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Abstract

La escuela es un espacio donde se construyen identidades, por lo tanto segin la manera
en la que se conciba la escuela y como se estructuren los procesos que se dan dentro de ella,
dependera como los individuos que participan en ella vayan construyendo sus percepciones de si
mismos en los multiples aspectos que finalmente los constituyen como personas. El aprendizaje
cooperativo es una manera de estructurar y organizar el trabajo en el aula que puede favorecer
una construccion positiva de la identidad de aprendiz.

El presente trabajo de investigacion estudi6 la percepcion que tiene el alumnado de si
mismo como estudiante antes y después de participar en una experiencia de “Aulas
Cooperativas” en un colegio de Sevilla Capital, asi también se explord qué aspectos de esta
experiencia resultan significativos para el alumnado después de haber participado en ella.

Para recoger la propia percepcion como estudiante y lo que aporta la experiencia de
aprendizaje cooperativo se requiri6 de un disefio adecuado para la comprension de los discursos
personales y grupales, por ese motivo se eligido como técnica de recogida de datos una entrevista
semi-estructurada aplicada en un formato de grupos focales y el andlisis de contenido cémo
técnica de andlisis.

Como resultado del trabajo de campo se obtuvo un sistema de categorias, que permitio
conocer la percepcion de los participantes de ese contexto concreto sobre cOmo se ven como
estudiantes, sus patrones atribucionales hacia el éxito y el fracaso, asi como la imagen que
considera que los otros significativos (maestros, compaieros y familias) tienen de €l; asi como su

valoracion del programa aplicado.
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Presentacion

Para presentar este trabajo, siento la necesidad de hacer un breve recorrido por lo
que ha sido mi experiencia como profesional en el contexto educativo.

La identidad del alumnado y cémo esta se construye dentro del marco escolar ha
sido un tema que me ha interesado desde que empecé mi experiencia laboral. Sin duda,
mi recorrido académico-profesional ha estado orientado por la busqueda de respuestas a
tantas preguntas que me surgieron en este contacto con alumnos y alumnas en mi
experiencia, primero en una zona rural andina de Pera y posteriormente en un barrio
socialmente deprivado en Sevilla.

Me interesé en los estudios de psicopedagogia justamente porque vi en ellos la
posibilidad de comprender mejor los procesos psicologicos que intervienen en el
aprendizaje, y de esta manera hacer de mi practica profesional una forma mas eficaz para
lograr el objetivo ultimo, que es el de contribuir al desarrollo integral de aquellos
alumnos y alumnas a los que me corresponda atender, en especial a aquellos que por
diferentes razones presentaban mayor dificultad para el aprendizaje.

Mi paso por el aula de apoyo en un colegio de Sevilla donde pude conocer a Patri
y M? Jesuss, Noelia, Moisés, Jesus, y muchos otros alumnos y alumnas, me permitié un
mayor acercamiento al tema de la inclusion en el aula. Esto suponia el reto de incorporar
en el aula ordinaria al alumnado que presentaba unas caracteristicas particulares, desde

una perspectiva inclusiva. Todo el profesorado veiamos con claridad la importancia que



alumnos y alumnas con estas caracteristicas estuvieran dentro del aula ordinaria, porque
esto permitia ofrecer un contexto normalizado a estos alumnos denominados con
Necesidades Educativas Especiales y, al mismo tiempo, esto favoreceria que el resto del
alumnado también desarrollara actitudes positivas ante las diferencias, asi como valores
de tolerancia y respeto.

Sin embargo, llevar a la practica estos ideales no resultaba facil. Eran muchos los
factores que interferian en el objetivo de conseguir una real integracion de todo el
alumnado en el aula. Por un lado, la presion de desarrollar los contenidos del curriculum
oficial plasmados en el libro de texto. Por otro, los casos graves de disrupcion del
alumnado, el desconocimiento de métodos y técnicas apropiados, etc., ocasionaban que el
aula de clase terminara siendo un lugar donde estos alumnos y alumnas no tuvieran
muchas ocasiones de interactuar con el resto de compafieros y compaiieras, y su inclusion
se limitara a compartir una mesa o una silla en el aula; las tareas, y las actividades
resultaban ser particulares y propias a su nivel, y finalmente terminaban llevando a cabo
actividades paralelas dentro del mismo espacio de clase.

Ver a Patri o a Maria Jesus en esos espacios, me llevo a pensar en varias
cuestiones: ;qué idea se estarian formando de ellas mismas?, ;qué pensarian sobre sus
posibilidades y sus capacidades?, ;como estarian viviendo este tiempo en la escuela?, y
(,como eso estaria marcando el ritmo de su aprendizaje? Esto me llevo a profundizar
sobre la relacion entre identidad y aprendizaje en lo que fue mi trabajo de investigacion

para optar al Diploma de Estudios Avanzados (DEA) en el afio 2003.



Si bien mi trayectoria académica tuvo un tiempo de hibernacion por causas
familiares, fue un tiempo de acumulacion de experiencia a nivel profesional. Después de
3 afos en Peru trabajando en un proyecto educativo que tenia como reto mejorar la
calidad de los aprendizajes en las escuelas que formaban parte de la red de centro
educativos tanto rurales como urbanos, retomé el trabajo en el colegio de Sevilla, en el
que me encontré que mis queridas Patri y M? Jesus fueron sustituidas por Cristina,
Manuel y mucho otros que, al igual que ellas, requerian una atencion especial.
Retomamos la busqueda de esas “recetas magicas” que nos permitieran ayudarles en su
proceso de aprendizaje, y sobre todo en su proceso de encontrarse y crecer como
personas. Empezamos probando las aulas flexibles, es decir, en determinadas horas
lectivas el alumnado de ambas clases de primero de ESO se separaban por niveles, con la
idea de atender especificamente a las necesidades de los diferentes ritmos de aprendizaje,
considerando que aquellos que tenian mas dificultades requerian de grupos pequefios para
ser atendidos con mayor cuidado y adaptando todos los elementos que intervienen en este
proceso. La profesora de compensatoria y yo, como profesora de apoyo, asumimos el reto
de encargarnos del grupo con mayor dificultad, bien por problemas de conducta o de
retraso madurativo. Pusimos toda nuestra creatividad y esfuerzo, empezamos a probar
una serie de técnicas y metodologias que nos permitieran adaptar las formas de procesar
el contenido y desarrollar aprendizaje. Finalmente, constatamos que este atender al

alumnado por separado no resolvia el problema detectado.



Esto nos llevo a plantearnos la posibilidad de trabajar desde otra perspectiva
diferente y tuvimos la oportunidad de conocer de cerca una experiencia de aprendizaje
cooperativo también en una zona de las mismas caracteristicas que las de nuestro colegio.
Y fue aqui donde empezamos a tomar contacto con lo que se denomina aprendizaje
cooperativo. Cuanto mas iba leyendo y conociendo esta metodologia, mas iba
estableciendo la relacion entre las intuiciones surgidas de la experiencia anterior sobre las
formas de construccion de identidad saludable, y empezamos a indagar, ahondar y
conocer mas sobre esta forma de estructurar el aula.

Es por eso que desde la jefatura de estudio, que en ese momento se me encargo,
empezamos a llevar a cabo una experiencia de Aprendizaje Coopetativo en las aulas.
Como todo cambio en educacion, no es facil movilizar al profesorado imbuido de la
burocracia de las acreditaciones y las programaciones, pero con el entusiasmo de una
parte del profesorado més convencido y deseoso de dar respuesta a la realidad de fracaso
escolar del alumnado, se inici6 la experiencia de trabajo en aprendizaje cooperativo en 1°
y 2° de ESO.

Esta experiencia es la que ha inspirado la presente investigacion. El interés por la
construccion de la identidad, la relacion de ésta con la construccion del conocimiento, y
posteriormente el descubrimiento del aprendizaje cooperativo como herramienta valida
para mejorar los aprendizajes y, por lo tanto, para construir identidades de aprendices

mas saludables, me llevo a plantear la presente investigacion.



Introduccion

“La educacion, debe esforzarse por abrir nuevas dimensiones para
la negociacion del yo. Coloca a los estudiantes en una trayectoria de salida
dirigida hacia un amplio campo de posibles identidades. La educacion no
es meramente formadora: es transformadora.”

Wenger (2001, p.311)

Como Wenger, compartimos la idea de la educacion como un proceso de
transformacion; transformacion de la persona y transformacion de la sociedad. De la
manera en la que se conciba la escuela y como se estructuren los procesos que se dan
dentro de ella, dependera como los individuos que participan en ella vayan construyendo
sus percepciones de si mismos en los multiples aspectos que finalmente los constituyen
COmo personas.

Para comprender mejor este proceso de construccion de identidad y su relacion
con el aprendizaje, expondremos en el primer capitulo de este trabajo aquellos
planteamientos que estan presentes en su construccion y en su analisis; lo haremos desde
las aportaciones de diferentes corrientes tedricas que nos han resultado relevantes para la
elaboracidon de un marco tedrico de interpretacion. Constataremos que no es posible

hablar de una identidad, sino que son muchas las identidades que vamos construyendo,



porque éstas se crean y se recrean desde la participacion en las actividades diarias de las
que formamos parte.

Una de esas identidades es la identidad de aprendiz, que se crea y construye en el
propio proceso de aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010). En ella, la interaccion con los
demas, el discurso y la narracion, asi como el reconocimiento de los otros con quienes se
comparte la experiencia juegan un papel esencial en dicha construccion. Esta relacion
indisoluble entre identidad de aprendiz y aprendizaje nos lleva a plantear los rasgos que
pueden caracterizar una identidad saludable, y el papel que la escuela como espacio
socializador puede y deberia tener para contribuir a ello.

Los argumentos expuestos en el capitulo 1 nos llevan a considerar que la escuela
debe disefiar cuidadosamente todo un entramado educativo que favorezca el desarrollo
positivo del alumnado. Si bien la escuela no es el tnico espacio en el que el alumnado
construye sus multiples identidades, si tiene un papel relevante en este proceso. Entre la
diversidad casi inagotable de estrategias de intervencion en la escuela, nosotros hemos
considerado que el aprendizaje cooperativo, como se discutird mas adelante, puede ser
una herramienta valida para la construccion de una identidad de aprendiz saludable.

En el capitulo 2, en consecuencia, argumentamos por qué el aprendizaje
cooperativo puede constituir una forma adecuada de concebir el aula y crear espacios en
los que aprender implique construir identidades saludables. Exponemos los fundamentos

teoricos del aprendizaje cooperativo, los rasgos que lo definen como una préctica



educativa, las consecuencias educativas de llevar a cabo estas practicas, y la confluencia
de la construccion de la identidad de aprendiz y el aprendizaje cooperativo.

Establecida esta relacion entre identidad de aprendiz y aprendizaje cooperativo,
en el capitulo 3 de este trabajo describimos el contexto del centro educativo, las
caracteristicas del alumnado y la propuesta de aprendizaje cooperativo que lleva a cabo el
centro educativo que participa en la investigacion.

Es desde estos planteamientos descritos en los tres capitulos precedentes que
formulamos la presente investigacion, cuyos objetivos estan expresados en el capitulo 4.
Nos planteamos como objetivo principal conocer la percepcion que tiene el alumnado de
si mismo como estudiante, antes y después de participar en una experiencia de “Aulas
Cooperativas” en un colegio de Sevilla Capital, asi como explorar qué aspectos de esta
experiencia resultan significativos para el alumnado después de haber participado en ella.

Coll y Falsafi (2011), distinguen dos aspectos en la identidad de aprendiz.
Afirman, siguiendo las ideas de Batjin, que la identidad de aprendiz se construye desde
dos modalidades diferentes: descontextualizada y contextualizada—situada. La primera
tiene que ver con la experiencia de aprendizaje de la persona expresada a través del
discurso y la narracion, y la segunda se construye en el propio momento de la
participacion en actividades de aprendizaje.

Nuestra investigacion se centra en el estudio de la identidad de aprendiz a partir
de la primera modalidad mencionada, recogiendo lo que narran los participantes sobre

sus experiencias de aprendizaje y como se ven a partir de las mismas. Recoger la propia



percepcion de lo que aporta la experiencia de aprendizaje cooperativo en la imagen que
tiene el alumnado de si mismo requiere de un disefio que favorezca la comprension de los
discursos personales y grupales. Por ese motivo se ha elegido como técnica de recogida
de datos una entrevista semiestructurada aplicada en un formato de grupos focales y el
analisis de contenido como técnica de andlisis. Todo esto queda descrito con detalle en el
capitulo 5

La riqueza de las intervenciones nos ha permitido elaborar un sistema de
categorias que ofrece una informacion util para el logro de los objetivos planteados. En
capitulo 6 se muestran el sistema de categorias, los perfiles asociados a las dimensiones,
y los resultados del analisis de las Entrevistas 1 y 2. Por tltimo, en el capitulo 7
discutimos las conclusiones y las reflexiones derivadas de los principales resultados
encontrados en esta investigacion, relacionandolos con la literatura cientifica expuesta en
los dos primeros capitulos, y deteniéndonos en aquellos aspectos mas relevantes en
cuanto al posible cambio o no de la muestra después de haber participado en la
experiencia de AC.

Finalmente, me gustaria cerrar esta introduccidon expresando lo que ha supuesto
para mi este trabajo de investigacion. Considero que al margen de los resultados, que
espero que sean de gran utilidad para revisar la propuesta de aprendizaje cooperativo que
se implantd en el centro educativo participante, ha supuesto una experiencia
enriquecedora a nivel profesional. Escuchar las narraciones de los alumnos y alumnas

participantes me ha permitido verlos de otra manera, entenderlos desde otra perspectiva,



y relacionarme con ellos y ellas de una forma diferente. Debo reconocer que he
disfrutado escuchdndolos una y otra vez en las grabaciones, pero también me he sentido
interpelada una y otra vez como profesional de la educacion. Finalizo este trabajo con la
sensacion de que hay mucho por hacer para contribuir a la construccion de esa identidad
saludable de aprendiz a la que hacemos referencia, pero también con el convencimiento

que es posible hacerlo.
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1. Conceptualizacion del constructo de identidad e identidad de aprendiz

En el presente capitulo nos centraremos en la identidad de aprendiz, es decir, la
identidad que se construye en el propio proceso de aprendizaje (Coll y Falsafi, 2010;
Wenger, 2001) La identidad se nutre de las diferentes identidades que vamos
construyendo desde nuestros multiples espacios de participacion, entre ellos la escuela,
que con sus mecanismos, dinamicas y estructura, juega un papel fundamental. De ahi la
necesidad de hablar de una identidad de aprendiz, no sélo porque ésta supone la manera
en la que se enfrenta el aprendiz al proceso de aprendizaje, sino porque la forma en que el
aprendiz construya esta identidad influira positiva o negativamente en su identidad como
persona.

Por tanto, haremos referencia a un conjunto de autores que nos ofrecen
perspectivas diferentes de los procesos implicados en esta construccion y que pueden
resultar clave para favorecer un desarrollo saludable del mismo en los contextos
escolares, ya que estamos convencidos de que tanto la identidad como el conocimiento
suponen procesos dindmicos de construccion. Y es que, aunque los procesos de
construccion del conocimiento y de adquisicion del aprendizaje son distintos a los
procesos de adquisicion de la identidad, estos dos procesos estan tan estrechamente
vinculados y se relacionan de tal manera que se hace necesario hablar de ambos.

Posteriormente, definiremos el constructo identidad de aprendiz, resaltando

aquellos aspectos que nos permitiran centrar nuestro trabajo de campo, y nos referiremos
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a la identidad como herramienta educativa, insistiendo en aquellos rasgos de una
identidad saludable, como serd definida mas adelante, y de las posibles lineas de accion

en las que la escuela deberia insistir para favorecerla.

1.1. Laidentidad como sintesis del desarrollo socio-personal

En la vida cotidiana hablamos de identidad en diferentes aspectos, tales como
identidad cultural, identidad nacional, identidad sexual, etc., pues de alguna manera se
usa este término para referirse a la “conciencia” que una persona tiene con respecto a si
misma y que la diferencia de los demas, en diversos ambitos de la vida. Pero ;como se
construye esta identidad? ;Es estatica o cambia? ;Hablamos de una o de varias
identidades?

Definir el constructo de identidad no es facil. Esta ha sido y es estudiada desde
diversas perspectivas y disciplinas, y cada cual incide en un aspecto especifico. Por ello,
nos parece sugerente el planteamiento de Del Castillo (2005), quién presenta una sintesis
interesante -que podemos observar en la Figura 1. Diferente perspectivas de la identidad
(Del Castillo, 2005)-, en la que constatamos como desde la Sociolingiiistica se habla de
una identidad socialmente situada que se construye desde el discurso, desde la Educacion
hablamos de una identidad dialogica que se construye con los otros, y desde la
Antropologia se nos plantea una identidad construida desde la propia practica social que

valora los contextos de actividad en los que participa la persona.
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Multiples identidades

“"En'la practica social ™
. . Antropologla:-

Contextos de actividad Discurso

'yo' y 'los otros’

Figura 1. Diferente perspectivas de la identidad (Del Castillo, 2005)

1.1.1. La identidad como construccion del yo

La conceptualizacion del yo ha ido evolucionando en la psicologia, pasando de
una busqueda de leyes universales que explicaban el comportamiento del ser humano a
una psicologia con planteamientos mas integrales y holisticos. En este sentido, la
Psicologia Humanista en su conceptualizacion del yo plantea una teoria de la
personalidad centrada en la persona como ser racional, con conocimiento de si mismo y
de sus reacciones; proponiendo el autoconocimiento como fundamento de la personalidad
y a cada individuo como ser tnico e individual; ofreciendo una visién muy positiva y
optimista de la naturaleza humana (Cloninger, 2003).

