (1994), para que el trabajo cooperativo sea efectivo,
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deben estar presentes todos y cada uno de sus cinco componentes basicos. Estos mismos
autores hacen énfasis en que la productividad de un grupo estd determinada por las
habilidades de sus miembros para trabajar en equipo, por lo que es necesario invertir
tiempo en que los alumnos adquieran dichas habilidades. De aqui se desprende que los
grupos heterogéneos podrian fungir como fase de transicion en donde los nifios de “Year
27 desarrollen las habilidades necesarias para que, en un futuro, puedan trabajar de forma

cooperativa.

Recomendaciones para posibles investigaciones futuras

Como se explico en secciones anteriores, no fue posible esperar mas de dos semanas
entre una sesion y otra, lo cual limité en cierta medida los alcances de la presente
investigacion. Es por ello que seria conveniente permitir que, en investigaciones futuras,
los nifios trabajasen en grupos heterogéneos por un plazo mas largo, para permitirles
madurar esta forma de instruccion y observar los efectos que tiene sobre el
aprovechamiento de los nifios.

En esta misma linea de pensamiento, podria ser interesante estudiar el efecto que tiene
el trabajo al interior de grupos heterogéneos en otras materias del curriculo, por ejemplo,
matematicas.

También seria interesante llevar un seguimiento a lo largo del tiempo, sobre la forma
en que los nifios van desarrollando las habilidades que les permitan incorporar, en su
trabajo cotidiano, los componentes basicos del trabajo cooperativo. Esto con la finalidad

de identificar qué clase de ayuda necesitan por parte del maestro para optimizar el
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proceso de adquisicidon de dichas habilidades, como por ejemplo, el compartir materiales,
escuchar las opiniones de los demas u ofrecer ayuda a sus compafieros.

Por otra parte, seria también conveniente estudiar el comportamiento de més nifios de
bajo nivel de desarrollo de habilidades cuando trabajan en grupos heterogéneos, para
verificar si, efectivamente, pueden desenvolverse sin enfrentar mayores dificultades,
como sucedid en este caso.

Asimismo, seria interesante investigar el efecto que tiene el “trabajar con amigos”
sobre el aprovechamiento de los nifios de esta edad, pues quiza sea conveniente para su
desarrollo el que compartan mas tiempo con aquellos compafieros que los haga sentir mas
comodos, independientemente de su nivel de desarrollo.

Finalmente, desde el punto de vista técnico, se recomienda que en investigaciones
futuras se utilice una camara con un buen micr6fono que permita captar con claridad las

voces de todos los participantes para facilitar su subsecuente analisis.
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Anexos

Anexo 1. Niveles de desemperio para la materia de inglés
Se espera que al final de Year 2, la mayotia de los alumnos alcancen un nivel 2.

Sin embargo, habra quienes trabajen por debajo (nivel 1) o por encima (nivel 3) de dicho
nivel de desempefio. Asimismo, el maestro debe determinar si el alumno se desempefia en
un nivel alto (a), medio (b), o bajo (c).

A continuacion se presentan los tres niveles de desempefio en escritura (QCA, 2008b)
relevantes para los alumnos de Year 2.
Nivel 1

Los trabajos escritos de los alumnos son capaces de comunicar un mensaje a

través de palabras y frases simples. En la lectura, como en la escritura, los alumnos
demuestran entendimiento sobre el uso del punto y aparte. Generalmente, las letras son
claramente trazadas y estan correctamente orientadas.
Nivel 2

Los trabajos escritos de los alumnos son capaces de comunicar un mensaje, utilizando
tanto la narrativa, como formas no narrativas. Los alumnos emplean un vocabulario
apropiado e interesante, al tiempo que demuestran que han tomado en consideracion el
publico al que va dirigido el escrito. Las ideas son desarrolladas en secuencias de
oraciones, frecuentemente demarcadas por letras maytsculas, y puntos y aparte. Los
alumnos escriben correctamente palabras monosilabicas simples y, en los casos en que
comenten errores de ortografia, la alternativa que presentan es fonéticamente correcta.

Las letras son trazadas de forma correcta y presentan un tamafio homogéneo.
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Nivel 3

Los trabajos escritos de los alumnos son generalmente imaginativos, claros y bien
organizados. Las principales caracteristicas de diferentes tipos de escritos son usadas de
forma apropiada y comienzan a ser adaptadas, de acuerdo con los diferentes lectores. Las
ideas son desarrolladas de forma l6gica a través de secuencias de oraciones en las que se
incorporan palabras que proporcionan variedad e interés a la lectura. La estructura
gramatical de las oraciones es, generalmente, correcta. La ortografia es correcta en la
mayoria de los casos, incluyendo palabras poli-silabicas de uso comun. Los signos de
puntuacion —punto y aparte, letras maytisculas y signos de interrogacion- son usados de

forma apropiada. La escritura es ligada y legible.
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Anexo 2. Instrumentos de investigacion, categorias e indicadores

Fuentes Trabajo Escrito | Trabajo Escrito
Alumnos del Alumnos del . .
e Alumnos producido por producido por Maestra de
instrumentos Focales 8rupo £rupo los alumnos los alumnos de £rupo
homogéneo heterogéneo
focales control
Observacion Observacion Observacion
participante no participante no | participante no Analisis de Anilisis de
Categorias, estructurada estructurada estructurada contenido de los | contenido de los | Cuestionario
indicadores Analisis Analisis Anélisis trabajos escritos | trabajos escritos
desglosados conversacional conversacional | conversacional
CATEGORIA:
Cambios en el
comportamiento
de los nifios
Indicadores:
Concentracion en X X X X
la tarea
Emision de X X X X
opiniones .
Elaboracion de X X X X
preguntas o
comentarios al
interior del grupo
Elaboracion de X X X X
preguntas o
comentarios al
docente
Manejo de la X X X X
frustracion
Otros X X X X
CATEGORIA:
Interdependencia
positiva
Indicadores:
Mencidn, por X X X
parte del alumno,
de la importancia
de trabajar en
equipo
Demostracion de
interés porque X X X

los compafieros
de grupo realicen
con éxito la tarea
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CATEGORIA:
Interaccién
promocional cara
acara
Indicadores:
Intercambio de
materiales entre
los integrantes
del grupo
Explicaciones
otorgadas a los
comparieros de
grupo
Intercambio de
ideas para la
creacién del
texto

Emisién de
opiniones
constructivas
hacia los

| compaiieros de

po

CATEGORIA:
Responsabilidad

| y valoracion

personal
Indicadores:
Participacion en
la realizacion de
la tarea
Contribucién de

| ideas
Ayudaotorgada a

| los compafieros

| de grupo

| Culminacion de

la tarea

CATEGORIA:
Habilidades
interpersonales y
de manejo de
grupos pequefios
Indicadores:
Respeto de
turnos para
hablar
Resolucion de
conflictos de
forma
constructiva
Comunicacién
precisa entre los
miembros del
grupo
Demostracion de
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apoyo entre los
compafieros de

grupo

CATEGORIA:
Procesamiento en
grupo
Indicadores:
Emisién de
opiniones sobre
la pertinencia de
las actitudes o
acciones de los
miembros del
grupo
Demostracion de
aprobacién y/o
alegria cuando
los miembros del
grupo realizan
con éxtito la
tarea

CATEGORIA:
Dificultades que
enfrentan los
nifios
Indicadores:
Dificultad para
entender la tarea
Confianza para
preguntar o
clarificar dudas
Concentracion en
la tarea
Facilidad o
dificultad para
terminar 1a tarea
en el tiempo
asignado

Otras

CATEGORIA:
Aprovechamient
o0 de los nifios en
el rea de inglés
Indicadores:
Claridad del
trazado de las
letras
Uniformidad del
trazado de las
letras
Utilizacion de
letra cursiva

Uso adecuado de
mayusculas
Espaciado entre

alabras
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Uso adecuado de
signos de
puntuacion
Correcta
ortografia
Claridad del
escrito
Organizacion del
texto

Variacion en la
estructura de las
oraciones
Variacion en el
uso del tiempo
gramatical

Uso de adjetivos
calificativos y
adverbios
Correcta
estructura
gramatical
Utilizacién de
parrafos
Cohesion intre e
inter-parrafos
Originalidad del
escrito

E T T S

I T e T
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Anexo 3. Rejilla de andlisis de contenidos