Bruner, (1991) cita dos revoluciones historicas en psicologia, que han
determinado las actuales tendencias en esta ciencia: la revolucion cognitiva y la
revolucion contextual. Ambas, y en especial esta tltima, empezaron a entender el yo
como una serie de procesos que no tenian ni localizacion interna ni externa. En palabras

de Bruner, “procede del exterior al interior, tanto como del interior al exterior, de la
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cultura a la mente, tanto como de la mente a la cultura” (p.108). Es decir, el yo no s6lo
debia situarse sino distribuirse en ese continuo formado por el cuerpo, la mente y el
entorno cultural. Por lo tanto, el yo se puede entender como producto de las situaciones
en las que opera.

Este cambio tiene que ver, entre otros hechos, con el giro lingiiistico que se dio en
la filosofia y en las ciencias sociales, giro que permitio redimensionar las preguntas sobre
la subjetividad humana. Actualmente las preguntas van dirigidas a entender como se
constituye el sujeto como interactuante en un mundo semiotizado, en un entorno
humanizado por los artefactos de la cultura, que otorga al concepto de intersubjetividad
un lugar estratégico. La Psicologia Cultural, ve en el discurso, en el habla, la influencia
de los elementos culturales del proceso de formacion de la identidad.

Estos cambios ocurridos en la psicologia respecto a la comprension del yo, nos
llevan a plantear la conceptualizacion de la identidad tomando en cuenta diferentes
aspectos.

1.1.2. Laidentidad como sintesis de lo cognitivo y lo emocional

Para Vygotsky la relacion entre la inteligencia y el afecto es inherente, ya que el
hecho de concebirlos de manera independiente hace “aparecer el objeto de pensamiento
como una corriente autonoma de pensamientos que se piensan a “si mismos”, segregada
de la plenitud vital de los intereses y necesidades personales, de las intenciones e
impulsos del sujeto que piensa” (Vygotsky, 1967, p. 44). Esta asociacidon que realiza

Vygotsky entre la inteligencia y el afecto es una idea clave para el presente trabajo,
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porque la construccion de la identidad dentro de los procesos de aprendizaje se ve
afectada por la relacion entre estas dos dimensiones. Partimos de la idea de que en esta
dimension afectiva se encuentran reflejados los diferentes deseos, necesidades,
emociones, etc., que intervienen en los modos en como nuestro alumnado se acerca al
conocimiento. En palabras de Vygotsky: “El pensamiento en si se origina a partir de las
motivaciones, es decir, de nuestros deseos y necesidades, nuestros intereses y emociones.
Detréas de cada pensamiento hay una tendencia afectivo-volitiva que implica la respuesta
al Ultimo andlisis del pensamiento. Una comprension verdadera y completa del
pensamiento es posible solo cuando comprendemos su base afectiva-volitiva” (Vygotsky
1967; p. 191).

De esta manera, cognicion y emocion no constituyen compartimentos estancos e
independientes; por el contrario, funcionan como dos elementos de una organizacion
dinamica y dialéctica. Para la teoria sociocultural, los &mbitos afectivos y cognitivo se
fusionan y surgen los denominados procesos volitivos, cuya mision es aportar la
direccion al comportamiento. Esto es de gran importancia para comprender la motivacion
(Gonzalez Rey, 1995). Estos procesos volitivos estan relacionados con la voluntad y
facilitan la comprension y explicacion de "lo que se quiere y hace". Se trata de los
procesos que conducen a actuar, y a la autorrealizacion a través de elecciones y

decisiones libres.



15

1.2.  Concepciones de identidad

La construccion de la identidad ha sido investigada por diferentes corrientes
teoricas, que han puesto el énfasis en unos determinados elementos. A continuacion
presentaremos brevemente algunas investigaciones en torno a los aspectos que
consideramos recurrentes en los estudios de la identidad, y que nos aportan luz para la
realizacion del presente trabajo.

1.2.1. La Identidad como expresion de la subjetividad y de la
intersubjetividad: el proceso de construccion dialogica

La identidad se relaciona con la conciencia de ser y la voluntad de lo que se puede
llegar a ser, y se plantea desde quién soy y quién pretendo ser. Por otro lado, el término
subjetividad se refiere a la manera en la que nos pensamos a nosotros mismos: ;cOmMo me
pienso a mi mismo y cdmo me represento? Por lo tanto, hablar de construccion de la
identidad supone hacer referencia a las expresiones de subjetividad que se dan en las
personas y que se expresan a través del lenguaje, de los diversos signos lingiiisticos que
usamos en el momento en que nos enfrentamos a cualquier tipo de situaciones. Segin
Gergen (1992) “en la medida en que el lenguaje fluye entre nosotros, se constrifien o
liberan las pautas que rigen la vida”, es decir, nuestro lenguaje revela quiénes somos,
como estamos constituidos y de qué modo debemos obrar.

Hablar de identidad tiene que ver con el intento de caracterizar la forma de ser y
de estar del ser humano en el mundo, su manera mediatizada de experimentar, vivenciar y

actuar, asi como las diferentes trayectorias que recorre y vive en relacion con los demas y
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con su contexto, que se expresan a través del lenguaje. De esta manera, en la construccion
de la identidad el “otro” juega un papel importante, no s6lo porque es desde la
apreciacion del otro donde la propia identidad se va formando, sino también desde la
manera de relacionarnos con los demas.

Mead y Habermas ofrecen perspectivas interesantes en torno a la construccion del
yo desde la interaccion con los demads y, al mismo tiempo, permiten entender con mayor
claridad el papel de la subjetividad como expresion de la identidad y de la accion
comunicativa que interviene en este proceso. Mead (1968) nos habla del yo y el mi en su
Teoria del Interaccionismo Simbélico. El considera que el proceso de formacion de la
persona es producto de la socializacion y surge a partir de la transformacion del lenguaje
gestual en lenguaje simbodlico. Mead explica que desde la perspectiva de la
transformacion del gesto en simbolo surgen los acuerdos socialmente normativos, ya que
los miembros de una comunidad al otorgar los mismos significados a las situaciones u
objetos, regulan sus acciones mediante normas que se validan en la interaccion.

Para Mead la persona se construye como producto, tanto de las interacciones
sociales como de las interacciones simbolicas, puesto que sin ellas no existe el lenguaje,
sin éste no existen los significados comunes y sin estos tltimos no son posibles los
acuerdos que rigen una comunidad social. Es decir, la persona no nace persona, sino que
hacerse persona es:

"...algo que tiene desarrollo; no esta presente inicialmente, en el

nacimiento, sino que surge en el proceso de la experiencia y la actividad social
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(...) La estructura de la persona completa es, asi, el reflejo del proceso social
completo. La organizacion y unificacion de un grupo social es idéntica a la
organizacion y unificacion de cada una de las personas que surgen dentro del
proceso social en el que dicho grupo esta ocupado o que esté llevando a cabo"
(Mead, 1972, p.167).

Segun esta teoria, para que se lleve a cabo el pleno desarrollo de la persona son
necesarias dos etapas generales. En la primera de ellas la persona esta constituida
solamente por una organizacion de las actitudes particulares de otros individuos hacia ella
y de las actitudes de los unos hacia los otros en los actos sociales especificos en que ella
participa con ellos. En cambio, en la segunda, se suma una organizacion de las actitudes
sociales del otro generalizado, o grupo social como un todo al que pertenece. Estas
etapas generales en el proceso de individuacion se traducen en la formacion del yo y del
mi; la primera corresponde a la construccion del yo y la segunda a la construccion del mi.
El yo es la reaccion del organismo a las actitudes de los otros y el mi es la serie de
actitudes organizadas de los otros que adopta uno mismo. Las actitudes de los otros
constituyen el mi organizado, ante el cual se reacciona como un yo (Mead, 1972, p. 202).

En la relacion entre el yo y el mi se produce una auto-interaccion simbolica,
puesto que el yo reacciona a una situacion social que se encuentra dentro de la
experiencia del propio individuo; es decir, constituye la respuesta que el propio individuo
da a la actitud que otros adoptan hacia €I, cuando ¢l adopta una actitud hacia ellos. Pero

Mead nos advierte que si bien las actitudes que ¢l adopta hacia ellos estan presentes en su
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propia experiencia, su reaccion a ellas contendra un elemento de novedad. Es por ello que
el yo proporciona la sensacion de libertad y de iniciativa, mientras que el mi proporciona
un mecanismo de control (Mead, 1972, p. 205). Existe, entonces, en la persona cierta
capacidad como constructora de su propia accion mediatizada por las interacciones con
los(as) otros(as). Este planteamiento nos lleva a considerar que todas las acciones
educativas influyen en el desarrollo de la identidad, y en ese sentido seria conveniente
que estén conscientemente disefiadas para favorecer el desarrollo equilibrado tanto del mi
como del yo.

Como hemos explicado, para Mead el individuo aprende su propia identidad
tomando el rol de los otros en relacidon a si mismo, de manera que nuestro alumnado
construye sus identidades en la medida en que puede adoptar las actitudes de los otros,
actuar hacia si mismos como actian los otros, y asumir las actividades de los otros, del
grupo del que forman parte. Desde este esfuerzo comunicativo el alumno y la alumna son
capaces de construir su identidad personal.

Por otro lado Habermas (1987), desde su Teoria de la Accion Comunicativa,
aporta un tercer elemento mas a la relacion entre el yo y los otros. El habla del papel que
juega la actitud critica, que aparece cuando lo previsto entre la relacion del ego y el alter
no se cumple. En este sentido, Habermas atribuye una gran relevancia a la comunicacién
como mediadora de significados, incorporando el valor a lo que se dice, ya que es el
peso de estos argumentos lo que contribuird a la significacion de lo dicho. Al mismo

tiempo, esta toma de conciencia de los propios valores exige la interacciéon comunicativa
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con otros, pues la opinién de los otros tendra un valor importante en la construccion de la
propia identidad. Por lo tanto, ésta se construye desde el lenguaje y la accion, y supone el
desarrollo de la criticidad y la incorporacion de lo ético como un elemento que finalmente
se impregna en la aceptacion o no de las acciones por parte de la comunidad, lo que le
permite a la vez reconocerse como ser Unico y elaborar su propio proyecto de vida, su
autobiografia. En palabras de Habermas:

“En el mi cristalizan las formas de vida concretas e instituciones de un
colectivo particular, lo moral y lo ético se separan a medida que aquella
formacién convencional de la identidad se quiebra bajo la presion de la
diferenciacion social, de la multiplicacion de expectativas de rol que entran en
conflictos unas con otras. El "abandono de las convenciones rigidas", que viene
impuesto socialmente, carga al individuo, por un lado, con sus propias decisiones
morales, y por otro, con un proyecto individual de vida, resultante de la
comprension ética que desarrolla de si, esto es, del entendimiento ético consigo
mismo” (op.cit, p. 222).

Habermas plantea dos procesos en la construccion de la identidad: la
individuacion y el individualismo, que interactiian entre si. La individuacion se puede
entender como un proceso mas interno y propio, que adquiere una especial relevancia,
puesto que esto implica el grado de compromiso y participacién que se asume con la
propia biografia, al salir al encuentro de uno mismo frente a los demas. Es decir, la

individuacion es producto de la concrecion y extension de la serie de experiencias de vida
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y procesos de formacion vividos que van conformando la propia identidad. La persona
termina siendo responsable no s6lo de sus propias acciones frente a si mismo, autocritica
y reflexivamente, sino que a la vez va asumiendo responsabilidad frente a los demas,
puesto que se reconoce en los otros.

El individualismo no es algo desvinculado de lo social. Por el contrario,
Habermas lo considera como la apropiacion autocritica y autorreflexiva de la propia
persona, frente al resto de personas que componen su comunidad de comunicacion, es
decir, todos nos reconocemos en todos, ya que todos nos formamos con todos, a la vez
que somos unicos en el proceso de socializacion.

La persona requiere del asentimiento de quienes comparten su comunidad de
comunicacion sobre las emisiones de juicios y decisiones que realiza como ser
individualizado, y de la validacion del colectivo social que comparte, a partir de lo cual
desarrolla su proyecto de vida (autorrealizacién) coherente con sus decisiones morales
(autodeterminacion). De esta manera lo que permite una mejor relacion entre las personas
es la percepcion de un lenguaje en comun, o de al menos una cierta coincidencia en la
relacion dialogica.

Dentro de esta perspectiva dialdgica podemos incorporar las aportaciones de
Bajtin (1981, 1986) sobre las “relaciones dialdgicas”, este autor introduce su nocion de
novela como una construccion pluridiscursiva, hibrida y dialogizada en la que se plantea
un didlogo permanente entre el autor y sus personajes. Bajtin hace referencia a un

“didlogo dramatico” disgregado en réplicas» y a un “didlogo novelesco en forma de
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monodlogo” es decir: los “didlogos” reales y literarios (dramaticos o novelescos) se
construyen en forma de preguntas y respuestas (réplicas) entre dos o mas personas o
personajes, a diferencia de los “didlogos novelescos en forma de monologo», en los que,
en general, se presenta un hablante literario, cuya conciencia esta dividida en «voces
internasy» (Bajtin, 1998, p. 50).

Apoyandonos en-Bajtin sostenemos la importancia de acercarse al mundo interno
del alumnado, para preguntarnos por cudles son esas voces que nuestros alumnos y
alumnas oyen en su interior: ;cOmo conocerlas?, jesas voces internas son constructivas,
favorables positivamente en la comprension de si mismos, o por el contrario los
destruyen en cada acto que realizan? Si estas voces se dan en las relaciones que tenemos
con los otros, lo que los otros digan o dejen de decir influira en la construccion de la
identidad y, por lo tanto, favorecer unas relaciones sanas y un dialogo autorreflexivo sera
necesario en nuestro objetivo de desarrollar identidades saludables.

En este sentido, el riesgo de no crear en nuestras aulas un clima de clase
integrador que favorezca la participacion e interaccion de todos sus miembros, puede
suponer mitigar oportunidades de una construccion saludable de la identidad. Esto es asi
ya que no ofreceriamos la posibilidad a nuestro alumnado, sobre todo a aquellos con
mayor dificultad, de verse en los demés de forma positiva. Provocariamos, por tanto, el
efecto contrario, dado que la imagen que tendrian de si mismos seria de fracaso, y

perderian el sentido de corresponsabilidad con el resto de compafieros y companeras.
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Esto ultimo nos permite enlazar con el apartado siguiente sobre la construccion narrativa
y la necesidad que tenemos de verbalizar, contar y expresar nuestras experiencias.

1.2.2. Laidentidad como construccion narrativa

Vygotsky (1979; 1995) ha mostrado el determinante papel que el lenguaje juega
en la génesis y evolucion del comportamiento. Desde su punto de vista, el lenguaje
constituye, ademas de una via privilegiada que utilizamos los humanos para
comunicarnos o transmitir informacién, un valioso instrumento que nos ayuda a
planificar y regular nuestras propias conductas y pensamientos, asi como las conductas y
el pensamiento de los otros. De esta manera se podrian considerar dos aspectos: el
primero, que el pensamiento y el lenguaje constituyen dos lineas autonomas de desarrollo
que progresivamente se van acercando entre si hasta fusionarse y hacerse indisociables; y
el segundo, relacionado con la ley genética del desarrollo cultural, que todo lenguaje
empieza desarrollandose primero en el contexto social como funcion principalmente
comunicativa, para transformarse mas tarde en lo que Vygotsky denomina lenguaje
interior, y cuya funcion es autorreguladora.

Este yo narrativo al que se refiere la psicologia cultural necesita de eventos,
vivencias, experiencias que constituyan el bagaje que provoca la narracion. Guidano
sefnala que:

“la construccion de un significado personal es una actividad que desde el
inicio del desarrollo humano corresponde a un proceso de secuenciacion de

eventos significativos, es decir, juntar secuencias de conjuntos de eventos
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prototipicos que son significativos desde el punto de vista de la activacion

emotiva del sujeto®.(1994)

En este sentido, es necesario facilitar dentro del contexto educativo eventos que
produzcan sensaciones positivas, que permitan al alumnado, y en especial aquellos que
presentan mas dificultades en el aprendizaje, vivenciar experiencias de éxito y de
satisfaccion que les permitan incorporar significados gratificantes a la construccion de su
identidad.

Bajtin también resalta el papel de lo narrativo, enfocando el rol que juega el
lenguaje y la literatura dentro de la psicologia (Kozulin, 2000), asi como un enfoque de
“la vida como autoria” que permite entender la naturaleza constructiva del yo. Sus
postulados contienen elementos que se relacionan con algunos de los constructos que
Vygotsky dedica al lenguaje como instrumento generador del pensamiento. Bajtin habla
de esas voces internas que se crean a partir de la confrontacion con los otros.

Gergen (1992) afirma que es posible hacer dos generalizaciones sobre las
personas: primero, que tienen una capacidad de reflexionar sobre si mismas y pueden
cambiar el presente desde las experiencias pasadas, pues estas son muchas y variadas; y
segundo, que tienen una capacidad de imaginar alternativas ideando otras formas de ser,
de actuar, de luchar.

Las autobiografias constituyen una forma de apropiarse de la comprension de uno
mismo, y la construccion de narraciones a partir de las propias experiencias, vivencias,

pensamientos y emociones ayudan a construir la propia identidad. En este sentido, la
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construccion de una biografia individual y colectiva puede favorecer este descubrimiento
y construccion de la propia identidad. Esto supone que en la medida en que el alumnado
vaya reconstruyendo su propia historia, vaya imaginando alternativas nuevas y creativas
y vaya construyendo una historia comtn con vivencias positivas, puede ir reconstruyendo
su identidad de una forma mas positiva.

1.2.3. El vinculo indisociable entre construccion de la identidad y actividad,
en tanto que parte de la practica social

La identidad se construye en la accidn social, en las acciones y experiencias que
llevamos a cabo con otros, en un contexto determinado, con unos elementos especificos y
en unas circunstancias concretas. Asi segiin Holland:

“Las formas de la personalidad y las formas de la sociedad son productos
histéricos, intimos y publicos, que sittian la interactividad de la practica social (la
accion social). Es en este doble panorama histérico donde situamos las
identidades. Situamos la identidad como un medio fundamental a través del cual
las personas, y los conjuntos de acciones que organizan, formulan y re-formulan
sus propias vidas y las historias de las colectividades sociales” (Holland, 1998,
p-270).

Dentro de este enfoque que relaciona identidad con accion social, podemos citar
la Teoria de Accion Mediada de James V. Wertsch (Wertsch, 1991; Wertsch, Del Rio y
Alvarez, 1997). Los mediadores son instrumentos que transforman la realidad y su

funcion no es adaptarse pasivamente a las condiciones del medio, sino modificarlas
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activamente. Como sefiala Moll (1997, p. 45), recogiendo la idea de Silvia Scribner “e/
concepto de mediacion es un concepto clave en la teoria de Vygosty, quizas el que mas
define su pensamiento”. Las funciones mentales superiores de las que habla Vygotsky
estan, por definicion, culturalmente mediadas. Los artefactos que componen la herencia
cultural material con la que nos ponemos en contacto desde que nacemos no sélo sirven
para facilitar los procesos mentales, sino que los moldean y los transforman. Las
funciones psicoldgicas comienzan y permanecen cultural, histdrica e institucionalmente
situadas y son especificas del contexto. En este sentido, no hay forma de no estar
culturalmente situados cuando llevamos a cabo una accion, como apunta Lave (1991;
Lave y Wenger, 1991). Es asi que la sociedad cobra una funcionalidad importante en la
construccion de la identidad.

Wertsch plantea que “una aproximacion sociocultural comienza por considerar
que la accion humana esta mediada y que no se puede separar del entorno en el cual se
realiza” (Wertsch, 1991, p.18). Cuando sefiala las implicaciones de los planteamientos de
Vygotsky en relacion con el funcionamiento intermental, nos habla de intersubjetividad y
alteridad como dos tendencias opuestas, pero presentes siempre en la interaccion social.
Wersch subraya que para Lotman la funcion univoca esta relacionada con la
intersubjetividad, y se centra en la posibilidad de “transmitir significados
adecuadamente” (1998, p.34). Segun Wertsch “la intersubjetividad se relaciona con la
medida en que los interlocutores de una situacion comunicativa comparten una

perspectiva” (Wertsch, 1991, p.177), de tal manera que hablar de identidad tiene que ver
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con el intento de caracterizar la forma de ser y de estar del ser humano en el mundo, su
manera mediatizada de experimentar, vivenciar y actuar, y las diferentes trayectorias que
recorre, y vive en relacion con los demas y con su contexto.

Por lo tanto, podemos afirmar con estos autores que la identidad esta
estrechamente relacionada con la accion y se va construyendo en cada uno de los grupos
de los que formamos parte. Castells (1997) nos dice que un individuo determinado, o un
actor colectivo, puede tener multiples identidades, aunque esa pluralidad ocasione
tensiones y contradicciones tanto en la representacion de uno mismo como en la accioén
social.

Las identidades constituyen fuentes de significado para los propios actores
sociales y son construidas por ellos mismos mediante un proceso de individualizacion
(Giddens, 1991). Las identidades, por tanto, solo llegarian a tener significado en la
medida que los sujetos las interiorizan y construyen su significado en torno a dicha
interiorizacion (Castells, 1997). De este modo, el contexto o los contextos en los que se
lleva a cabo la actividad de las personas condicionan la formacién y el mantenimiento de
sus multiples identidades. Por ello, sefiala Castells que analizar como se construyen los
diferentes tipos de identidades, por quiénes y con qué resultados, no son cuestiones que
se puedan abordar en términos generales y abstractos, sino que depende del contexto
social.

En la misma linea de la Teoria de la Accion Mediada, este autor plantea que la

conciencia humana es el producto de su actividad en el mundo de los objetos. Leontiev
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(1984) discrepa de los planteamientos de Vygotsky en cuanto que considera que lo
central no es el lenguaje, sino éste producido dentro de una actividad concreta. Leontiev
llevé a cabo investigaciones sobre la idea de la actividad, planteando lo que conocemos
como la "Teoria de la Actividad”. Resumidamente, para Leontiev las actividades se
componen de acciones, que son sistemas de coordinacion al servicio de fines. Estos fines
representan, asimismo, pasos intermedios en la satisfaccion de los motivos. Las
actividades se llevan a cabo por medio de agregados de acciones que, a su vez, estan
subordinadas a fines parciales. Las acciones, igualmente, se componen de operaciones, o
medios por los que se lleva a cabo un accién especifica (Cole, 1984; Leontiev,1984).

El concepto de actividad, dentro de la psicologia histérico-cultural, tiene su
propio significado, porque se refiere a la “actividad social, practica y compartida” en la
que se llevan a cabo una serie de intercambios simbdlicos y el empleo de herramientas
culturales para la mediacion. Es en la actividad donde se lleva a cabo la creacion del
sentido y en ella se integran los aspectos practicos, emocionales, relacionales y cognitivos
(Leontiev, 1984; Wertsch, 1988).

La actividad inicial y bésica es la externa, sensorial, practica, de la que se deriva
la actividad interna psiquica de la conciencia individual. La actividad esta determinada
por las formas de produccion de las condiciones de vida. Su caracteristica constitutiva es
su orientacion hacia el objeto, asi como las propiedades y relaciones que lo definen. La
actividad funciona como tal en la medida que cuenta con una finalidad, a la vez que esta

finalidad constituye el sentido que dirige la accidn del individuo (Leontiev 1984). La
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estructura psicoldgica de la actividad esta constituida por la necesidad de los individuos
de alcanzar dicho objeto para satisfacer esa carencia, lo que se convierte en el motivo y
luego en la finalidad de la actividad. La unidad de la finalidad y de las condiciones para
el logro de la misma conforma la tarea.

En la accion dirigida a metas y mediada por instrumentos se reflejan las funciones
psicologicas y las relaciones existentes entre ellas. Se expresan los signos, los
significados y encontramos otras manifestaciones semidticas. Ademas, la accion dirigida
a metas implica al individuo en comunicacion con otros agentes de su medio. Es decir, en
ella se reflejan formas de comportamiento que se organizan y que son definidas de una
manera cultural, en funcidn de los patrones aceptados en el grupo social al que se
pertenece, los cuales se adquieren a través de la interaccion que mantienen sus miembros.

Esta estrecha relacion entre la construccion de la identidad y la accion social nos
lleva nuevamente a insistir en el papel importante que adquiere la escuela y los procesos
que se dan dentro para la construccion de la identidad saludable del alumnado, o como
senala Wenger (2001):

“La educacidn, en su sentido mas profundo e independientemente de la
edad en la que ocurra, se ocupa de la apertura de identidades, explorando nuevas
maneras de ser que se encuentran mas alla de nuestro estado actual. Mientras que
la formacion intenta crear una trayectoria entrante dirigida hacia la competencia
en una practica concreta, la educacion debe esforzarse por abrir nuevas

dimensiones para la negociacion del yo...” (p. 311).
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James V. Wertsch (1988) hace referencia a tres niveles de analisis de la actividad:
actividad — motivo; accion — objetivo; y operacion — condiciones (p. 212). El ejemplo que
desarrollan Alvarez y Del Rio (1990) explicita estos planteamientos:

"Asi, por ejemplo, la actividad de jugar un partido de baloncesto (motivo:
ganar) supone la integracion de acciones, como marcar sin tocar al adversario

(meta: no cometer falta personal), puntuar el maximo en cada tiro (meta: tirar

muchos triples), etc.; cada una de estas acciones estd compuesta de operaciones

especificas, de modo que la accion de tirar un triple implica las operaciones de
hacer un reverso para desmarcarse, saltar en suspension, apuntar y disparar, cada
una de ellas sujeta a las condiciones que la presencia de otros jugadores, el lugar

en el campo, etc., impliquen" (Alvarez. y Del Rio, 1990a, pp. 102-103).

Es facil ver como una de las explicaciones para las dificultades de motivacion y
de aprendizaje real que existen en las escuelas es que €stas se centran en el nivel de las
acciones, € incluso muchas veces de las operaciones, sin que exista actividad, que es la
que se relaciona con el motivo. Asi, tiene un efecto radicalmente distinto entrenar
aisladamente una operacion o una accion cuando se forma parte de una actividad global
(con un motivo), que hacerlo, una y otra vez, con el motivo de satisfacer los
requerimientos académicos y con la posible utilidad (motivo) a largo plazo, para
bastantes afios después (al acabar la escolaridad).

Holland y sus colaboradores (1998) plantean que la identidad se construye en la

relacion dialdgica entre diferentes cuestiones institucionales, y la forma en que los
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individuos dan respuesta a dichas cuestiones. Dentro de este didlogo las personas
encuentran diferentes formas de improvisacion y por lo tanto, son autores de sus mundos
imaginarios, lo que permite cierta posibilidad cambiante y adaptativa.

“Los mundos imaginarios toman forma y dan forma en la coproduccion de
actividades, discursos, representaciones e instrumentos. Un mundo imaginario
esta poblado por las figuras, caracteres y tipos de personas que cumplen con sus
tareas y que tienen estilos de interaccion con €l, perspectivas distinguibles y
orientaciones hacia ¢1” (Holland et al, 1998, p.51).

Estos mundos imaginarios de los que habla el autor, son los que enmarcan las
actividades diarias del alumnado. La importancia que atribuyen a lo que en ellas se da, o

lo que perciben de las mismas, los llevan a participar de una forma u otra.

1.2.4. La naturaleza discursiva o retdrica de la identidad

La identidad se construye desde el discurso y el didlogo con los otros y con
nosotros mismos. Para Bruner (1991, 1994, 2004), registramos lo vivido y organizamos
las propias experiencias de modo narrativo, a través de nuestras narraciones o relatos. Por
lo tanto, las narraciones son las formas en la que los individuos construyen y dan sentido
a la realidad, a través de significados creados y compartidos. Bruner (1994) plantea que la
significacion e interpretacion es lo nuclear en las narrativas que producimos, ya que
existen diferentes maneras de significacion de los eventos y la narrativa es una version de

¢éstos. De alguna manera estas narraciones son fragmentos de nuestra vida, porque como
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no pueden mostrar toda la riqueza de las experiencias vividas, seleccionamos
determinados elementos y dejamos otros de lado (Bruner, 1991).

De la Mata y Santamaria (2010, p.163), refiriéndose a los planteamientos de
Bruner, sefialan que la identidad se construye en unas circunstancias especificas
historicas y culturalmente situadas, que suponen el uso de unos significados, lenguajes y
narraciones especificos. Por lo tanto, la estructura narrativa es la propiedad mas
significativa del yo, dado que las personas exponemos nuestra identidad narrando
historias sobre nosotros mismos. Estos autores también plantean que estas narrativas
suponen dos momentos o aspectos:

“...deben construirse dos paisajes: uno es el paisaje de la accion, en el que
los constituyentes son los argumentos de la accidon (agente, meta, intencion,
situacion, instrumento); el otro es el paisaje de la conciencia, que incluye
motivaciones, estados mentales y emociones de aquéllos que estan implicados en
la accion...” (2010, p.163).

Bruner (1991, 1994) distingue dos aspectos en las narrativas personales: la
temporalidad secuencial y la perspectiva del narrador. De esta manera, cuando narramos
nuestra vida lo hacemos como una secuencia de eventos, que ordenamos en funcion de la
importancia que les atribuimos. La temporalidad secuencial permite dar orden a las
experiencias cotidianas que pueden aparecer desconectadas en nuestros recuerdos,
permitiendo asi dar una coherencia a las experiencias y cumpliendo de alguna manera un

papel de organizacion personal. Contamos siempre estas narrativas personales desde el
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momento presente, sin embargo, aludimos también a tiempos pasados y a posibles
situaciones futuras. La perspectiva del narrador otorga énfasis al lenguaje en la propia
estructuracion del si mismo y de la propia experiencia, aunque no abandona la idea del
caracter personal y coherente de la subjetividad individual.

Para Donald Polikghorne (citado por Bruner 1991, 1994), la identidad personal y
el concepto de uno mismo se logran mediante el uso de la configuracion narrativa.
Damos unidad a nuestra existencia a través de la expresion de una historia singular que
se despliega y desarrolla, con lo cual la identidad no es una cosa esttica o una sustancia,
sino una configuracion de acontecimientos personales en una unidad histérica, que
incluye no solo lo que uno ha sido, sino también previsiones de lo que uno va a ser.

Paul Ricoeur (2006) estudia el analisis de la concordancia discordante del relato
y la discordancia concordante del tiempo, planteando la importancia que adquiere la
narrativa en la vida individual y colectiva. Para este autor la narracion es interpretar,
extraer el ser-en-el-mundo que se halla en el texto. De esta manera, se propone estudiar el
problema de la apropiacion del texto, es decir, de la aplicacion del significado del texto a
la vida del lector. Este autor afirma que “no hay comprension de si que no esté
mediatizada por signos, simbolos y textos; la comprension de si coincide, en ultima
instancia, con la interpretacion aplicada a estos términos mediadores” (Ricoeur,2005,
p.203). Cuando vemos nuestra vida de forma retrospectiva y la narramos, vamos de
alguna manera construyendo una identidad narrativa de acuerdo con la forma en que la

contemos: aquello en lo que ponemos mas énfasis, aquello que ignoramos, los personajes
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que incluimos y como desempefiamos nuestro papel protagonista. Todo esto nos permite
conocer o analizar nuestra identidad. En palabras de Ricoeur:

“Es evidente que nuestra vida, abarcada en una Gnica mirada, se nos
aparece como el campo de una actividad constructiva, derivada de la inteligencia
narrativa, por la cual intentamos encontrar, y no simplemente imponer desde
fuera, la identidad narrativa que nos constituye. Hago hincapié en esta expresion
de identidad narrativa porque lo que llamamos subjetividad no es ni una serie
incoherente de acontecimientos ni una sustancia inmutable inaccesible al devenir”
(Ricoeur, 2006, p.204).

El relato que surge, lleno de subjetividad, esta influido por lo cultural, por los
relatos que nos propone la propia cultura, “En este sentido, la comprension de nosotros
mismos presenta los mismos rasgos de tradicionalidad que la comprension de una obra
literaria. Por ello aprendemos a convertirnos en el narrador de nuestra propia historia sin
que nos convirtamos por entero en el actor de nuestra vida” (Ricoeur, 2006, p.21).

Se puede conocer, entonces, mucho de nosotros mismos y de los otros a partir del
analisis de las narraciones de vida. En palabras de Ricoeur: “de esta manera, es a través
de las variaciones imaginativas sobre nuestro propio ego que intentamos alcanzar una
comprension narrativa de nosotros mismos, la tinica que escapa a la alternativa aparente
entre cambio puro e identidad absoluta. Entre las dos se sitta la identidad narrativa”

(Ricoeur, p.22).
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Bucholtz y Hall (2005) también analizan la identidad a partir de las interacciones
lingiiisticas. Estas autoras entienden la identidad como un constructo discursivo social,
cultural y, sobre todo interactivo, ya que para ellas la identidad no es algo que se genere
dentro del propio individuo, sino que emerge a partir de las relaciones intersubjetivas que
experimenta: relaciones de igualdad y diferencia, de poder y sumision, o de autenticidad
y simulacion. Sostienen que dada la complejidad y diversidad de aspectos que
contribuyen a su construccion, no es posible analizarla s6lo desde una unica perspectiva.
Es por ello que proponen cinco principios: emergencia, posicionalidad, indexicalidad,
relacionalidad y parcialidad.

1.2.5. El papel fundamental del reconocimiento en el proceso de
construccion de la identidad

En lo que se refiere al reconocimiento en el proceso de la construccion de la
identidad, éste supone la conciencia de la mirada de los otros sobre nuestra persona. Para
Gee (2000) la identidad significa "ser reconocido como un cierto" tipo de persona, "en un
contexto dado ..." (Gee,J.P, 2000, p.99). Afirma este autor que la identidad se construye a
partir de la influencia del contexto cultural, de la mirada de los otros y del poder que
ejercen éstos, y para ello distingue "cuatro maneras de formular preguntas acerca de
como la identidad funciona para una persona especifica en un contexto determinado o en
un conjunto de contextos" (p. 101). Segiin Gee, una primera identidad es aquella que
proviene de la fuerza de la naturaleza y que nos es dada, como ser hombre o mujer por

ejemplo, pero adquiere valor en tanto la sociedad y la cultura se lo otorguen. Una
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segunda identidad es la que se deriva de las instituciones, es decir, la identidad
establecida por las personas que dirigen una institucion, por ejemplo la escuela. La
tercera de las identidades es aquella que deriva del discurso. Finalmente, la cuarta es
aquella que hace referencia a la identidad derivada de la afinidad, de las experiencias
compartidas, que segun la definicion de Gee se refiere a un grupo al que uno se adhiere
voluntariamente, con el que se siente identificado, y comprometido (p. 105).

Gee estudia la identidad desde lo que ¢l denomina comunidades de comunicacion.
En ellas analiza el discurso de los participantes para conocer esos rasgos de identidad que
los caracterizan, las formas en las que éstos participan en esos diferentes escenarios y la
interaccion con los otros.

Si trasladamos estos planteamientos al contexto educativo, podriamos plantear
que el aula constituye una de esas tantas comunidades de comunicacion a las que se
refiere Gee, a la que es preciso prestar atencion.