Observacién: Grupo Homogéneo __ Grupo Heterogéneo
Alumno:
Indicador = Modalidad
Las letras no estén bien trazadas 0
Claridad del trazado de | Algunas letras estan bien trazadas 1
las letras La mayoria de las letras estan bien trazadas 2
Todas las letras estan bien trazadas 3
Las letras no presentan un tamafio uniforme 0
En algunas secciones del texto las letras son de tamafio uniforme 1
Uniformidad del trazado | Algunas letras son de un tamario distinto (p. ej. la letra i es del 2
de las letras tamafio de una mayuscula)
Todas las letras son de tamafio uniforme 3
No utiliza letra cursiva 0
Utilizacion de letra Mezcla letra script con letra cursiva 1
cursiva Utiliza letra cursiva 2
Uso adecuado de Mezcla letras mayusculas y minusculas 0
maytisculas Algunas veces utiliza maytsculas de forma adecuada 1
(Nombres propios, Generalmente utiliza mayasculas de forma adecuada 2
inicio de oracion) Siempre utiliza mayusculas de forma adecuada. 3
No deja espacios entre palabras 0
Espaciado entre Algunas veces deja espacios entre palabras 1
palabras Frecuentemente deja espacios entre palabras 2
Siempre deja espacios entre palabras. 3
Uso adecuado de signos | No utiliza signos de puntuacién 0
de puntuacion Algunas veces utiliza signos de puntuacion de forma adecuada 1
(comas en listas, punto | Frecuentemente utiliza signos de puntuacién de forma adecuada 2
al final de una oracion, | Siempre utiliza signos de puntuacion de forma adecuada 3
signos de exclamacion e
interrogacioén, comillas
y guiones para indicar
dialogos)
Las palabras no son legibles 0
Algunas palabras son legibles, en particular aquéllas de uso 1
frecuente
Correcta ortografia Muchas palabras son correctamente escritas y, cuando no es asi, 2
la alternativa presentada es fonéticamente plausible
La mayoria de las palabras son correctamente escritas y, cuando 3
no es asi, la alternativa presentada es fonéticamente plausible 4
Todas las palabras son correctamente escritas
No es posible comprender las ideas expresadas en el escrito. 0
Claridad del escrito Algunas ifieas estép claramfante expresadas. 1
La mayoria de las ideas estan claramente expresadas. 2
El escrito comunica clara y efectivamente las ideas del autor. 3
Las ideas/eventos se presentan de forma desordenada. 0
Algunas ideas/eventos se presentan siguiendo un orden 1
Organizacion del texto | adecuado (por ejemplo, en orden cronoldgico).
Todas las ideas/ eventos se presentan siguiendo un orden 2
adecuado (por ejemplo, en orden cronoldgico).
Variacion en la No es posible identificar oraciones 0
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estructura de las Utiliza oraciones demarcadas por el uso de mayusculas y punto 1
oraciones y aparte, pero no utiliza conectivos para darle continuidad al
texto.
Utiliza series de frases unidas por el conectivo “and” (“y”). 2
Utiliza series frases unidas por diferentes conectivos (“and”, 3
“but” (“y”,” pero”)).
Utiliza oraciones complejas, por ejemplo, frases subordinadas. 4
No existe variacion en el uso del tiempo gramatical (siempre 0
utiliza presente o pasado).
Utiliza una limitada variacion en el tiempo gramatical; no 1
siempre de forma correcta (el tiempo y/o la forma no son
adecuados).
Variacion en el uso del | Utiliza una limitada variacion en el tiempo gramatical, 2
tiempo gramatical generalmente de forma correcta (el tiempo y la forma son
adecuados).
Utiliza diferentes tiempos gramaticales; generalmente de forma 3
correcta (el tiempo y la forma son adecuados).
Utiliza diferentes tiempos gramaticales de forma correcta (el 4
tiempo y la forma son adecuados).
Uso de adjetivos No utiliza adjetivos calificativos, ni adverbios. 0
calificativos (en Utiliza algunos adjetivos calificativos y adverbios. 1
particular para Utiliza una gran variedad de adjetivos calificativos y adverbios. 2
representar la
personalidad del
personaje central) y
adverbios
. No utiliza sinénimos de “said”. 0
Uso de sindénimos de . e -
“said” (“dijo”) Utfl!za algunos sinénimos de _sgzc_i ; o 1
Utiliza una gran variedad de sinénimos de “said”. 2
La estructura gramatical de las oraciones es incorrecta. 0
C Algunas oraciones presentan una correcta estructura gramatical, 1
orrecta estructura , .
. La mayoria de las oraciones presentan una correcta estructura 2
gramatical /
gramatical.
Todas las oraciones presentan una correcta estructura 3
gramatical,
No utiliza parrafos. 0
Intenta utilizar parrafos, pero no siempre es posible distinguir 1
Utilizacion de parrafos | claramente entre ellos (por ejemplo: no deja espacios entre
parrafos).
Utiliza parrafos. 2
Cohesion intra e inter- No es pqsible d_istinguir pérrafos.. , 0
. Agrupa ideas diferentes en un mismo parrafo. 1
parrafos L C . .
Organiza ideas similares en un mismo parrafo. 2
El escrito es una mera copia de la historia conocida. 0
Originalidad del escrito Alguna§ de las ideas expresadas son origin?les. ' 1
El escrito, aunque basado en una historia conocida, presenta 2

ideas altamente originales.

Numero de palabras

Nimero de parafos
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Anexo 4. Actividades de escritura para la fase de recoleccion de datos

Durante los dias previos a la fase de recoleccion de datos, y como pérte del curriculo
de inglés para ese trimestre, los nifios exploraron el cuento Mountain Mona de la
conocida autora de libros para nifios Vivian French (2006).

A inicio de cada leccion, la maestra escribe en el pizarrdn los objetivos de aprendizaje,
asi como los criterios de evaluacion de la actividad. Al finalizar la clase, la maestra pide a
los nifios que evallen su propio trabajo de acuerdo con los criterios de evaluacién
previamente establecidos. Asimismo les pregunta qué tan facil o dificil les resultd la
actividad. En ocasiones también se les pregunta qué tanto disfrutaron la tarea realizada,
asi como el grado en el que se esforzaron para llevarla a cabo. Los nifios demuestran su
apreciacion apuntando sus pulgares hacia arriba (bien/mucho), hacia los lados
(regular/mas o menos), o hacia abajo (mal/poco).

Primera sesion (Grupo Homogéneo)
Objetivo de aprendizaje: Escribir una historia en el estilo de Vivian French.
Criterios de evaluacion:

1. Uso adecuado de signos de puntuacion (comillas para denotar didlogos,
mayusculas, signos de interrogacion y exclamacion).

2. Uso de sindénimos de “said” (dijo).

3. Uso de parrafos para demarcar la estructura de la historia (inicio, problema y fin)

4. Uso de vocabulario para describir acciones y personajes.

En la primera sesidn de la fase de recoleccion de datos (grupo homogéneo), la maestra
dedico hora y media a realizar las siguientes actividades en preparacion para la redaccion

del texto por parte de los nifios:
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i) La maestra junto con los nifios, leen la historia “Morris plays hide and seek”
(French, 2005).

ii) La maestra discute con los nifios el uso de signos de puntuacién (comillas,
mayusculas, signos de interrogacion y exclamacion).

iii) El grupo identifica los adjetivos calificativos utilizados en la historia: gordo,
jengibre, blanco. También crean una lista de adjetivos que podrian haber sido utilizados:
rayado, flojo, redondo, aburrido, dramatico, extremadamente gordo, con sobrepeso,
gordito, esponjoso.