Haciendo una recapitulacion de lo planteado en este apartado, podriamos decir
que la identidad se construye desde el discurso narrativo, desde la participacion en las
actividades y las interacciones que se dan en ella, y desde el reconocimiento de los otros,
es decir, de la imagen que pensamos que los otros tienen de nosotros mismos. Esto nos da
pistas para plantear las formas de anélisis mas pertinentes para nuestro trabajo, al mismo
tiempo que nos lleva a constatar la importancia del papel que juega lo narrativo, las
actividades que se desempefian, y el reconocimiento por aquellas personas que forman

parte del contexto escolar, como son el profesorado, los compaifieros y la familia.
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1.3. Identidad de Aprendiz

Tal como hemos senalado anteriormente, no podemos hablar de una sola
identidad, sino que la persona construye multiples identidades en relacioén con los
diferentes contextos donde participa. Se trata de identidades que van cambiando y se van
construyendo y reconstruyendo a partir de las experiencias vividas, de acuerdo con las
percepciones de las personas, a través del lenguaje, de sus narraciones y sus didlogos con
otros, etc.

Una de esas tantas identidades es la identidad de aprendiz, que se va construyendo
a través de las experiencias de aprendizaje. Pero ésta tampoco es Unica, ya que en el
proceso de aprendizaje se ponen en juegos muchas de las identidades que manifestamos.

Es necesario reconocer que en toda experiencia de aprendizaje existe una relacion
bidireccional entre las identidades de los individuos en otros contextos y la identidad de
aprendiz. Un alumno inseguro, con una vision muy negativa de si mismo, es muy
probable que se enfrente a una clase de matematicas con una actitud inadecuada, pues en
este proceso hay una serie de elementos que entran en juego, tales como el gusto por la
materia, el interés que tenga por las notas, la empatia con el profesor, la relacion afectiva
que tenga con los compafiero, etc. Si su experiencia en las primeras clases es de fracaso,
esta vivencia entrard a formar parte de su identidad como aprendiz, que a la vez influira

en la manera en la que este alumno se enfrente a las siguientes lecciones de matematicas.
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Para profundizar en el concepto de identidad de aprendiz nos apoyaremos en gran
medida en los planteamientos de Coll y Falsafi (2011), puesto que vemos una gran
concordancia con las intuiciones primeras que nos llevaron a plantear este trabajo de
investigacion. Estos autores, siguiendo el pensamiento de Bajtin, dan relevancia a tres
aspectos fundamentales: la importancia de los otros en la vision de uno mismo, la
atribucion de sentido a la participacion en la actividad y el valor de las experiencias
previas en el proceso de construccion. Por lo tanto, la identidad de aprendiz se va
construyendo con el reconocimiento de uno mismo como aprendiz en el momento
presente en el que se desempena, con en el recuerdo de experiencias pasadas, y en
funcion de su proyeccion de futuro. Entendemos con esto que conocer la identidad de
aprendiz de nuestro alumnado supone proponerles realizar el ejercicio de contar no s6lo
como se ven como estudiantes, sino también qué puedan recordar de aquellas
experiencias que los han marcado como aprendices y, al mismo tiempo, pedirles que se
proyecten hacia el futuro. Segun estos autores, esta forma de indagar en la identidad esta
relacionada con lo que ellos denominan modalidad trans-contextual, porque resulta “de
una construccion narrativa a partir de las experiencias pasadas de aprendizaje y que se
proyectan hacia el futuro en experiencias de aprendizaje imaginadas™ (op.cit. p.80).

Ahora bien, no s6lo construimos nuestra identidad de aprendiz con lo que
pensamos o recordamos de nuestras experiencias, sino también en el propio acto de
aprender, en las experiencias dentro del aula, en la relacion con otros, la forma como

interactuamos, el lenguaje de nuestras interacciones. Es asi como vamos tomando
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elementos que se incorporan a nuestras percepciones y contribuyen a esa identidad de
aprendiz de la que hablamos. A esta situacion Coll y Falsafi la han denominado
modalidad contextual, y 1a definen como resultado de los actos de co-reconocimiento de
uno mismo como aprendiz, y del discurso en accidn que tiene lugar en el marco de
experiencias concretas y especificas de aprendizaje. El aprendizaje cooperativo, que
discutiremos en el préximo capitulo, puede proporcionar ese contexto de construccion de
significados, poblado por otros y cargado de interacciones discursivas que pueden llegar
a ser intensas e intimas

Para estos autores la identidad de aprendiz se define como “un conjunto de
significados en constante proceso de reconstruccion en diferentes contextos en los que, a
través de las interacciones que establecemos con otros, las personas tenemos experiencias
de reconocimiento como aprendices” (2011; p. 84). Su tesis se apoya fundamentalmente
en los planteamientos de Bajtin, planteamiento que hemos encontrado también en Gee
(2000), cuando senala que la identidad se construye en la mirada de los otros y del poder
que éstos ejercen sobre la persona. Por lo tanto, analizar la identidad de aprendiz supone
analizar el proceso por el cual las personas llegamos a dar sentido a nuestra participacion
en actividades de aprendizaje mediante el reconocimiento de nosotros mismos como

aprendices, y los valores y emociones que acompaian este reconocimiento.



39

1.3.1. Percepcion de si mismo como aprendiz: autoconcepto académico y
autoestima

Ya hemos analizado los procesos implicados en la construccion de la identidad de
aprendiz, y hemos hecho referencia a la relacion que se establece entre lo afectivo y lo
cognitivo, asi como la importancia de las motivaciones que entran a formar parte del
proceso de aprendizaje en el que se lleva a cabo esta construccion. Consideramos
conveniente ahondar ahora sobre el proceso de atribucion de sentido al aprendizaje, y los
factores afectivos y relacionales presentes en ¢él. Asi mismo, sobre el autoconcepto
académico y la autoestima, que suponen de alguna manera concreciones de esas
percepciones a las que hemos aludido anteriormente.

Mariana Miras (2001) nos recuerda que los afectos y emociones que se actualizan
en los procesos educativos escolares no surgen como respuesta directa a los estimulos
presentes, sino que se encuentran mediatizados por las representaciones que profesorado
y alumnado han elaborado de ellos. El autoconcepto y la autoestima constituyen dos de
las representaciones mas importantes que influyen en la formacion de la imagen que
hacemos de nosotros mismos. El primero es la representacion mas cognitiva y racional, y

la segunda se relaciona con la representacion mas afectiva y emocional (Figura 2).
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Figura 2. Relacion afecto - cognicion del si mismo.

Este sistema es un factor trascedente para el aprendizaje del alumnado. Sentirse
capaz o incapaz de realizar una tarea condiciona las posibilidades de accidon y de logro;
ideas y sentimientos respecto de si se hacen presentes continuamente en sus vidas; la
conducta de padres, profesores y compafieros afectan a la autoimagen; y las multiples

autodescripciones y autovaloraciones que se reciben o hacen impactan en ellos.

1.3.1.1. El autoconcepto académico

El autoconcepto se refiere a la imagen introspectiva que un individuo tiene sobre
si mismo, y constituye la representacion de los distintos aspectos de su persona, es decir,
como se ve a si mismo en relacion con su apariencia fisica, a sus capacidades, en su
manera de relacionarse con otros, etc. Miras (2001) sefiala que el autoconcepto “en la
actualidad tiende a concebirse como una nocion pluridimensional, que engloba

representaciones sobre distintos aspectos de la persona (apariencia y habilidades fisicas,
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capacidades y caracteristicas psicoldgicas diversas, capacidades de relacion interpersonal
y social, caracteristicas morales)” (2001 p.311- 312).

Dentro del autoconcepto, la vision que la persona tiene sobre su desempeio
académico, laboral, familiar, etc., es fundamental (Marsh, Byrne y Savelso, 1988). En el
contexto escolar, el autoconcepto académico del alumnado resulta de la percepcion que
tiene como aprendices, como personas dotadas de determinadas caracteristicas o
habilidades para afrontar el aprendizaje instruccional, de manera que el tipo de tarea que
se les exija, la forma como se les evalue, los estimulos que se les ofrezcan, etc., van a
influir en dicha percepcion

Los estudios que se han llevado a cabo en este campo hacen ver la existencia de
autoconceptos académicos vinculados a las diferentes areas curriculares o contenidos
especificos del aprendizaje, diferenciandose en especial dos &mbitos, uno relacionado con
los contenidos matematicos y otro con los contenidos lingiiisticos, aunque a partir de la
preadolescencia (11 — 12 afios) el autoconcepto académico adquiere un caracter
multidimensional, pues se incorporan nuevos &mbitos como el cientifico (Miras, 2001,
p.312).

1.3.1.2. Autoestima

La autoestima se refiere a la evaluacion afectiva que hace la persona de su
autoconcepto en sus diferentes componentes, a como se valora y como se siente la propia
persona con relacion a las cualidades que se atribuye (Miras, 2001, p.312). En este

sentido, Ausubel afirmaba que “’la adquisicion de nuevos conocimientos esta subordinada
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a nuestras actitudes basicas; de éstas depende que los umbrales de la percepcion estén
abiertos o cerrados, que una red interna dificulte o favorezca la integracion de la
estructura mental del alumno o que se generen energias mas intensas de atencion y
concentracion.” (2001; p. 10).

La autoestima, de acuerdo con estos autores, es un sentimiento que se expresa
siempre con hechos; puede detectarse por lo que los individuos hacen y por coémo lo
hacen. Como la autoestima (lo que una persona siente por si misma) estd relacionada con
el conocimiento propio (lo que piensa de si), ambos se expresan en los actos vitales.

Uno de los cimientos mas importantes para la autoestima del alumno/a es su
sensacion de poder; la escasez de poder en el nifio se basa generalmente en la pobreza de
sus habilidades y en la incompetencia que demuestra en numerosos aspectos. Esto es un
circulo vicioso: no tener habilidades supone obtener un exceso de fracasos en todo lo que
se intente hacer, y el fracaso estimula y refuerza la sensacion de no poder. Esto ultimo, a
su vez, hace que el aprendiz no quiera aceptar retos, ni riesgos, ni cargar con la
responsabilidad y la iniciativa que supone el aprendizaje.

Para los estudiantes con poca autoestima las relaciones personales tienen una
importancia especial: buscan en los demas el apoyo y la aprobacién que no encuentran en
si mismos. Si la ansiedad es excesiva, el aprendizaje se hace mas dificil. El estudiante con
poca autoestima lucha con factores que le producen ansiedad y que terminan por
entorpecer sus estudios. Cuando aumenta la autoestima, la ansiedad disminuye y ello

permite que participe en las tareas de aprendizaje con una mayor motivacion.
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De acuerdo con los trabajos de autoestima, el educador da por supuestos una serie
de elementos y procesos dentro del contexto educativo, lo que hace posible que el
individuo biografico (Hernandez,1998-1999), es decir, el estudiante con sus
caracteristicas propias dadas por su sexo, su situacion familiar, personal, etc., se sustituya
por el sujeto académico. Esta sustitucion ha propiciado que la identidad que se construye
en la educacion escolar esté, en buena medida, al margen de las biografias de los sujetos.

Tanto el autoconcepto como la autoestima no son nociones estaticas Markus y
Nurius (1986) plantean una variedad de yoes posibles: el yo que la persona espera ser, el
yo que la persona no quiere llegar a ser, el yo que la persona cree que deberia ser, el yo
que la persona desearia ser y el yo que la persona teme llegar a ser. La posibilidad de
todos estos posibles yoes cumple una doble funcion: por una parte orientan y guian el
comportamiento de la persona en la medida en que existen yoes posibles que desean
alcanzar y otros que trata de evitar, de tal manera que se constituyen en representacion de
lo que aspiran a ser, y también de lo que temen ser. Por otra parte los yoes posibles crean
marcos de referencia que interpelan a la persona, favoreciendo que ésta evalue e
interprete su conducta actual, y pueda autorregularse hacia lo que quiere llegar a
convertirse o evite lo que no quiere ser.

El planteamiento al que remiten estos autores sobre los yoes posibles nos
devuelve a varios de nuestros postulados anteriores en relacion con la identidad de

aprendiz, en cuanto que ésta se modifica a lo largo de la vida, y en esa reconstruccion
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permanente influyen tanto sus éxitos como sus fracasos, asi como la interaccion que

establece con los otros significativos en este contexto: compaiieros, padres y profesores.

1.3.2. Las atribuciones causales

Si la identidad de aprendiz tiene que ver con los significados que construyen y
reconstruyen las personas en contextos de aprendizaje, esto supone que éstas quieran
participar en estos procesos. Es por ello que nos parece necesario hacer referencia a
algunas de las teorias de la motivacion, pues no podemos dudar que aquello que nos
mueve a aprender tiene que ver con nuestras motivaciones. Asi mismo, la identidad que
construimos en el proceso de aprendizaje tiene que ver con las motivaciones que nos
empujan a ello y con las que son sus consecuencias. Es importante, por tanto, contar con
algunas referencias que nos permitan comprender mejor las relaciones que establecen los
alumnos y alumnas con los diferentes elementos que intervienen en este proceso de
construccion de la identidad de aprendiz en el aula.

Las teorias actuales sobre motivacion coinciden en sostener que la fuente de la
motivacion se encuentra en los procesos cognitivo-sociales, explicando la motivacion en
términos de atribuciones (Navarro y Martin, 2010, p. 136), que asocian los éxitos y
fracasos en el aprendizaje a la cantidad de esfuerzo, a la percepcion individual que el
alumnado tiene hacia la tarea y dificultad, o incluso a las metas o expectativas que €stos
se plantean. En este sentido, comenzaremos recordando los conocidos planteamientos de

Weiner (1992) y su Teoria de las Atribuciones Causales, en la que se afirma que lo que
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define la motivacion es la explicacion que el alumno o alumna da a los sucesos o
comportamientos, bien sean de ellos mismos o bien de los otros. Detectada la causa
relacionada con el éxito o con el fracaso frente a una actividad o tarea, aparecen dos
procesos que se generan de forma paralela: uno cognitivo que tiene relacion con las
expectativas de éxito futuro, que supone que el aprendiz muestra mas seguridad en
aquellas actividades en las que se ve capaz y no tanto en las que deja al azar; y el otro
aspecto el emocional, ya que cuando el éxito de los resultados es atribuido a causas
internas, el aprendiz se siente mas orgulloso mientras que los fracasos provocan una
pérdida de la autoestima. Este autor establece que son varias las causas a las que el
alumnado puede atribuir sus éxitos o fracasos académicos, y que se pueden clasificar en
tres dimensiones: interna/externa, estable/inestable y controlable/incontrolable.

La primera dimension, causas internas/externas, nos indica el lugar de control,
esto es, donde reside la responsabilidad. La segunda dimension es la estabilidad, que se
refiere a los factores que actian como causas del suceso o comportamiento y nos indica
el grado en que se pueden modificar esos resultados. Estos factores pueden considerarse
estables en el tiempo y por tanto inamovibles. La tercera dimension es la controlabilidad,
que hace referencia a la capacidad del sujeto para influir en el suceso o comportamiento.
Tomando estas dimensiones como referencia, un patréon que ayudaria al alumnado a tener
una sensacion positiva en su desempeiio académico seria el de que las atribuciones
causales fueran internas, inestables y controlables, lo que favoreceria una autopercepcion

de posibilidad en mejorar sus resultados a través de cambios en su comportamiento, de tal



46

manera que pudiera controlar esos cambios y potenciar asi su motivacion hacia las tareas
académicas.

Aunque de acuerdo con la teoria todas las causas pueden analizarse desde las tres
dimensiones, sin embargo hay algunas excepciones a esta afirmacion, en funcion del
suceso que se esté analizando. Segin De Caso (2010), en lo que respecta a las situaciones
de fracaso la atribucion més adaptativa esta relacionada con el esfuerzo y la menos
adaptativa con la falta de capacidad. La atribucion de los resultados académicos a unas
capacidades personales percibidas como estables (inteligencia, constancia, etc.) puede ser
saludable, siempre y cuando éstas estén relacionadas con éxito. Las atribuciones de locus
de control externo también son pertinentes en algunos casos, como en el de un profesor
que realmente sea muy duro en sus evaluaciones, para que el alumnado no se sienta
excesivamente responsable de cosas que no puede controlar del todo.

Algunos ejemplos de patrones atribucionales que sefiala este autor son:

e FEl esfuerzo: causa interna, inestable y controlable. Suele ocurrir que el
alumnado que atribuye sus éxitos o fracasos académicos al esfuerzo
muestre responsabilidad sobre sus propios resultados.

e La capacidad: causa interna, relativamente estable y relativamente
incontrolable. Como podemos observar, las dimensiones admiten
grados, y el caso de la capacidad es un claro ejemplo. Una capacidad,
como por ejemplo, la inteligencia, concebida como un elemento

incontrolable nos lleva a un patrén poco saludable, ya que no incluye
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la posibilidad de enriquecimiento cognitivo mediante el entrenamiento,
por ejemplo. Por otro lado, la atribucién de fracasos basada solamente
en capacidades estables e incontrolables, en vez de en el esfuerzo,
suele llevar a un estado de frustracion e indefension, por percibir que
no se tiene control ninguno sobre los resultados.

e El nivel de dificultad de la tarea: ya venga marcado por la tarea en si,
por el profesorado, o por las condiciones ambientales, esta causa es
externa, inestable e incontrolable. Por este motivo es una causa que
repercute poco en el cambio de conducta, ya que constituye una
situacion que, ademas de estar fuera de su control, puede no volver a
repetirse.

Otro planteamiento que forma parte de las actuales teorias de la motivacion es la
Teoria de la expectativa-valor (AQUI REFERENCIAS), que tiene que ver tanto con las
expectativas que el alumnado tiene sobre su propias capacidades, como con las
expectativas que percibe en los otros que forman parte de su contexto escolar, sobre todo
las del docente. (Mauri)

Con relacion a las atribuciones y las formas de enfrentar las tareas académicas,
segiin De Caso y otros (2011), “las personas buscan optimizar sus resultados, pero
pueden no ser sistemdticas a la hora de considerar cursos de accion alternativos y
sopesar las consecuencias de cada uno” (p. 137). En este sentido, la dificultad esta

cuando el estudiante no cuenta con toda la informacion necesaria que le lleve a valorar la
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mejor estrategia, y toma decisiones en su forma de enfrentar la tarea so6lo con criterios

subjetivos. Algunos de los factores que estos autores sefialan son:

La relevancia, que estd relacionada con los valores personales y
actitudinales del alumnado, asi como los valores del grupo social y de
los iguales.

El valor intrinseco, que se asocia al grado de fuerza que alcanza una
actividad y que lograr entusiasmar al alumno/a.

La utilidad, que tiene que ver con la utilidad que percibe el alumno/a
en la tarea o el contenido que estd trabajando, tanto a corto como a
corto plazo. De acuerdo con Pozo, “... si lo que se aprende (...) no es
percibido por el aprendiz como algo de interés o significativo, ese
aprendizaje resultara muy efimero” (1999, p.175).

El coste, que se refiere a las consecuencias negativas o no tan
placenteras que requiere la ejecucion de la actividad y que el alumnado
tiene que sopesar en el momento de emprender una tarea. Pozo (1999)
hace referencia a dos estilos motivacionales en el proceso de
aprendizaje, uno vinculado al éxito y otro vinculado al deseo de
aprender, con los que se suele conseguir que los resultados adquieran

una mayor consistencia y solidez.

Para concluir, podriamos decir que la identidad de aprendiz es el conjunto de

significados que construimos durante nuestra participacion en procesos de aprendizaje,
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sean estos formales o informales, que nos llevan a reconocernos y ser reconocidos como

sujetos de aprendizaje. Citando las palabras de Coll y Falsafi (2010),

“La identidad de aprendiz consiste, entonces, en la generalizacion de
significados vinculados a cémo una persona se reconoce y es reconocido como
sujeto de procesos de aprendizaje, reconocimiento que media en la atribucion de
sentido a la participacion en dichos procesos y a la sensacion de ser reconocido
como persona que estd aprendiendo en determinadas situaciones y actividades de

aprendizaje” (p.216).

1.4. Identidad como herramienta educativa

La escuela como contexto social juega un papel importante en la identidad de sus
participantes. Alumnado, profesorado e incluso las familias se ven influidos por sus
actividades en su cotidianidad: en las relaciones afectivas, en las formas de participacion
que se promueven, e incluso en aquellas acciones que se dejan de hacer. La escuela
constituye, por tanto, un espacio de socializacion donde el yo de cada persona se va
desenvolviendo como una realidad funcional que marca los limites de la propia identidad
y la manera de pensarse a si mismo. Ahora bien, hemos constatado que en los contextos
educativos entran en juego diversos tipos de identidades, pero sostenemos que aquella
que tal vez puede tener mas posibilidades de favorecerse, por su propia naturaleza, es la

identidad de aprendiz, tal como sugieren Coll y Falsafi (2010) cuando plantean que la
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identidad, al ser un tipo de artefacto conceptual, también influye en las formas de
participar y de aprender de nuestro alumnado: “Identidad y aprendizaje se influyen
mutuamente. El aprendizaje configura la identidad, y la identidad incide en el

aprendizaje.” (Coll y Falsafi, 2010, p.213).

1.4.1. Identidad, aprendizaje y construccion del significado

Mead, en su teoria del interaccionismo simbdlico, nos lleva a plantear identidades
que se construyen como resultado de un proceso social donde la comunicacion, el
caracter procesual de la realidad social, y el papel mediador y constructivo de las
representaciones juegan un papel importante. Esto supone que proyectamos el nosotros
mismos en esas identidades culturales, al mismo tiempo que internalizamos sus
significados y valores convirtiéndolos en parte de nosotros. Los sentimientos subjetivos
se vinculan a los lugares objetivos que los individuos ocupan en el mundo social y
cultural, y la identidad, entonces, vincula el sujeto a la estructura social y cultural. Esta
perspectiva del individuo y de su identidad llevada a la escuela, marca en buena medida
un nuevo rol del docente y de los medios de ensefianza.

Las consecuencias de esta concepcion son importantes para la educacion escolar y
el papel de la construccion del sujeto dentro de ella, hasta el punto que nos lleva a
preguntarnos: ;/qué es lo que se construye en la escuela?, ;qué conocimiento se representa

en esta construccion?, jqué relevancia tiene para los sujetos esta construccion?, ;co6mo
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contempla las diferentes identidades una construccion del conocimiento de caracter
comun?, ;qué lugar ocupan las biografias de los sujetos en esta construccion?

A pesar de intentos como las propuestas educativas sobre la inclusion de las
competencias basicas como organizadoras del curriculo, si uno se adentra en las aulas,
puede constatar que las practicas docentes tienden a enfatizar los contenidos conceptuales
de corte tradicional, que vienen a apoyar la idea de que lo que se construye en la
educacion escolar son, sobre todo, representaciones abstractas ubicadas en la mente. Esto,
a menudo parece ingenuamente conectado con la vision de que lo que se construye es
ahistorico, libre de intereses y significativamente universal, para asi poder ser modelado
en términos de formalizaciones abstractas. De aqui la importancia de valorar la situacion
del alumnado y cuestionar si los procesos de aprendizaje que se le ofrecen son
ciertamente oportunidades para desarrollar su identidad.

La identidad se puede construir , de acuerdo con Coll y Falsafi (2010), desde dos
modalidades diferentes, no opuestas: por un lado, durante la propia actividad dentro del
aula o del espacio destinado para ello; por otro lado, fuera de la misma, una vez realizada
la actividad, y trayendo al presente las percepciones y atribuciones de la experiencia
pasada. Ademas de estos dos aspectos, es necesario un tercero: “sentirse reconocido
como algo o alguien” por los demas (el profesorado, los compafieros y las familias) en el
contexto escolar. Tres son, al menos, los elementos primordiales que extraemos de esta
descripcion. Un primer aspecto es la importancia de la actividad, esto es, de los

contenidos y tareas que se desarrollan en el aula. Un segundo aspecto lo constituye la
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propia biografia, y la relacion entre el individuo biografico y el académico, a los que
acabamos de referirnos en el apartado anterior. El ultimo es la importancia fundamental
de los otros significativos en el proceso de construccion del conocimiento en un entorno
formal.

La forma en la que el alumno o la alumna se sitiian en la construccion de
significados y los procesos de aprendizaje, por tanto, tiene que ver con las experiencias
previas que hayan experimentado como aprendices. Tiene que ver con la percepcidon que
puedan tener de la institucion educativa, del profesorado, de la familia; de la confianza
que tengan en sus propias capacidades y habilidades para las asignaturas; de cuéles sean
sus motivaciones, sus intereses, sus sentimientos, sus expectativas. Asi, también, de las
demandas del aprendizaje y de los objetivos del mismo.

Una nueva experiencia educativa no solo depende de los conocimientos previos,
sino también de la experiencia previa de aprendizaje en su conjunto, pues tal experiencia
se considera que “media” entre la actividad docente y los resultados finales del proceso
de aprendizaje, o sea, que contribuye a la construccion del significado en cuanto se
aprende, y de la experiencia educativa global (Coll, 1988; Coll y Falsafi, 2010). Coll y
Falsafi (2010) insisten en la necesidad de que el alumnado no s6lo atribuya sentido a lo
que aprende y a la propia situacion de aprendizaje, sino también se perciba a si mismo
como individuo que aprende.

Este individuo que aprende forma parte de un proceso de aprendizaje que puede

definirse de muchas formas y con elementos muy diversos. De entre la diversidad de
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enfoques y niveles de andlisis, que supera los objetivos de este apartado, vamos a
destacar algunos rasgos que nos resultan de especial relevancia para la discusion que nos
ocupa. Respecto al primero de ellos, el proceso de construccion de significados es activo
en cuanto que supone que se aprende explorando, seleccionando y transformando el
material de aprendizaje. Esto supone una interaccion constante entre el individuo y el
objeto de aprendizaje, siendo el conocimiento fruto de dicha interaccion, que a su vez
estd mediada por otros significativos en este proceso y sus acciones. Implica una
participacion activa del sujeto que se ve condicionada por la imagen que el alumno/a
tiene de si mismo en el proceso de aprendizaje.

El segundo rasgo que queremos sefialar es el del papel protagonista que juega el
individuo que, aunque inmerso en un sistema social, realiza su particular proceso de
construccion de significados y de atribucion de sentido sobre los diferentes contenidos
escolares que se le ofrecen. Esta atribucion de significado constituye el motor del proceso
de aprendizaje. En ella intervienen tanto aspectos motivacionales, como afectivos y
relacionales, que se generan en las interacciones del aula en torno a las tareas. En este
mismo proceso, los individuos desarrollan percepciones de si mismos. Segin Coll y
Falsafi, la identidad es un constructo bidimensional, porque en ella se relacionan los
procesos inter e intrapsicologicos a los que alude Vygotsky, es decir, implica procesos de
naturaleza individual y social. “Para que haya identidad hacen falta al menos dos, pero
independientemente de su naturaleza social-interactiva, su construccion y uso siempre

requiere de la experiencia subjetiva de un individuo” (2010, p.215).
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Por ultimo, entre los rasgos nos gustaria destacar el caracter interno, ya que el
aprendizaje no es resultado de la pura y simple lectura de la experiencia, sino que es el
fruto de un complejo proceso de construccion, modificacion y reorganizacion de los
instrumentos cognitivos y de interpretacion de la realidad. Igualmente, la identidad que se
construye como agente de los procesos de aprendizaje, supone un constante proceso de
construccidn y reconstruccion interna, y tiene que ver con la forma en la que se ve el
alumno/a y en la que percibe que lo ven los demas. Para Coll y Falsafi (2011) la identidad
que se construye en los procesos de aprendizaje es “‘un conjunto de significados en
constante proceso de reconstruccion en diferentes contextos en los que, a través de las
interacciones que establecemos con otros, las personas tenemos experiencias de
reconocimiento como aprendices”.

Segun estos autores, ademas, “la actividad define el contenido de la identidad, o
los significados que se construyen en torno a uno mismo...los aspectos discursivos o
retoricos de ésta hacen referencia a la manera como se construye” (Coll y Falsafi, 2010;
p.217). Luego el contenido de las actividades académicas y su formato, constituyen
también elementos que juegan su rol en la construccion de la identidad. En este sentido,
para el presente trabajo vemos en el Aprendizaje Cooperativo una alternativa interesante
en la que convergen muchos de los planteamientos hechos hasta el momento,
considerando que esas actividades, esas relaciones y esos discursos ayudan a la
construccion saludable de la identidad. Este tltimo aspecto se desarrollara en el siguiente

capitulo, una vez que hayamos definido en qué consiste la identidad de aprendiz.
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1.4.2. Rasgos que definirian una identidad saludable

Llegados a este punto, podemos observar que el complejo mundo de la
construccion de la identidad, y en particular de la identidad de aprendiz, no se puede
disociar del aprendizaje (Coll, 1988), y por lo tanto supone un reto para las instituciones
educativas contribuir a una construccion saludable de la misma.

(A qué podemos llamar una identidad de aprendiz saludable? Compartimos el
planteamiento de Coll y Falsafi (2010) cuando afirman que “La LI [identidad de
aprendiz, del inglés Learning Identity] adecuada es la que permite saltar sin gran
dificultad a nuevas situaciones educativas en virtud de su capacidad de mediar entre los
LIP [proceso de identidad de aprendiz, del inglés Learner Identity Process] pasados y
presentes, facilitando la correcta experiencia de aprendizaje”. Por nuestra parte,
entendemos que, en primer lugar, una identidad de aprendiz saludable es aquella que
permite al alumno o alumna ser consciente de su desempefio como aprendiz y enfrentarse
a los nuevos aprendizajes optimizando sus posibilidades y reduciendo sus dificultades,
teniendo como referencia sus experiencias anteriores como tal.

El profesorado, ademas, ha de ser consciente de que en su intervencion educativa
no sélo construye conocimientos, sino también identidades, y debe tener claro qué tipo de
identidades como aprendices ésta promoviendo con su actividad pedagogica y con su
actitud docente. Poder reconocer que existe una identidad de aprendiz, por parte del
profesorado y de las familias, debe favorecer que éstos tengan claro qué aspectos de esa

identidad quieren reforzar, y tratar de conseguir como resultado final que el alumno o
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alumna se vea como una persona capaz de aprender, consciente de que debe poner de su
parte para conseguirlo, y no tanto como alguien a quién supone un problema aprender.
En esta linea senalan Coll y Falsafi (2010) que “... es crucial llegar a una comprension
profunda de la influencia de los diversos tipos de identidad en el aprendizaje —y en sus
resultados-, consideramos que los sistemas educativos deberan fomentar de forma
consciente y sistematica que los alumnos desarrollen una identidad de aprendiz
constructiva, es decir, que aprendan a verse a si mismos como sujetos de procesos de
aprendizaje” (p.213).

Esta idea se relaciona con lo que hemos estado llamando reconocimiento, y se
refiere a la imagen que el alumno o la alumna percibe que los demas tienen de ¢l/ella
como aprendiz. Los actos de reconocimiento se dan consciente o inconscientemente, por
lo que debemos tener en cuenta que cualquier gesto, palabra o comentario supone un acto
de reconocimiento al desempefio del alumnado. En este sentido es necesario que los
profesionales de la educacion tengamos en cuenta nuestra forma de relacionarnos en
nuestro trabajo diario, siendo necesario que podamos contar con unos determinados
mecanismos de reconocimiento conscientes, que resulten positivos para nuestros
alumnos/as.

Para esta toma de conciencia, Coll y Falsafi, distinguen, siguiendo a Wertsch
(1991 y 1998) entre artefactos fisicos y simbolicos. Los primeros ofrecen un espacio y un
momento especifico para la reflexion, como pueden ser el sugerir escribir un diario, hacer

una autobiografia, o una narracion de reflexiones sobre si mismo. Los segundos, los
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artefactos simbdlicos, median en la reflexion del individuo sobre si mismo, constituyen
nociones que ayudan al alumno/a a organizarse y dirigir dichas reflexiones; por ejemplo,
ampliar el vocabulario de emociones, ahondar en sus propios patrones atribucionales, etc.

La identidad de aprendiz se va construyendo a lo largo del tiempo a partir de
nuestras experiencias de aprendizaje, nuestros éxitos y nuestros fracasos, por lo que
debemos promover en el aula vivencias de aprendizaje positivas y enriquecedoras, que
aunque en el momento de ejecutarlas parezca que no tienen importancia, si la tienen en la
construccion de la identidad del aprendiz, ya que en experiencias posteriores pueden
contribuir a la construccién de significados. El individuo usa estos artefactos, pues, como
recursos para mediar en la atribucidon de sentido a experiencias de aprendizaje pasadas y
futuras (Coll y Falsafi, 2010, p.220).

Otro aspecto recurrente que tiene relacion con lo expuesto anteriormente es la
dimension narrativa de la identidad. En este sentido, como hemos observado a lo largo de
este capitulo, el discurso es una buena forma de construccion de la identidad y también de
analisis de la misma. Por lo tanto, éste constituye otro aspecto importante a incorporar en
la escuela.

En tanto que constructo narrativo, la identidad de aprendiz se puede describir
como la historia de uno mismo, en tanto que persona que aprende. Contiene no sélo
representaciones de experiencias de aprendizaje pasadas, sino también su significado de

cara a otras futuras, conlleva experiencias pertenecientes a lapsos de tiempo y situaciones

distintas (Coll y Falsafi, 2010).
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Los planteamientos de Leontiev (1984) nos llevan a pensar en la importancia de
las actividades y de los objetivos en las situaciones educativas. Estos objetivos pueden
estar formulados a largo plazo o a corto plazo. Los objetivos a largo plazo se refieren a
aquellos objetivos o metas mas generales, mas vinculado a sus expectativas de futuro, y
de alguna manera tienen que ver tanto con las expectativas que generan en la familia
como en la institucion educativa. Los objetivos a corto plazo se relacionan mas con las
motivaciones por las tareas, y si estos objetivos no estan claramente planteados, no se
ajustan con las expectativas a largo plazo, o conllevan mucha dificultad, puede que la
construccion del significado y la atribucion de sentido se desestructure, y el
reconocimiento de la identidad se vea amenazado Coll y Falfasi (2010).

Por nuestra parte consideramos que si la actividad define el contenido de la
identidad, una actividad en el marco del aprendizaje cooperativo que implique un tipo de
relacion entre iguales, un lenguaje compartido, unos roles asumidos, asuncion de
compromisos y unas interacciones con el material escolar y con los propios docentes,
puede favorecer un desarrollo de una identidad saludable.

En conclusion, proponemos que una identidad saludable de aprendiz dentro del
contexto escolar supone que el alumno/alumna:

e Sea consciente de su rol y de su desempefio como sujeto de
aprendizaje.
e Sea capaz de narrar su experiencia como aprendiz incorporando

vivencias positivas como tal, y siendo reflexivo frente a las causas que
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han podido provocar experiencias de fracaso, para identificar aquellos
factores que han podido influir y tomar medidas para al futuro.

e Se comprometa en su proceso de aprendizaje como parte de un grupo
mas amplio y con el cual se relaciona.

e Encuentre sentido a la actividad de aprendizaje que va a realizar, bien
porque responde a sus expectativas, sean éstas a largo o corto plazo, o
porque se siente reconocido en ellas por los otros.

e Ponga en juego sus experiencias anteriores como aprendiz para la
adquisicion de nuevos aprendizajes.

e Se perciba positivamente como persona unica € importante, que se
relaciona positivamente con los otros.

e Perciba a los otros como significativos € importantes para su propio
aprendizaje.

e Desarrolle una concepcion de si mismo como aprendiz basada en las
posibilidades de mejora y cambio, mediante el apoyo de los otros y el

esfuerzo personal.