iv) La maestra pretende ser la mama de Morris, el gato, v les da la oportunidad a los
nifios de que pregunten lo que les gustaria saber acerca de él, al tiempo que les
proporciona informacion para ayudarles a interpretar la lectura y posteriormente, escribir
su propia version de la historia. Algunas preguntas fueron: jPor qué quieres que Morris
juegue con su hermana? ;Por qué le das a Morris tantas galletas? ;Por qué esta tan gordo
Morris? ;Por qué dejas que Morris se meta en la alacena? ;Por qué no le pones un
candado a la alacena? ;Cudntos afios tiene? Respuesta de la maestra: 6 afios (edad de la
mayoria de los nifios del grupo). ;Es Morris un gato mal portado? Respuesta de la
maestra: “‘Sometimes he can be mischievous and cheeky, but he is very clever, although
he can also be a bit obnoxious” (Algunas veces es travieso, pero es muy inteligente,
aunque también puede ser un poquito grosero).

v) La maestra —aun en su papel de mama de Morris- pregunta los nifios qué le
sugieren hacer para que Morris adelgace. Algunas respuestas fueron: hacerlo andar en

bicicleta, hacerlo correr, prohibirle comer galletas, engafiarlo.
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vi) Uno de los nifios pretende ser Morris y sus compafieros le hacen las siguientes
preguntas: ;Por qué no haces ejercicio? ;Alguna vez has intentado hacer ejercicio? ;Por
qué comes galletas? ;Por qué estas tan gordo? ;Por qué no juegas como mama te dice?

vii) La maestra les pide a los nifios que pensaran en alguna actividad (que no
necesariamente tendria que ser un deporte) que Morris podria realizar para perder peso y
anota las respuestas en el pizarron: Ir al parque, ir a caminar, jugar fatbol, tenis, rugby,
badminton, ping-pong, nadar, ir al gimnasio, ir a ballet, practicar nado sincronizado,
visitar México.

viii)La maestra les pide a los nifios que se conviertan en “estatuas” que muestren la
actividad que ellos preferirian que Morris realizara.

ix) La maestra pide a los nifios que piensen en una palabra que describa como se
siente Morris al realizar esa actividad. Entre las palabras mencionadas se encuentran:
happy,nervous, confident, shy, silly, shaky, scared, entertained, cold, embarrased,
confused, excited (feliz, nervioso, seguro, timido, tonto, tembloroso, asustado,
entretenido, frio, avergonzado, confundido, emocionado). La maestra escribe estos
adjetivos en el pizarron.

Receso de 15 minutos.

x) Bajo la guia de la maestra, los nifios identifican las diferentes partes de la historia
original: inicio, problema, fin.

xi) La maestra les dice que a continuacion cada quien escribira su propia historia
acerca de Morris realizando alguna actividad (que podria ser alguna de las antes

mencionadas), pero primero ella modela como escribir el titulo y el inicio de la historia.
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Los nifios tuvieron 30 minutos para escribir su historia en grupos homogéneos de

trabajo.

Segunda sesion, (Grupo Heterogéneo)

Objetivo de aprendizaje: Escribir una historia en el estilo de Vivian French
Criterios de evaluacion:

1. Uso de comillas para denotar didlogos

2. Uso de sinénimos de “said” (dijo)

3. Uso de parrafos para demarcar la estructura de la historia (inicio, problema y fin)

4. Uso de vocabulario para describir acciones, personajes y entorno.

Para la segunda sesion de la fase de recoleccion de datos (grupo heterogéneo), la
maestra dedico 45 minutos a realizar los siguientes ejercicios de preparacién (a cada
grupo se le proporciond un pliego de papel bond y plumones de colores para que en €l
anotaran sus respuestas).

i)  Comparte con tus compafieros de mesa las ideas que tienes para redactar tu
historia.

ii) Dale sugerencias a uno de tus compafieros sobre cémo mejorar su historia: qué
podria pasar al inicio o como parte del problema, o al final de Ia historia; qué palabras
que puede utilizar para describir a los personajes o el entorno; o qué dialogos puede
incluir en su historia (actividad en parejas).

iii) Copia las siguientes oraciones y agrega las comillas en donde corresponda:

a) Hello, said the man.

b) What are you doing? Said Fred.

c) Stop! Shouted the policeman.
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d) Wait a minute, said Mark. Don’t | know you from somewhere?
e) [ know what we’ll do, said Lucy. We’ll go to the pictures.

iv) ¢En cuantas palabras puedes pensar que puedan ser usadas en lugar de la palabra
dijo (said)? Escribe al menos ocho de ellas.

v) Copia el siguiente parrafo asegurandote de iniciar un nuevo rengldn con cada
nuevo interlocutor:

“I want to o swimming”, said Matthew. “I can’t stand staying in doors all day.” “I
thought you had homework to d, “said Mum. “Oh Mum,” said Mathew. “I’ve almost
finished it. Can’t I just take an hour off?” Yes, you can take an hour off,” said Mum. “But
only when you’ve finished your work.” “But it’ll be closed if T don’t go soon!” said Bob.
“Then you’d better get a move on, hadn’t you?” said Mum.

Después de realizar estas actividades de preparacion, los nifios tuvieron media hora
para escribir su propia historia en el estilo de Vivian French. Se les dio la libertad de
escoger el titulo, el tema y los personajes, pero debian tomar en cuenta los criterios de

evaluacion de la actividad.