En este primer capitulo hemos recogido las aportaciones de diferentes corrientes
tedricas en cuanto a la construccion de la identidad, y al mismo tiempo hemos destacado
aquellos planteamientos que estan presentes en su construccion y en su analisis, y que

orientan los objetivos y el disefio de la presente investigacion.
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En el primer y segundo apartado hemos constatado que la identidad de la persona
no es unica. Construimos multiples identidades que se influyen y relacionan entre si
porque esa construccion se hace desde la interaccion con los otros, a partir de nuestra
participacion en las actividades situadas en un contexto, y son identidades que utilizan
fundamentalmente el lenguaje. Por lo tanto, el discurso y la narracion juegan un papel
esencial en dicha construccion, asi como el reconocimiento de los otros con quienes
compartimos esas experiencias.

En el tercer apartado nos hemos centrado en la identidad de aprendiz, que es
especifica de los procesos de aprendizaje, sean estos formales o informales, y pasan a
nutrir y al mismo tiempo se nutren de las otras identidades que forman parte de ese yo
particular. Constatamos que identidad de aprendiz y aprendizaje son indisolubles, y que
ambas se construyen y reconstruyen. La identidad de aprendiz es, por lo tanto, el
conjunto de significados que construimos sobre nosotros mismos como individuos, en
contextos de aprendizaje que al mismo tiempo median en el proceso de adquisicion de los
conocimientos. Por lo tanto, los procesos de construccidon del conocimiento contribuyen
también a construir la identidad como aprendiz, y ésta a la identidad como persona y
visceversa.

Finalmente, hemos pretendido sintetizar los rasgos que pueden caracterizar una
identidad saludable, y el papel que la escuela como espacio socializador puede y deberia
tener para contribuir a ello. La promocion de una identidad de aprendiz saludable, en lo

que respecta a la escuela, demanda un contexto especificamente disefiado para que esto
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sea posible. Asimismo, demanda de una concepcion de la propia identidad en términos
de procesos sociales y dindmicos, en continuo desarrollo y construccion, dentro de un
marco de comprension de multiples identidades que confluyen en un contexto especifico.
Estos tltimos puntos nos ofrecen el apoyo tedrico que nos lleva a plantear el aprendizaje
cooperativo como una alternativa pedagdgica que favorece esta construccion saludable de

la identidad, aspecto que se desarrollara en el siguiente capitulo del trabajo.
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2. El aprendizaje cooperativo como herramienta para la construccion de una identidad

saludable

Tal como planteamos al final del capitulo anterior, consideramos que el
Aprendizaje Cooperativo (AC) puede ser una forma de concebir el aula dentro del
contexto escolar, que favorece la construccion de una identidad saludable de aprendiz. El
AC consiste en el uso de grupos pequeios en los que los alumnos trabajan juntos para
alcanzar un objetivo comun: mejorar el propio aprendizaje y el de los demds (Johnson &
Johnson, 1999). Este modo de trabajo rompe con estructuras de trabajo individualistas (en
las que los alumnos trabajan solos para alcanzar unos objetivos no relacionados con los
demas), o competitivas (en las que los alumnos concentran sus esfuerzos para
desempefiarse mejor que sus companeros).

En el presente capitulo desarrollaremos los diferentes aspectos que justifican este
planteamiento. En primer lugar, hablaremos de los rasgos que definen el AC, haciendo un
breve recorrido por sus raices tedricas; reconociendo aspectos importantes que lo
caracterizan; profundizando en los principios y criterios que le dan sentido; ahondando en
la forma de reforzar el AC en el aula; asi como aquellas consecuencias educativas mas
evidentes que se dan en el ambito de la educacion formal. En un segundo momento,
discutiremos sobre la confluencia entre la construccion de la identidad y aquello que se
hace en las practicas de AC, que justifica y argumenta nuestra apuesta por este tipo de

organizacion del aprendizaje.
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2.1. Raices tedricas del Aprendizaje Cooperativo (AC)

Hemos introducido este capitulo haciendo referencia a la definicion de AC que
nos proponen los hermanos Johnson, pioneros en la puesta en marcha del AC, y que
vienen trabajando en ello desde los afios 60. Junto a ellos, podemos constatar que son
muchos los autores e investigadores, como Robert Slavin (1990 y 1985, con otros
autores), Spencer Kagan (2009), Yael Sharan (2004) (o en Espaiia entre otros Diaz-
Aguado (1996, 2003, 2004), Echeita (1995), Rué (1991 y 1994), Onrubia (1997),
Pallarés (1990, 1993) y Pujolas (1998; 2008), que han seguido estudiando y
enriqueciendo estas practicas en el convencimiento de que este tipo de organizacion de la
actividad educativa tiene muchas ventajas. Pensamos que no se trata tanto de definir qué
es el AC a través de un fragmento breve, sino de profundizar y conocer los diferentes

aspectos que el AC supone.

El Aprendizaje Cooperativo, si bien tiene antecedentes importantes dentro de la
pedagogia, ha sido en el campo de la psicologia, sobre todo en la psicologia, donde mas
se ha desarrollado, subrayando los fundamentos tedricos, psicologicos y principalmente
psicosociales que explican la eficacia de este aprendizaje. Fundamentos que basicamente
estan en Piaget y mucho mas atn en Vygotsky y G.H. Mead. (Ovejero, 1990; Rué 1998;
Serrano y Gonzélez-Herrero, 1996), como ya hemos presentado en el primer capitulo de

esta investigacion. Todos ellos comparten una visidon constructivista y social del
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aprendizaje. Observaremos que las perspectivas teoricas que dan origen al AC coinciden
con las perspectivas descritas en el primer capitulo de este trabajo, en el que planteamos
la estrecha vinculacion entre construccion de identidad de aprendiz y la construccion del
conocimiento.

A continuacion presentamos los elementos tedricos que a nuestro juicio, y de
acuerdo con los objetivos y contenidos de este trabajo, son relevantes para explicar los
procesos de aprendizaje y de desarrollo que tienen lugar en la interaccidon entre iguales.
No se trata de un analisis exhaustivo de todos los marcos conceptuales que han realizado
aportaciones sobre la explicacion de los procesos psicologicos que tienen lugar en la
interaccion social, pero si de aquellas contribuciones que constituyen la fundamentacion

y el apoyo de este trabajo.

2.1.1. La teoria genética de Piaget y sus desarrollos posteriores

Piaget en sus origenes, pero sobre todo Perret-Clermont y otros autores de la
Escuela de Ginebra, ponen énfasis en lo que ocurre dentro de las personas, insistian en la
construccion social de la inteligencia y, por tanto, en la importancia de la interaccion
social y la actividad comln cooperativa para el mayor y mejor desarrollo intelectual.

Segun Piaget (1975) el conflicto cognitivo provoca la adquisicion de nuevos
aprendizajes a través de un proceso de desequilibrio y reequilibrio que modifican los
esquemas del sujeto para comprender la realidad. Cuando el desequilibrio ocurre,

promueve cambios estructurales internos o acomodaciones para asimilar la nueva
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informacion. Son los desequilibrios “los que constituyen el motor de la biisqueda, porque
sin ellos el conocimiento continuaria siendo estatico” (Piaget, 1975, p. 15), aunque s6lo
promueven desarrollo cuando son superados.

El conflicto cognitivo se puede entender como “la contradiccion entre las propias
representaciones sobre el mundo y los datos de la realidad, es el motor del aprendizaje, ya
que provoca proceso de reorganizacion cognitiva” (Cubero, 2005, p.41). La experiencia
de estas contradicciones mueve a las personas a cuestionar sus propias ideas y buscar
explicaciones alternativas. Es en el conflicto cognitivo donde se genera ese poder de
transformacion del pensamiento (Perret-Clermont, 1979). Por este motivo Piaget pone
especial interés en la interaccion entre iguales, ve en ella una gran potencialidad para
fomentar el conflicto cognitivo (Forman y Kraker, 1985; pp. 24).

Son los otros, las personas con las que se interactua, quienes facilitan o potencian
los conflictos capaces de generar los desequilibrios y las reequilibraciones (Rogoff,
1990), es decir, los otros son una fuente de estimulacion del cambio en el pensamiento
individual. En esta interpretacion del valor del contexto social y de las relaciones con los
otros, los procesos individuales son condiciones previas (o “precondiciones”) que hacen
posible los procesos de interaccion social (Wertsch y Penuel, 1996).

Rogoff, llama la atencion sobre la importancia que adquieren los iguales en estas
interacciones, en el caso de los alumnos, el enfrentarse a una situaciéon con otros
compatfieros puede estimular una mayor implicacion de éstos, lo que no ocurre cuando la

interaccion se da con un adulto, porque el rol que juega en la relacion y la autoridad que
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se le atribuye provoca que los alumnos tienda a adoptar sin mayor discusion el punto de
vista del adulto. Las reestructuraciones son, en cambio, mas probables en las
interacciones entre iguales (Rogoft, 1990). De esta manera el trabajo conjunto entre
iguales, favorece la creacion de relaciones e interacciones diferentes. Segiin Cubero
(2005):
“Para Piaget, los intercambios sociales entre nifios promueven mejor el desarrollo
intelectual que aquellos que suceden entre nifios y personas adultas. La relacion
con las personas adultas pueden no implicar reestructuraciones cognitivas debido
a las diferencias de poder y asimetria que se dan entre nifios y adultos” (p. 42-43).
Un grupo de investigadores, entre los que destacan Doise, Mugny y Perret-
Clermont, han continuado estudiando la relacion de la interaccion entre iguales con el
desarrollo cognitivo de niflos y nifias. Aunque sus trabajos se situan en la tradicién
piagetiana, estos autores desarrollan algunos elementos que ya estaban presentes en las
primeras formulaciones de Piaget, pero que luego no fueron tratados en su teoria. Para
estos autores el conocimiento se construye en situaciones sociales y el mecanismo que
explica esta construccion es el del conflicto socio-cognitivo. El conflicto socio-cognitivo
implica el contraste de diferentes perspectivas y la resolucion de las discrepancias por
parte de quienes interactiian. Para llevar a cabo estas acciones es necesario hacer frente a
una serie de demandas cognitivas pero también sociales, y desarrollar, por tanto, una serie

de competencias, a las que mas adelante nos vamos a referir.
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La interaccion entre iguales lleva a los participantes a desacuerdos que
desencadenan conflictos tanto de caracter social como cognitivo (Damon y Phelps, 1989).
Esto significa, en primer lugar, que los nifios y nifias se hacen conscientes de que existen
puntos de vista diferentes a la propia perspectiva. En segundo lugar, los nifios deben
examinar sus propios puntos de vista y evaluar su validez. En tercer lugar, han de
justificar sus propias opiniones y saber comunicarlas de forma que los otros las acepten
como buenas. Entre los beneficios cognitivos y sociales que aporta la resolucion eficaz de
estos conflictos, podemos destacar un conjunto de habilidades comunicativas y de
habilidades cognitivas como las de aprender a descentrarse, a reexaminar y cambiar, si es
necesario, las propias concepciones. Sin embargo, es preciso observar que todo este
proceso no aporta la “sustancia” o el contenido del cambio (Damon y Phelps, 1989).
Aunque en la teoria piagetiana el feedback que aportan los iguales, supone una
perturbacion y un conflicto que inician un proceso de reconstruccion intelectual, este
feedback no hace el trabajo principal de formular nuevo conocimiento. Esto tltimo lo
hace el individuo en un proceso de reflexion, a través de manipulaciones simbolicas del
mundo y de inferencias basadas en esas manipulaciones. Las ideas en si mismas, en otras
palabras, son el producto de los procesos de razonamiento interno de nifios y nifias, que
individualmente, utilizando el proceso de abstraccion reflexiva, pueden trascender sus
niveles actuales de comprension (Damon y Phelps, 1989, pp. 143-144; Forman, 1992, p.

144).
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En este sentido el AC “favorece la aparicion de conflictos cognitivos entre los
aprendices (en este caso, conflictos socio-cognitivos)” (Pozo, 1999, p.329). El AC
permite la confrontacidon de puntos de vista divergentes sobre una misma tarea, esto hace
posible la descentracion cognitiva y se traduce en un conflicto socio-cognitivo Estos
conflictos cognitivos favorecen la reflexion individual, pero también el papel que
desempefia el grupo, permitiendo responder a esos “desequilibrios” apoyandose en los
otros con los que enfrenta la tarea.

El aprendizaje cooperativo en la tradicion piagetiana apunta a acelerar el
desarrollo intelectual de una persona forzandola a alcanzar el consenso con otros alumnos
que sostienen puntos de vista opuestos sobre las respuestas a las tareas escolares. Para
Jean Piaget, la cooperacion es el esfuerzo por alcanzar objetivos comunes mientras se
coordinan los propios sentimientos y puntos de vista con la conciencia de la existencia de

los sentimientos y puntos de vista de los deméas (Johnson y Johnson, 1999, p.9).

2.1.2. La teoria socio-cultural de Vygotsky

Vygotsky (1934) pone el énfasis en los fundamentos sociales que posee el
conocimiento dado que para este autor la importancia reside mas en la estrecha conexion
que se postula entre el desarrollo intelectual y cognitivo por una parte, y la interaccion
social por la otra (Ovejero, 1990, p.71). En este sentido, “la participacion de los nifios y
las nifias en actividades culturales, en las que comparten con compafieros mas capaces los

conocimientos e instrumentos desarrollados por su cultura, les permite interiorizar los
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instrumentos necesarios para pensar y actuar” (Cubero, 2005, p.79). Desde esta teoria el
conocimiento es algo social que se construye cooperativamente, tal como lo plantean los
hermanos Johnson:

“El conocimiento es social y se lo construye a partir de los esfuerzos cooperativos

por aprender, entender y resolver problemas. Un concepto clave es el de la zona

de desarrollo proéximo, que es la zona situada entre lo que un alumno puede hacer
solo y lo que puede lograr si trabaja bajo la guia de instructores o en colaboracion
con pares mas capaces. A menos que los alumnos trabajen de manera cooperativa,
no creceran intelectualmente; por lo tanto, debe reducirse al minimo el tiempo que

los alumnos pasan trabajando solos en las actividades escolares” (Johnson y

Johnson, 1999, p.9).

Vygotsky aport6 la explicacion de que la interaccion social con adultos o iguales
mas capaces puede permitir a los nifios resolver nuevos problemas con ayuda, antes de
que puedan resolverlos solos. Con el tiempo, el control de la resolucion del problema
pasa del adulto al nifio, de la regulacion interpsicologica a la regulacion intrapsicologica.

Este proceso se lleva a cabo, cuando dos participantes comienzan a trabajar en un
problema, sus concepciones individuales de los objetivos, de la tarea y de los
procedimientos son bastante diferentes (o pueden serlo). Pero mediante la realizacion de
la actividad desarrollan progresivamente una definicion similar de la tarea en la medida

en que el adulto observa, guia y corrige las actuaciones del nifio. Cuando el nifio
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finalmente domina la tarea, nifio y adulto comparten una definicién comun de la
situacion.

De acuerdo con la “Ley genética del desarrollo cultural” enunciada por Vygotsky
(Vygotsky, 1981), existe una relacion histoérica en la génesis de los procesos psicologicos
superiores desde el plano interpsicoldgico al intrapsicoldgico. Para explicar esta
transicion de lo social a lo individual y la relacién que se da entre ambas, la teoria
sociocultural, plantea tres elementos: la interiorizacion, la zona de desarrollo proximo y

el concepto de apropiacion.

2.1.2.1. El proceso de internalizacion

Para Vygotsky, la transmision y adquisicién de conocimientos y patrones
culturales es posible cuando de la interaccion —plano interpsicologico— se llega a la
internalizacion —plano intrapsicolégico-. A ese complejo proceso de pasar de lo
interpersonal a lo intrapersonal se lo denomina internalizacidn, en este proceso de
adquisicion de funciones cognitivas se ven involucrados procesos afectivos, puesto que
¢stas son inherentes a las relaciones sociales.

Vygotsky considera que cualquier funcion presente en el desarrollo cultural del
estudiante, aparece dos veces o en dos planos diferentes. En primer lugar aparece en el
plano social, para hacerlo luego en el plano psicoldgico, de manera que primero aparece
entre las personas, como una categoria interpsicologica, para luego aparecer en el

estudiante (sujeto de aprendizaje) como una categoria intrapsicologica.
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De esta manera la internalizacion se concibe como un proceso donde ciertos
aspectos de la estructura de la actividad que se han realizado en un plano externo pasan a
gjecutarse en un plano interno. Vygotsky, afirma que todas las funciones psicoldgicas
superiores (como el lenguaje oral, la lecto-escritura, el juego simbolico, etc) son
relaciones sociales internalizadas. Pero a diferencia de otros autores, plantea que: “es en
las cualidades de la actividad externa, considerada social y semioticamente mediada, en
las que esté el germen de lo que luego constituira la dindmica intrapsicologica” (Cubero y

Luque: 2001)

Lo anterior sugiere que los procesos psicologicos se pueden atribuir tanto a
grupos como a individuos y que hay un vinculo inseparable entre los planos de
funcionamiento interpsicoldgico e intrapsicologico. Dichos procesos primero se observan
en el plano social y existen como tales (Ia memoria colectiva, la atencion conjunta, la
opinion publica, etc.) y posteriormente son aprendidos, es decir, interiorizados por el
sujeto.