Anexo 5. Bitacora de observacion
En este anexo se presentan las anotaciones realizadas por la investigadora al concluir
cada una de las sesiones de la fase de recoleccion de datos.
Primera sesion (grupo homogéneo)
En un principio los nifios del grupo no sabian que escribir, asi que traté de ayudarles

haciéndoles preguntas como ¢ Ya tienes un titulo para tu historia?
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Uno de los nifios (Jacob) estaba muy distraido con la presencia de la camara y trataba
de llamar mi atencidn poniendo sus manos frente a la camara pequefia (i-phone). Al inicio
de la actividad no estaba seguro de lo que tenia que hacer.

Leonard estaba muy emocionado porque la maestra le habia anotado unos comentarios
muy positivos acerca de un trabajo anterior y estaba mas preocupado porque sus
compafieritos se dieran cuenta de esto, que por el trabajo que tenia que hacer en ese
momento.

A Karen le costdé mucho trabajo decidir qué actividad realizaria Morris. Le sugeri que
revisara las opciones que ya estaban escritas en el pizarrdn (resultado de las actividades
de preparacion) y le mencioné natacion y tenis, pues yo sabia de antemano que ella
practica ambos deportes. Ella dijo que tenis era una buena idea y comenz6 a escribir su
historia.

Mas adelante, Karen se mostré confundida con el uso de las comillas, sin embargo
escribi6 una buena cantidad de palabras y siguid la estructura de la historia que se le
habia pedido (al estilo de Vivian French). Aunque no alcanz¢ a escribirlo, Karen
menciono cual seria el problema en su historia (es decir, estaba planeando).

Ernest parecia estar concentrado en su trabajo. Cuando le pregunté cdmo iba, dijo que
bien. Le pregunté si le gustaria compartir conmigo su historia y de buena gana me ley6 lo
que habia escrito.

Henry estaba sentado frente a mi y aparentemente la cdmara no fue una distraccion

para él. Me preguntd cdmo se escribian algunas palabras y me leyo su trabajo.
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A Thomas le costé mucho trabajo concentrarse en la actividad. Por un rato insisti6 en
discutir con el resto de los nifios (en especial con Leonard) por quién deberia tener un
borrador.

Fue evidente que los nifios no compartieron sus ideas con el resto de los miembros del
grupo. Su interaccion practicamente se limito a pelear por un borrador y, en caso de que
tuvieran alguna duda o necesitaran ayuda, me preguntaron a mi o a la maestra, no a sus
compafieros.

Al final de la sesion, la maestra y yo comentamos lo que habia sucedido. Ella
menciono que algunos nifios (los de mayor nivel de desarrollo de habilidades) habian
cubierto muy bien todos los aspectos de evaluacion de la actividad (Anexo 4), mientras
que a los nifios de bajo nivel de desarrollo de habilidades les costé mucho trabajo plasmar
sus ideas por escrito. La maestra comentd que no estaba dentro de sus expectativas que
los nifios terminaran su historia dentro del tiempo que se les habia asignado para realizar
la actividad, aunque probablemente algunos de los nifios de mayor nivel de desarrollo de
habilidades si podrian hacerlo.

Por otra parte, cuando le comenté que los miembros del grupo focal no intercambiaron
ideas, la maestra menciond que esperaba que los nifios interactuaran mas durante la
segunda sesion de la fase de recoleccion de datos, cuando trabajarian en grupos
heterogéneos.

Segunda sesion (grupo heterogéneo)

e Karen planea incluir mas dialogos en su historia y considera que ha utilizado

palabras muy “interesantes”, como dreaded (temia). Estuvo concentrada en la actividad y

se esforzé mucho en su trabajo.
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e Ernest desea incluir mas dialogos y adjetivos calificativos en su trabajo. Estuvo
concentrado en la tarea, pero en algun momento le demando a Matthew que le ayudara a

realizarla.
¢  Emily trabajé muy bien durante el transcurso de la actividad.

e Jack halagé el trabajo de Ernest y se mostr6 atento a los comentarios de los

demas.

e A Matthew le resulté muy dificil trabajar en equipo.

e Kiley platica mucho y le cuesta trabajo permanecer callada, pero trabaja muy bien
y €s muy creativa y expresiva.

e En general, los nifios se mostraron motivados y concentrados en la realizacion de
la tarea. No se distrajeron mucho por la presencia de la camara y no requirieron tanto de

la guia de la maestra, ni de la asistente.

Debido-a las responsabilidades de la maestra, no fue posible comentar con ella lo

sucedido durante la sesidn al finalizar la misma.
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Anexo 7. Cuestionario aplicado a la maestra de grupo

Dear Mrs. B., please feel free to answer the following questions to any extent you feel

comfortable with. Any help you can provide me will be very much appreciated!

1.  What was your position with regards to ability groups before the project came
along? Did you have any concerns when using this sort of arrangement in your
classroom?

I feel that it is really important that all pupils experience working both in mixed ability
and ability groups. I generally follow a ‘pull from the top’ philosophy which is to set high
expectations for all pupils and not put a ‘ceiling’ on any pupil's learning. Pupils that
require extra support (adult led, adapted resources, elc.) are then given this as and when
they require it. In addition to this, pupils must have opportunities to be taught specific
skills in line with their own ability. This is usually done through focused group teaching.

2. When you were training as a teacher, was differentiation the practice regarded as
more effective amongst teacher trainers? Were you trained to use differentiation in your
classroom?

Yes. We were taught to provide different activities for different ability pupils (usually 5
groups for literacy hour) and numeracy. Through my teaching career opinion on
differentiation has altered. There is now a focus on ensuring that all pupils are set high
expectations and given choice and opportunity throughout their learning journey. Pupils
are all set differentiated, individually appropriate targets for their own personal

development and to ensure ongoing progress. Some training has come mainly through

139



subject leader/responsibility courses that I have attended for literacy and Gifted and
Talented.

3. Atschool, are you expected to use differentiation in your classroom? To what
extent do you have freedom to choose alternative working arrangements for your pupils?

Yes. There is a strong expectation to differentiate where appropriate. There is not set
practice but our planning is closely monitored and work trawls are carried out to see
where differentiation is evident in pupil’s books. Gifted and talented and Special Needs
pupils are monitored to ensure that their needs are being met as well as other vulnerable
groups. We are also expected to provide intervention support groups for pupils that need
extra help with certain skills.

4. When you were a child, was differentiation a common practice in your school? If
yes, what was your experience? Would’ve you changed anything?

I'was not aware of the work being differentiated, but I was very aware of those
children that were always given extra help and support and the 'negative’ opinion that
pupils could have of those children that needed help.

5. Was there anything in particular that caught your attention during the sessions?
Lack of 'purposeful 'conversation between lower ability group when set the task of
discussing something together. Group or paired talk most often requires a mixed ability
group/pairing to spur conversation on or support for same ability groupings (e.g. set

questions to ask one another) is required to scaffold the conversation.

6. Have you noticed any changes in the children’s behavior/attitude/learning, since
they have been working in mixed ability groups? What are your expectations for this sort

of arrangement? Do you have any concerns so far?
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This is really different from child to child. Many children have really been inspired by
the development of their ideas through working with more able and have improved the
quantity and presentation of work they produce. For some individuals it has had a
negative effect in terms of their self esteem, feeling that they are out of their depth and in
no way able to produce work of the quality others are able to.

7. There was a significant increase in Ernest’s work quality (comparing his first
story, with his second). Why? Was it because he was working with one of his friends
(Matthew) or because he was working with more able children, or something else? Ernest
and Matthew made the biggest progress, which is really interesting. Again, do you think
this is related to the fact that they are good friends and were really enjoying sharing this
activity?

I do think that it is partly to do with the fact that they enjoyed each other’s company.
Ernest certainly needs the motivation of others to help develop and keep his ideas focused
and to stay on task. Alongside the project, Ernest had been identified for 1-1 and small
group intervention. I think that the benefits of this were also beginning to show through
his written work.

Matthew has continued to make ongoing progress form one piece of written to the next
throughout the year. It would be my expectation to see good general progress form him
as he is very driven by the individual targets that are set for him and success criteria sel.
1t is surprising and unusual for Matthew to work so effectively with another individual as
he usually finds difficulty in working collaboratively and prefers to work alone.

8. Why can’t we see the same effect on Karen’s work?
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Karen always has exciting and animated ideas for her stories but has continued to
struggle with the secretarial elements of writing and to apply the skills and knowledge
that she acquires. She has not received the same intervention or support as Ernest as
when 'tested' independently she demonstrates a good understanding and ability. She has
been identified for intervention next academic year as she cannot apply skills
independently.

9. Most of the children got a better result on the second activity, although 3 of them
(Leonard, Thomas and Jack) didn’t. Do you have any comments on this?

Leonard and Thomas’ work can often be 'adhoc’. If they are not personally motivated
during an activity they simply won't do it (they need a constant push!).

10. T noticed that Karen explained a bit better her ideas during the second session and
explored more options with Kiley. However, she didn’t make such a big progress in her
writing as Ernest did. Why? Do you think maybe she needed a bit more time?

Karen would definitely have benefited from sharing her ideas (see answer 2).

11. T feel that the children were more focused on their work during the second session
and they didn’t need as much direction. Was it just the children’s personality or was it
due to their diverse abilities?

1 think it was a combination of both factors; however I strongly feel that all pupils
benefited from discussion in wider ability groups.

12. Some children (e.g. Jack) are able to express their sympathy for others and to
encourage them to do their best, but most of them don’t express their opinions, unless
being asked. However, even though, they don’t actually say “well done”, their smiles and

engaging conversation can be very motivating for their peers (e.g. Emily smiling at
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Karen’s ideas; Karen asking questions to Jack about his story). Do you agree with this
statement?

Yes at their age it is constant 'work in progress' to train them to react and respond
positively to one another. They really benefit from the support from peers.

13. Same ability group (first session) found it difficult to interact with each other to
offer or ask for help. They either asked you or me if they had any questions, and needed
prompting to ask someone else in their group. They didn’t talk as much to each other
about their ideas (only when an adult asked them to do so). They were also seeking the
adults’ attention, whilst the mixed ability group (second session) didn’t need the adults as
much. Is this something you would’ve expected?

1 did expect this to a certain extent but as I explained previously I was surprised at
how poor the quality of conversation between the lower ability children had been.
Possibly they were a little camera shy and self conscious as they were aware that they
were being observed?! This has certainly given me something to reflect on for further
practice, developing speaking and listening skills for these pupils.