La internalizacion o interiorizacion se concibe como la "reconstruccion" de una
operacion interpsicologica en una operacion intrapsicoldgica; sin embargo, estas
operaciones no deben entenderse como una simple copia de los procesos sociales que se
establecen. La misma internalizacion implica transformaciones y cambios en las
estructuras y en las funciones que se internalizan. Dicho proceso no es automatico,

implica una serie de transformaciones graduales a lo largo del tiempo. Se trata entonces
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de reconstruir internamente aquello que se experimento o vivio en el exterior, en contacto
con el contexto. El proceso de externalizacion implica que en las actividades sociales el
conjunto de significados es movido constructivamente dentro de contextos nuevos en el
ambiente social (Valsiner y Lawrence, 1996)

No necesariamente las actividades que generan nuevos aprendizajes, se
circunscriben a la practica educativa formal, sino, que se pueden conseguir de forma
espontanea a partir de la participacion en diversos contextos. Esta idea nos lleva a
reflexionar sobre la influencia que puede tener determinadas vivencias que se dan dentro
del contexto escolar y que sin estar explicitamente programadas influyen en el
aprendizaje del alumnado.

Esta idea de internalizacidon nos permite entender el trabajo cooperativo como una
buena estrategia metodoldgica de construccion de nuevos conocimientos dentro de las
interacciones sociales; la internalizacion se puede interpretar como un mecanismos que
favorece el compromiso de los que participan en una determinada actividad colectiva,
compromiso que provoca que los participantes realicen acciones que no podian hacer
antes de la tarea cooperativa, de esta manera el individuo gana en conocimiento y
desarrolla nuevas competencias a causa de la internalizacion, en este sentido la

colaboracion actia como facilitadora del desarrollo cognitivo del individuo.
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2.1.2.2. La Zona de Desarrollo Proximo (ZDP)

El concepto de zona de desarrollo proximo (o ZDP) formulado por Vygotsky
permite comprender como las personas interiorizan los contenidos y los instrumentos
psicoldgicos de su cultura.

“No es otra cosa que la distancia entre el nivel real de desarrollo,
determinado por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el
nivel de desarrollo potencial determinado a través de la resolucion de un problema
bajo la guia de un adulto o en colaboracion con otro compafiero mas capaz”
(Vygotsky, 1979, pag. 133).

Vygotsky sostenia que, en la formacion de los conceptos de un estudiante, el
progreso alcanzado en cooperacion con un adulto era un indicador mucho mas sensible
de las aptitudes intelectuales del estudiante, por eso consideraba que la Zona de
Desarrollo Proximo constituia el lugar en el que los conceptos espontaneos de un
estudiante, empiricamente abundantes, pero desorganizados, se encontraban con la
sistematizacion y la logica del razonamiento cientifico.

La ZDP hace referencia al espacio donde el sujeto usando los mediadores
adecuados pasa de un nivel de competencia a otro mayor, es una zona en la que se pone
en marcha un sistema interactivo, una estructura de apoyo creada por otras personas y por
las herramientas culturales apropiadas para una situacion, que permite al individuo ir mas

alld de sus competencias actuales (Cole, 1984; Newman, Griffin y Cole, 1989).
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La Zona de Desarrollo Proximo funciona como algo activo, dindmico, donde cada
paso es una construccion interactiva especifica del momento entre el sujeto que aprende y
el otro u otros que saben mas y que median en este proceso. El adulto o el compaiero
mas competente realizan acciones dirigidas a que el aprendiz con menos competencia
pueda hacer de forma compartida lo que no es capaz de hacer por su cuenta. En estas
acciones que sirven de mediacion, el adulto controla el centro de atencion y mantiene la
direccion de la tarea en los que participan, teniendo especial cuidado que el nivel de
dificultad se adecue a las posibilidades de los aprendices.

Es asi como en el contexto escolar los adultos y los compafieros estructuran la
participacion de los “aprendices” de forma dindmica, ajustandose a las condiciones del
momento. Conforme estos aprendices van adquiriendo mayor autonomia y
responsabilidad frente a esa actividad, el control de ésta se va traspasando desde los
mediadores al aprendiz. Este proceso ha sido estudiado con mayor cuidado por Barbara
Rogoff, quién acufia el término de “participacion guiada”, a través de la cual los
aprendices se apropian, hacen suyos, los nuevos conocimientos, y las herramientas
culturales que forman parte de la actividad. En este proceso de apropiacion o
reconstruccion, los factores personales y la comprension de los participantes son
determinantes para la construccion de los conocimientos. Estos conocimientos pueden ser
utilizados en situaciones futuras de forma contextualizada, lo que puede significar usos

diferentes a los del contexto en el que se han aprendido. (Rogoff, 1993).
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De acuerdo con esta autora, el aprendizaje puede comprenderse como la
apropiacion de los recursos de la cultura a través de la participacion en actividades
conjuntas (Rogoff, 1986, 1990; Rogoff' y Gardner, 1984). Dos son los procesos que se
dan en la participacioén guiada. En primer lugar, los adultos y compaiieros apoyan,
estimulan y organizan las actividades de forma que los alumnos pueden realizar aquella
parte que les es accesible. Lo que hacen es construir puentes desde el nivel de
comprension y destreza del nifio o nifia hacia otros niveles mas complejos. Para ello, los
adultos u otros compafieros ayudan al aprendiz a encontrar conexiones entre lo ya
conocido y lo necesario para resolver los nuevos problemas; asimismo, estructuran las
tareas definiendo su contenido, determinando su objetivo y subdividiéndolas en objetivos
mas simples. Haciendo al aprendiz responsable de parte de la actividad que se comparte,
se le permite que pueda controlar metas que son a la vez asequibles y desafiantes, metas
que van aumentando su complicacion a medida que crecen el conocimiento y las
destrezas de nifios y nifias. En segundo lugar, los adultos y los compafieros estructuran la
participacion de los nifios de forma dindmica, ajustdndose a las condiciones del momento.
A medida que la responsabilidad y la autonomia de los aprendices va aumentando
progresivamente, el control de la actividad se traslada del adulto o del compafiero mas
competente al propio nifio.

Por ultimo, para que la comunicacion sea posible, y con ella la actividad conjunta,
es necesario que los participantes en la interaccion puedan compartir perspectivas; esta

comprension mutua ha sido denominada intersubjetividad (Rommetveit, 1974, 1979).
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Wertsch (1984), ha sefialado que el mutuo ajuste que ha de producirse en estas
situaciones para que se dé la comunicacion depende en gran medida de que los
participantes compartan una cierta representacion de la situacion, esto es, una misma
definicion de la situacion. Edwards y Mercer (1987) la han denominado comprension
conjunta o conocimiento compartido. Los mecanismos que se ponen en juego en la
interaccion, se concretan en usos especificos del lenguaje que hacen posible definir esa
perspectiva comun necesaria para la comunicacion (Wertsch, 1985b, 1989). La
perspectiva vygotskiana localiza los mecanismos del cambio cognitivo en la regulacion
interpsicologica mediada por signos, es decir, en el discurso. A través de la
comunicacion, segun ha sugerido Wertsch (1985), los participantes crean un mundo

social temporalmente compartido, un estado de intersubjetividad.

2.1.3. La teoria de la interdependencia social

El énfasis de esta teoria recae en lo que ocurre entre las personas. Segun Kurt
Lewin (1948), quien contribuy6 de manera significativa al desarrollo de la psicologia de
la Gestalt, lo que define un grupo es la interaccion que se genera entre sus miembros por
la existencia de objetivos comunes.

Segin Johnson y Johnson (1999), la teoria de la interdependencia social sostiene
que los sujetos interactuan de acuerdo con coémo se estructure la interdependencia entre

ellos, siendo ésta lo que influye en los resultados del aprendizaje. Para estos autores, se
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pueden diferenciar tres formas de interaccion que conllevan un tipo especifico de
interdependencia:

“Por un lado la interdependencia positiva (cooperacion) que supone
interaccion promotora, en la que las personas estimulan y facilitan los esfuerzos
del otro por aprender. La interdependencia negativa (competencia) suele dar como
resultado la interaccioén de oposicion, en la que las personas desalientan y
obstruyen los esfuerzos del otro. Si no hay interdependencia (esfuerzos
individualistas) no hay interaccion, ya que las personas trabajan de manera
independiente, sin intercambios con los demés” (Johnson, Johnson y Holubec,
1999, p.16).

Aunque las teorias descritas han estimulado los estudios e investigaciones sobre la
cooperacion, segun los hermanos Johnson, la mas plenamente desarrollada y relacionada
con la practica es la teoria de la interdependencia social. Esta ofrece una mayor claridad
en las definiciones de los tres diferentes modos de interdependencia que se generan en el
aula: cooperativos, competitivos e individualistas.

La teoria de la interdependencia social especifica: (a) las condiciones en las que la
cooperacion resulta mas eficaz; (b) las consecuencias mas frecuentes de la cooperacion y
(c) los procedimientos que los docentes deben usar para llevar a la practica el aprendizaje
cooperativo (Deutsch, 1949b, 1962; Johnson, 1970; Johnson y Johnson, 1974, 1989;

Johnson, Johnson y Holubec, 1998).
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2.2. Rasgos que definen una practica educativa como de AC

Es importante comenzar precisando que trabajar en grupo no necesariamente
equivale a trabajar cooperativamente, Johnson, Johnson y Holubec, sefialan tres tipos de
grupos que se pueden crear en el aula, pero no todos ellos garantizan el aprendizaje,
incluso, en algunos casos, pueden llegar a entorpecerlo. Por un lado estan los grupos de
pseudoaprendizaje, en ellos el alumnado se agrupa siguiendo las indicaciones del
profesorado, pero no tienen ningun interés de trabajar juntos, por el contrario compiten
entre ellos, porque consideran que seran evaluados individualmente, de manera que
rivalizan con los otros miembros del grupo, obstaculizando e interrumpiendo el trabajo
ajeno, ocultando informacion y desconfiando entre ellos.

El segundo tipo de grupo de aprendizaje seria el tradicional, aquel que se forma
cuando el profesorado indica a los alumnos y alumnas que lleven a cabo una tarea
conjunta, y el alumnado se dispone a realizarla juntos. Sin embargo, la tarea esta
estructurada de tal forma que no requiere un trabajo conjunto, por lo que los componentes
del grupo consideran que seran evaluados individualmente. Esto los lleva a querer
intercambian informacion con el resto del grupo, pero no necesariamente a querer ayudar
al otro en su proceso de aprendizaje. Incluso aquellos alumnos o alumnas mas
responsables que se implican en la tarea, pueden sentirse decepcionados con los
resultados de los demas o explotados porque perciben que estan trabajando mas.

El Gltimo grupo de aprendizaje es el que llamamos cooperativo y el que

consideramos mas ventajoso para el aprendizaje. En ¢l se pide a los alumnos y alumnas
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que trabajen juntos, ellos muestran disposicion para hacerlo asumiendo que los resultados
dependen de todos los miembros del grupo, y es justamente eso lo que motiva al
aprendizaje. Este tipo de grupo de aprendizaje, para que funcione como tal, requiere de
unas determinadas condiciones. Estos autores, hacen referencia a cinco caracteristicas
que podriamos considerar como principios fundamentales para estructurar el aprendizaje
cooperativo. A continuacion haremos referencia a ellas.

Interdependencia Positiva. Este principio se relaciona con el objetivo grupal y
con la tarea: cuando estos se encuentran claramente dirigidos a lograr el aprendizaje de
todos los que componen el grupo, provocan que cada uno de sus miembros se esfuerce y
supere limitaciones individuales. Surge, entonces, la necesidad de preocuparse por el
aprendizaje de los demads, puesto que el éxito del grupo depende del éxito de todos, y si
uno fracasa, fracasan todos. Este principio es el que adquiere mas importancia y supone
que el profesorado estructure la actividad de aprendizaje de tal forma que todos los
miembros del grupo sientan la necesidad de trabajar en equipo y vean lo importante que
es la contribucion individual de cada uno para completar la tarea, y asi lograr buenos
resultados. Para ello, quien disefia la actividad, en este caso el profesorado, debe
explicitar la correlacion positiva que existe entre los diferentes resultados de los alumnos;
es decir, que un resultado positivo de uno de los miembros del grupo beneficia al resto
del grupo, mientras que un resultado negativo perjudica a todos (Kagan, 2009). Este

principio elimina toda posibilidad de competitividad o individualismo.
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Responsabilidad personal e individual. El segundo principio se relaciona con la
responsabilidad que debe asumir cada uno de los miembros del grupo, de forma
individual. No se puede favorecer que alguno de los miembros del grupo se aproveche
del resto. El grupo debe tener claridad en cuanto a sus objetivos e igualmente debe ser
capaz de evaluar el progreso conseguido en relacion a los mismos y valorar los esfuerzos
individuales de cada uno de los componentes del equipo. En este sentido, para promover
la responsabilidad individual, es importante acompafiar toda actividad cooperativa con
una evaluacion del desempefio de cada uno de los miembros del grupo. Al mismo tiempo,
dichos resultados deben transmitirse al grupo y al propio alumno/a con el proposito de
determinar quién necesita mas ayuda, respaldo y aliento para efectuar la tarea propuesta.
Para Kagan (2009), el aprendizaje cooperativo requiere que todos los miembros de un
grupo tengan que rendir cuentas de manera publica e individual de la tarea que estan
realizando (antes, durante, y después de la interaccion grupal), sin tener la posibilidad de
escudarse en el grupo.

Interaccion promotora. Este principio insiste en el compromiso que adquieren los
miembros de un equipo para trabajar juntos. En el AC, la actividad debe estar
estructurada de tal manera que propicie la necesidad no solo de intercambiar informacion,
sino también de ayudarse, de compartir, de explicarse unos a otros, de animarse, de
discutir sobre los distintos puntos de vista o sobre la manera de enfocar determinada
actividad, de explicar a los demas lo que cada uno va aprendiendo, etc. Se trata de

acciones que se tienen que llevar a cabo por todos los miembros del grupo para poder
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lograr los objetivos previstos. Los grupos de AC se constituyen, asi, en sistemas de apoyo
escolar y, también, en sistemas de respaldo personal. En este sentido, “la interaccion
promotora se puede definir como el estimulo y la facilitacion de los esfuerzos de otro
para alcanzar el logro, realizar tareas y producir en pro de los objetivos del grupo.”
(Johnson y Johnson, 1999, p.16). En la Figura 3 se grafican las caracteristicas de la

interaccion promotora propuestas por estos autores.
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Figura 3. Caracteristicas de la Interaccion promotora (Johnson y Johnson, 1989)

Habilidades interpersonales. El cuarto principio al que se refieren los hermanos

Jonhson, supone ensefar a los miembros del grupo ciertas formas de relacion

interpersonal y practicas grupales necesarias para el buen funcionamiento del grupo. Los
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roles que cada miembro del grupo va ejerciendo en el equipo (lider, organizador,
animador, pesimista, etc.), su aceptacion o no por parte del resto de companeros, la
gestion que hagan de los posibles conflictos que surjan, el ambiente general que se
genere, son todos ellos temas que los miembros de los grupos tienen que aprender a
manejar y usar en la coordinacion de su trabajo para conseguir la meta deseada. Es
importante; destacar que el AC es intrinsecamente mas complejo que el competitivo o el
individualista, porque requiere que el profesorado ensefie las practicas del trabajo en
equipo con la misma exigencia con la que ensefia los contenidos escolares.

Evaluacion grupal. Los grupos de aprendizaje cooperativo deben analizar su
eficacia en el logro de los objetivos, asi como valorar la participacion de sus miembros en
el trabajo conjunto. Para que un equipo funcione y mejore su eficacia es necesario que se
detenga a reflexionar sobre qué acciones individuales y grupales resultan ttiles o inutiles
en la consecucion de los objetivos. Esta reflexion permitira tomar decisiones sobre qué
acciones o conductas deben potenciarse y cuales deben cambiarse, asi como celebrar los
esfuerzos individuales y grupales que contribuyen al éxito de todos. Este procesamiento
no soélo facilita el aprendizaje de habilidades cooperativas gracias al trabajo
metacognitivo y a la retroalimentacion sobre la participacion de cada uno, sino que ofrece
una forma de festejar el éxito, refuerza las conductas positivas y fomenta las buenas
relaciones dentro del grupo.

En relacion con los principios del AC, nos parece interesante destacar a Spencer

Kagan (al que hemos venido citando), otro tedrico del AC, quien contrapone el modelo
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de “aprender juntos” de Johnson y Johnson a su modelo de “estructuras cooperativas”.
Ambos modelos coinciden al considerar que dos de los principios o elementos basicos de
un equipo de aprendizaje cooperativo son la interdependencia positiva y la
responsabilidad individual. Sin embargo, lo que para Johnson y Johnson es la
“interaccion cara a cara”, Kagan lo divide en “participacion igualitaria” e “interaccion
simultanea”. Ademas, aunque Kagan si considera el uso de las habilidades
interpersonales como un concepto clave para el éxito en el aprendizaje cooperativo, no
situa este concepto dentro de los principios que definen el aprendizaje cooperativo.

Kagan (2009) precisa mucho mas el principio de Interaccion cara a cara de
Johnson y Johnson, proponiendo dos elementos nuevos: la interaccion simultinea y la
participacion igualitaria. En el primero, este autor incorpora un matiz interesante al
proponer que el profesorado incremente al maximo el tiempo en el que todo el alumnado
esta proactivo, buscando que su proactividad no sea secuencial (unos después de otros),
sino simultanea (todos al mismo tiempo), trabajando en parejas y en equipos. Cuanto
mayor sea el porcentaje del alumnado que participa activamente al mismo tiempo, mayor
sera el aprendizaje de todos y cada uno de ellos. La participacion igualitaria, de otra
parte, supone garantizar que la actividad de aprendizaje esta estructurada de tal manera
que todos los miembros del equipo tienen las mismas oportunidades para participar.