14. From the results the children got in both activities, it seems that there isn’t a
significant difference in attainment. However, it also seems that working in mixed ability
groups can help the children develop other abilities (sharing resources and ideas, being
supportive, etc.). Do you think it was too soon (2 weeks between one session and the
other) to notice any differences in their learning?

It would be very interesting to see outcomes after a term of working in a mixed ability

fashion.
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Anexo 8. Transcripciones de la primera y segunda sesiones utilizadas como ejemplos

TA: [Jacob puts his hand up] Yes, Jacob?

Jacob: <I don’t know how to spell visit?>

TA: Visit? What do you think?

Jacob: V, 1,

TA: Aha,

Jacob: S

TA: Yes,

Jacob: I

TA: Mhum, [nodding her head]

Jacob: T

TA: Yes, you’ve got it. Very good.

Jacob: I’m going to <write it> in my <book> just in case [ have to go.

Ejemplo I (Transcripciones primera sesion).

Thomas: =~ What’s abseiling?

TA: Abseiling. How do you spell that? Ah. 1 think, it’s a, b [Thomas
writes something down]

Thomas:  I’ve done it, but I don’t know what you do for it.

Henry: I do.

Thomas:  Abseiling.

TA: Oh, ’m not sure. I have never done that.

Henry: I know. You go on a boat and then you do, you get swimming with

‘ dolphins. You just play in the water, I think.

TA: Oh! No, I don’t know. It might be.

Thomas:  No!

TA: What do you do then?

Thomas:  Well, (0.3) you have something really long that can fit two people in
and you can sit in and it has two <paddles> and you row

TA: Mmm! It might be. To be honest, [ don’t know, Thomas. But you can
try asking Mrs. B. She might know.

Ejemplo 2 (Transcripciones primera sesion).

Ernest: How do you spell where? [Talking to Matthew]

atthew: w-h-e-r-¢

Emily: No, that is not how you spell where. [Looks at Ernest’s work]. Oh!

Matthew: [Writes something on Ernest’s notebook] [Ernest keeps writing] A
capital I. Where am [? [Writes again on Ernest’s notebook]

Ernest: Why would I put where am [? And capital 1?7

Matthew: ‘Cause <> Where am ]? [touching his chest with his hand] So it’s,

where am [ [touching his chest with his hand, again] Can I just read
my story to everyone here? [Talking to TA]

Ejemplo 3 (Transcripciones de la segunda sesion).
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Ernest:

Jack:
TA:
Jack:
TA:

Jack:
Emily:
Jack:
TA:
Ernest:
SS:
SS:
Ernest:
Jack:
Matthew:
TA:

Ernest:

SS:
TA:
Emily:
TA:
Emily:
Ernest:
Emily:
Ernest:

SS:
TA:

Well, my story is about Morris and he has a mum, sister and brother
and he goes to the museum and then he finds a portal, so he goes
through it. And then, then he gets trapped in the portal and he can’t
get out. Then, there is lots of wind and he can’t get out of the portal.
And I can’t think of anymore yet. I haven’t thought of anymore yet.
<>

What did you say Jack?

And then the portal blows away?

The portal blows away. Do you think that’s a good idea? [Talks to
Emest]

<>

Gets a parachute and then he goes back down again.

Yep! [Nods happily]

With a parachute? [Emily smiles and nods]

And he goes into Wonderland!

Yeah!

#

And he sees the rabbit.

No, and then he goes into a=

=Morris in Wonderland!

Morris in Wonderland! [Giggling] That’d be a different title
[Children smile]

Morris in Wonderland! That’s what I’m trying to do! And then he
meets the Mad Hatter.

#(0.3)

OK. So, you have many more ideas, now.

And then he turns into a frog.

He turns into a frog, why?

Because, maybe the Mad hatter might have wanted a frog=

=No, because the Queen of Hearts changes him into it.

Yeah, and then the Queen of Hearts will have him as a pet.

The Queen of Hearts already has a pet. In the movie. That’s a piggy.
Remember?

#(0.2)

One by one. One by one. [Talking to Ernest] So there you have
some good ideas, I think, for your story. Right? [Ernest nods and
smiles]

Ejemplo 4 (Transcripciones de la segunda sesion).
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TA:

TA:
TA:

Jacob:

TA:

Karen:

TA:

TA:

Are we talking about our ideas? [talking to all the children]

Yes.

Yes?

Any ideas?

<

You already have a title, then [talking to Jacob]

mmm...

We can make our own title up

OK. Then write it down. And the date as well.

<>

Oh! Very good!

So! On your tables you should be writing. Excuse me! You should
be writing the date and your title, which is Morris and then
whatever your title is: “Morris goes camping”, “Morris goes
parachuting”. Whatever it’s going to be. Remember, for your
spellings you can put your hands up and I can come and put
spellings in your wordbook. Remember you want to write this in the
style of Vivian French. OK? Right! Everyone just put your pencils
down for a minute. And just on your tables talk to each other about
what your story ideas are. So quickly go round your table and share
what your ideas are. Off you go!

Ejemplo 5 (Transcripciones primera sesion).
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Teacher:

Oh! Brilliant! That’s a super idea! Ernest. What was going to happen in
your story?

Ernest: Well, they’re going on a trip to Mexico, and it’s a holiday, and mummy
and, eh, the cat won’t get up, and then they just leave him. And they say
hurry up!

Teacher: So, does anybody have any questions that they’d like to ask Ernest about
his story if they are going to Mexico? Any questions or suggestions that
you have? [Thomas puts his hand up] Thomas!

Thomas: What are you going to buy?

Teacher: So, what are you going to Mexico to buy, or what is Morris going to buy in
Mexico? (0.1) Or is that not part of your story, really?

Ernest: Well, he was going to buy some Kkitty biscuits if they were.

Teacher: Ah! That could be a part of your story, can’t it? Perhaps he can’t find the
shop in Mexico that sells the right kind of kitty biscuits.

Emest: Now I know the problem for that
Oh! What’s the problem?

He runs off and he gets lost.
Oh! Thank you. So it’s a big thinking about your story. [Jacob puts his
hand up] Jacob, have you got a question or a suggestion for Ernest?

Jacob: Does he do any <>

Teacher: Ernest.

Ernest: Ah, mm, yeah!

Teacher: He might do. Keep thinking about what he could do.

Ernest: He tries to get the kitty biscuits but he doesn’t get to.

Teacher: Thank you for that. Mm, Karen,

‘ Ejemplo 6 (Transcripciones primera sesion).
Kiley: Well my problem is that a big fat dog comes around and wants to

gobble, wants to gobble [moves hands and head pretending she is
the big fat dog wanting to gobble Morris, whilst Karen listens
carefully] Oh, no! Morris runs away and then he <>

Ejemplo 7 (Transcripciones de la segunda sesion).
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Karen:

I’m not quite sure what I could do.

TA: Well quickly think about the story you want to write, OK? Which
activity is Morris going to do? You can use any of those [pointing at
the list of activities on the board] that are already on the board, like
swimming or tennis, or you can think about something else. But you
need to do that quickly, because we only have 20 min.

Karen: Can I do tennis?

TA: Yeah! Tennis is a good idea, and you know about tennis.

Karen: Do I have to <do the title> again?

TA: You need to think about it [nodding]

Karen: Oh, yeah!

TA: So, you can say Morris plays tennis or something like that.

Karen: Morris goes tennis.

Ejemplo 8 (Transcripciones primera sesion).

Karen: Well, is this a good problem? Like Mona’s got, Mona’s got a little
boy and Mona can scramble, leap and jump. So can the little goats.

Teacher: Yeah.

Karen: ‘Cause she’s got a little boy and Mona tries everything, but the little
brother couldn’t do it, and Mona finds something that the little boy
can do.

Ejemplo 9 (Transcripciones segunda sesion).

Teacher: Put your hands up if you are feeling ready now to start writing your

story. [Kiley, Karen put their hands up] Hands down. One thing I
want you to work on together as a team is punctuation, because ::
when it comes to fulfilling the criteria of using speech marks and
synonyms of said. OK, Matthew? So, some of you :::some of you
need a little bit of help. So, you can work as a team in this activity
together. [teacher gives to each pair a piece of paper] I want to see
that everybody is pitching a good idea and I'm going to ask you
[talks to Jack and gives him a piece of paper with instructions] to
read this activity. Where it says copy of the book, I want you to
write it all together on the piece of paper. So, you are going to work
as a team. Whilst Jack is reading to you the activity you’re going to
do, I’m going to bring some pens so you can all :: <>Remember
that the other day when we were working collaboratively, you might
want to nominate someone to write, you might want to share.
Decisions, Ernest, as a team.

Ejemplo 10 (Transcripciones segunda sesion).
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Thomas:

Me and Jacob are in charge of the rubber?

TA: Sorry?
Thomas: <> they might lie to get it.
Leonard? That isn’t fair.
Henry: Thomas is in charge of the rubber.
Ernest: Truth is important to Mexican people. Anyway I’ve got my own
rubber. Sheen!! [Looking at Thomas and showing him his teeth.
Then smiles at Henry]
Thomas: I’ve got a Power ranger. Beat that. [shows Ernest a rubber with a
power ranger picture on it]
TA: We need to focus on the work. OK?
Ejemplo 11 (Transcripciones primera sesion).
Anexo 9. Notacion utilizada en el andlisis conversacional
.hh Letras “h”, precedidas por un punto indican una inhalacién. Si el
punto no esta presente, se trata de una exhalacién
Pe:ro Dos puntos indican que se alargo la silaba precedente. Mas de dos
puntos indican una mayor prolongacion, por ejemplo, pe::::ro
(0.5) Un niimero entre paréntesis indica la duracién de un periodo de
silencio. Generalmente se mide en décimas de segundo. Asi, (0.5)
indica un silencio por espacio de cinco décimas de segundo
eran otros El subrayado indica un énfasis por parte del emisor
) Indica una pausa muy corta
# Participantes hablan al mismo tiempo
= Indica que un mismo emisor continda hablando o que no es posible
distinguir los turnos entre diferentes participantes
<> No es posible entender la palabra o frase, o bien, identificar al
emisor
[] Informacion contextual
- Un guidn indica una palabra incompleta
S Estudiante no identificado
SS Estudiantes hablando de forma grupal
T Maestra
TA Asistente de Maestra (investigadora)
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Figura 30. Henry, segunda sesion, p. 1/2.
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Figura 35. Emily, segunda sesion, p. 1/1.
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