Lo descrito anteriormente nos permite afirmar que el AC es una forma de
estructurar la actividad de aprendizaje dentro del aula y condiciona la organizacion de los

diferentes recursos didacticos que entran en juego. “Se trata de una estructura
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fundamental que, una vez establecida, se utiliza habitualmente, no sélo ocasionalmente,
y condiciona todo el proceso de ensefianza y aprendizaje que se lleva a cabo” (Pujolas,
2008, p.120). Esta estructura, a su vez, puede ser definida en términos de tres
subestructuras que se complementan entre si: la estructura de la actividad, la estructura de
las finalidades y la estructura de la autoridad.

La estructura de la actividad, esta formada por el conjunto de elementos y
operaciones que intervienen en el aula de clase y que funcionan como “fuerzas” que
provocan un determinado “movimiento”, el cual determina lo qué hacen los alumnos y
alumnas en el aula y la forma en que lo hacen. De esta manera, la combinacion de estos
elementos y operaciones, tal como hemos visto en la teoria de la interdependencia,
provocara que las relaciones que se establecen entre los estudiantes estén caracterizadas
por la individualidad, competitividad o cooperacion. La estructura de finalidades se
refiere a los objetivos que se proponen al alumnado, que marcan la direccion de los
esfuerzos en el aprendizaje y varian segun se ajuste a alguna de las tres estructuras de la
actividad, ya mencionadas. Es importante destacar que tanto las metas como los objetivos
propuestos deben ser grupales y estar bien definidos. A este respecto hay investigaciones
que apoyan las ventajas de estructurar las actividades desde una organizacioén
cooperativa, ahora bien, so6lo cobran sentido si €stas estan dirigidas al desarrollo de
actividades significativas (Pozo, 1999; Colomina y Onrubia, 2001).

La tercera estructura es la que se relaciona con la toma de decisiones, la

estructura de la autoridad, y regula todo lo relacionado con qué hay que aprender y como
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hay que aprenderlo; asi también, con qué hay que evaluar y como se va a evaluar. En la

Figura 4 graficamos la relacion de estas tres estructuras.

ESTRUCTURA DE LA

ACTIVIDAD INDIVIDUALISTA

Q

No hay interdependencia de
finalidades

Q

Un/a alumno/a alcanza sus objetivos
con independencia de los objetivos de
los demas compafieros

Q

Se espera del alumnado que aprenda
lo que el profesorado le ensefia

ESTRUCTURA DE LA

ACTIVIDAD COMPETITIVA
(V)

Interdependencia negativa de
finalidades

Q

Un/a alumno/a alcanza sus objetivos
solo si los demds compaiieros no los
alzanzan

Se espera de cada alumno/a que
aprenda mas que los demads y antes
que nadie lo que el profesorado le
ensefia

ESTRUCTURA DE LA

ACTIVIDAD COOPERATIVA
()

Interdependencia positiva de
finalidades

Q

Un/a alumno/a alcanza sus objetivos
solo si los todos los componentes del
grupo los alcanzan

Se espera de cada alumno/a que

aprenda lo que se le ensefia y que

contribuya a que lo aprendan los
demds

Figura 4. Esquema de las Estructuras del proceso de ensefianza y aprendizaje de Pujolas

(1998).

Dentro del estudio de las interacciones que se dan en el aula, las investigaciones

que se han llevado a cabo hasta principios de los afios noventa, son aquellas centradas en

la estructura social de las actividades y tareas de clase. En ese sentido, se diferencian tres

tipos de estructuras: individualistas, competitivas y cooperativas. Las estructuras

individualistas, suponen objetivos individuales, en el que cada alumno o alumna busca

conseguir sus propios €xitos, sin que haya ningun tipo de relacioén con el éxito del resto

de los compafieros/as. Las estructuras competitivas, en cambio, suponen que el alumno o

alumna alcanzara el éxito en la medida que los demas compafieros/as no alcancen el

suyo. Sin embargo, las estructuras cooperativas proponen que los objetivos del alumnado

deben estar estrechamente relacionados entre si, de tal forma que cada uno de ellos s6lo
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consigue éxito en la medida que los demas logran también buenos resultados (Colomina

y Onrubia (2001; p.417).

2.3. ;Como reforzar el aprendizaje cooperativo en el aula?

Los principios y criterios descritos en el apartado anterior nos marcan las lineas
generales imprescindibles para estructurar el aprendizaje de forma cooperativa. Sin
embargo, es importante precisar las acciones que supone implementar el AC en el aula.
En general, la mayoria de autores insisten en plantear que el AC no consiste en un
conjunto de técnicas o estrategias a utilizar puntualmente en algin momento concreto,
sino que se trata de una manera de trabajo en el aula, mas sistemdtica y constante. Este
planteamiento exige del profesorado ciertas habilidades para organizar el proceso de
ensefanza y aprendizaje de una forma diferente a la tradicional, mas centrada en la
actividad del alumnado y no tanto en los “saberes” del docente.

“En las aulas cooperativas se espera que los alumnos se ayuden, que discutan con

sus compaiieros, que evaltuen lo que saben los demas y los ayuden a superar sus

problemas de comprension. El trabajo cooperativo raramente sustituye la
ensefianza del docente, pero reemplaza el trabajo, el estudio y la ejercitacion
individuales. Cuando los alumnos estan organizados de la manera adecuada en
grupos cooperativos, trabajan con sus compaieros y se aseguran de que todos los

demas lleguen a dominar lo que estan aprendiendo.” (Slavin, 1999, p.9)

Reconocidas ya las tres formas en las que se puede estructurar el aprendizaje en el

aula y reconociendo la estructura cooperativa como opcién mas ventajosa, de acuerdo
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con los autores, pasaremos a concretar como se organizan los recursos didacticos en el
aula para conseguirlo.

Pujolas (1998) plantea tres ambitos de intervencion, de forma que cada uno aporta
un aspecto importante a desarrollar. Aunque se describan de forma independiente,
suponen la necesidad de llevarlos a cabo en paralelo y con el mismo empefio y
rigurosidad.

El ambito de intervencion “A” tiene que ver con la cohesion de grupo. Para que
un grupo funcione como tal, es necesario “crear grupo”. Esto supone llevar a cabo
dindmicas de grupo o de equipo, juegos de conocimiento, cooperacion, resolucion de
conflictos, etc.

El ambito de intervencion “B” se refiere al uso de las estrategias cooperativas
como forma de ensefiar el contenido de las materias. Supone el uso de lo que se llama
“Estructuras Cooperativas” con distinto grado de complejidad.

En el ambito de intervencién “C” se ensefia el AC como contenido a aprender y
supone la organizacion especifica de los recursos del aula, tales como la organizacion de
equipos, los agrupamientos, los mecanismos a utilizar para la planificacion del trabajo
cooperativo, el desarrollo de las habilidades sociales, las asignacion de roles, etc.

Siguiendo esta estructura sugerida por Pujolés, vamos a profundizar en aspectos
concretos que hay que trabajar en el aula, relacionados con cada uno de los tres &mbitos

propuestos.

2.3.1. Cohesion de grupo
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Se refuerza el AC en el aula, en primer lugar, promoviendo la cohesion de grupo,
que esta relacionada con el clima de aula que se genera. Segiin Marchena (2005), se
pueden diferencias tres factores importantes que influyen en el ambiente de una clase: a)
la interaccion del profesorado con su alumnado; b) la interaccion entre iguales; y c) la
disponibilidad del alumno o alumna hacia la tarea.

De esta manera, el AC en el aula requiere de una saludable interaccion del
profesorado con su alumnado. Esto tiene que ver con el aprecio que trasmite el profesor o
profesora a cada uno de sus alumnos y alumnas, respetdndolos en sus diferencias y
particularidades. El profesorado tendra, entonces, que ajustar la ensefianza a las
caracteristicas del alumnado; procurar crear un ambiente alegre y positivo a través de
dosis de humor; compartir la ensefianza con el alumnado; aspirar a lograr la autonomia de
sus alumnos y alumnas; e implicar a éstos en la definicion y control de las normas de
convivencia.

Igualmente, la mejora del clima de aula conlleva promover una adecuada
interaccion entre los iguales, unas relaciones de amistad, respeto y solidaridad entre ellos.
Para ello, deberan conocerse, crear relaciones de afecto, reconocerse valiosos en el
contexto escolar y convencerse de la importancia de trabajar en equipo.

Finalmente, el tercer factor que configura el ambiente de una clase es la
disponibilidad del alumnado hacia la tarea, que se refiere a las actitudes y
comportamientos que muestran los estudiantes hacia las tareas que les propone el

profesorado. (Marchena, 2005). Para conseguir que el alumnado muestre disposicion
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hacia las tareas es importante que se den dos condiciones: “que los estudiantes se sientan
capaces de hacer las tareas propuestas y que se sientan a gusto en la clase realizdndolas”
(Pujolas, 2008). Nos parece importante detenernos en este punto sobre cdmo conseguir la
disposicion hacia la tarea e insistir en la importancia de ajustar ésta a la capacidad y
caracteristicas del alumnado con el que se trabaja. Dado que el AC supone participar en
una tarea conjunta, ésta debe estar situada en lo que se denomina zona de desarrollo

préximo, concepto que ya desarrollamos en el apartado 2.1.2.2.

2.3.2. E1 AC como recurso para ensenar.

Una vez cohesionado el grupo clase, se empiezan a aplicar estrategias
cooperativas para ensefiar los contenidos concretos de las asignaturas. Para esto es
necesario tomar en cuenta dos aspectos: las estructuras cooperativas a implementar y la
gestion del aula.

En relacion con las estructuras cooperativas, Kagan (2009) las define como los
modos en los que el profesorado organiza la interaccion dentro del aula en todo
momento, y describen la relacion que se establece entre el profesorado, los estudiantes y
los contenidos a aprender, ya sean éstos académicos o interpersonales. Se trata, pues, de
estrategias libres de contenido que pueden ser repetidas en diferentes situaciones y para
contenidos diversos. En este sentido, Pujolds (2008) matiza que este tipo de estructuras
propuestas por Kagan pueden clasificarse como estructuras cooperativas simples, las

cudles se han valorado como muy eficaces en el momento de poner en practica el
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aprendizaje cooperativo dentro del aula. Pero también existen otras estructuras que son
mas complejas, a las que se denomina técnicas cooperativas, que requieren varias
sesiones de clase y suponen que el alumnado ponga en juego diferentes capacidades.
Entre estas técnicas encontramos las siguientes: el rompecabezas (“Jigsaw”); los Grupos
de Investigacion; STAD (“Student Team- Achievement Divisions”); el Trabajo en
Equipo-Logro individual (TELI); los Torneos de Juegos por Equipos (TJE); la
Ensefianza Acelerada por Equipos (EAE); la Lectura y Escritura Integrada Cooperativa
(LEIC); etc. (Slavin, 1999).

El segundo aspecto a considerar para reforzar el AC en la clase es la gestion de
aula, que implica tener en cuenta los siguientes elementos: mantener en el aula un nivel
de ruido saludable; un uso adecuado de los tiempos y los espacios; un clima 6ptimo en el
aula y en el interior de cada grupo para promover seguridad y motivacion en el
alumnado; y, especialmente, una organizacioén de grupos que favorezca al maximo el
aprendizaje de todos. Igualmente es importante el establecimiento de normas adecuadas y
coherentes que rijan el trabajo de los grupos, junto con mecanismos de regulacion de

aquellas conductas que interfieren en el proceso de ensefianza y aprendizaje.

2.3.3. E1 AC como contenido especifico a ensefiar en el aula.

Pujolas propone ensefiar de forma sistematica a trabajar en equipo, pero insiste en
que para ello es necesario ensefiar explicitamente en qué consiste el trabajo en equipo, de
ahi la importancia de que el AC sea también un contenido especifico a ensefiar en el aula.

Para este autor “cuanto més sepan trabajar en equipo los alumnos, mas 1til ser4 el trabajo
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en equipo como recurso y, por lo tanto, mas rendimiento sacaremos de esta manera de
ensefiar” (Pujolas, 2008, p.217).

Ensefiar a trabajar en equipo a los alumnos/as consiste fundamentalmente en
ayudarles a establecer con claridad sus objetivos y metas; ensefiarles a organizarse como
equipo para conseguirlos (distribuir roles, responsabilidades y tareas) y ensefar con la
practica las habilidades sociales necesaria para el buen funcionamiento del mismo. A
continuacion describiremos brevemente lo que implica cada uno de estos aspectos
sefialados.

Es importante que los miembros de un grupo tengan claro que trabajar en equipo
supone fundamentalmente dos objetivos: el primero de ellos esta relacionado con el
aprendizaje, es decir, las estrategias de AC que se llevan a cabo en el aula pretenden que
cada uno de los alumnos y alumnas progresen en cuanto al aprendizaje, cada uno segin
su ritmo y sus capacidades. El segundo objetivo tiene que ver con la ayuda que se pueden
ofrecer unos a otros para progresar en el aprendizaje. “Tener claros estos objetivos y
unirse para alcanzarlos mejor equivale a incrementar lo que se de denomina técnicamente
la interdependencia positiva de finalidades™ (Pujolas, 2008, p.219).

Igualmente necesario es el desempefio de diferentes roles dentro del equipo, lo
que supone que cada participante pueda ejercer y practicar las funciones de secretario,
coordinador, responsable de materiales, portavoz, y toda aquellas que se consideren

necesarias. Estos roles deben ir acompafiados de premisas claras sobre en qué consiste
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cada uno y la forma en la que deben actuar los participantes frente a los demas con
propiedad. A esto se denomina interdependencia positiva de roles.

Si el equipo debe realizar algln trabajo, también es necesario que se establezcan
tareas concretas, se distribuyan y los miembros del equipo se hagan responsables de
aquella que le ha sido asignada; a esto se denomina interdependencia positiva de tareas.

Algunas herramientas que ayudan trabajar de forma sistematica estos aspectos
mencionados son la carpeta grupal o los planes de equipo, los cuales no solo ayudan a

organizar la actividad, sino que ademads guian la evaluacién del grupo.

2.4 . Consecuencias educativas del aprendizaje cooperativo

Las consecuencias del AC en el &mbito educativo se pueden extraer de las
multiples investigaciones que se vienen realizando sobre los efectos del AC. Estos
estudios nos permiten constatar su influencia en la mejora del desarrollo académico,
personal y social del alumnado (Kagan, 1985; Slavin 1983a; 1983b; Sharan, 1990;
Johnson, 1980; Johnson y Johnson, 1979, 1989; Johnson, Johnson y Maruyama, 1983;
Nelson-Le Gall, 1995; Santos Rego y Slavin, 2002; Pérez Sanchez y Poveda-Sierra,
2008).

Las investigaciones se han centrado en cuestiones muy diversas que atafien a los
resultados obtenidos por la cooperacidn en el aprendizaje. Segln los estudios sobre la
interdependencia social, realizados por Johnson, Johnson y Holubec (1999), existen
diferencias significativas entre las practicas individualistas, competitivas y cooperativas,

a favor del aprendizaje cooperativo en las siguientes categorias:
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Mayor esfuerzo para el logro. E1 AC aumenta los esfuerzos para lograr un mayor
desempeio académico. Esto incluye un mayor rendimiento, mayor productividad por
parte del alumnado, mayor posibilidad de retencion a largo plazo, motivacion intrinseca
para el aprendizaje, motivacion para lograr un alto rendimiento, mas tiempo dedicado a
las tareas, un nivel superior de razonamiento y pensamiento critico.

Relaciones interpersonales positivas. El AC mejora las relaciones entre los
estudiantes, incrementa el espiritu de equipo, las relaciones solidarias y comprometidas,
aumenta la percepcion de apoyo personal y escolar, mejora la valoracion de la diversidad
y promueve la cohesion de la clase.

Mayor salud mental. E1 AC favorece: el fortalecimiento del yo, un buen
desarrollo social, una adecuada integracidn, una buena autoestima, sentido de la propia
identidad y capacidad de enfrentar la adversidad y las tensiones.

Como podemos constatar, estas tres categorias tienen una estrecha relacion con
los diferentes elementos que hemos descrito en nuestro primer capitulo sobre la
construccion de identidad de aprendiz. En este punto haremos referencia a aquellos
estudios mas significativos que justifican nuestros planteamientos.

El AC favorece el desarrollo de la buena disposicion hacia las asignaturas. Las
experiencias de aprendizaje cooperativo, comparadas con las competitivas e
individualistas, favorecen actitudes mas positivas hacia las materias y hacia la educacion
en general, asi como una motivacién mas firme para el aprendizaje y una mayor

autonomia del educando en su proceso de aprendizaje (Johnson y Johnson, 1989). En la
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Figura 5 se grafican aquellos aspectos que se incluyen en la motivacion y que se

consiguen como consecuencia del AC.

La motivacion para el logro

otivacion intrinseca
¢ Altas expectativas de éxito

e Altos incentivos para el logro basado en el beneficio
mutuo

e Alta curiosidad epistémica e interés sostenido en el
logro

Figura 5. Aspectos que consigue el AC en la motivacion para el logro.

Las experiencias de aprendizaje cooperativo tienden a favorecer una mayor
adopcion de puntos de vista cognitivos y afectivos que las experiencias competitivas o
individualistas (Johnson y Johnson, 1989). Bovard (1951a, 1951 b) y McKeachie (1954).

El AC contribuye, también, al desarrollo de habilidades sociales en el alumnado.
Como hemos constatado, la actividad cooperativa exige a los miembros de los equipos
trabajar juntos para aprender mejor, lo que obliga a la adquisicion de habilidades
interpersonales y grupales. “Para coordinar los esfuerzos para alcanzar objetivos
comunes, los alumnos deben: (1) llegar a conocerse y confiar en el otro, (2) comunicarse
con precision y sin ambigiiedad, (3) aceptarse y apoyarse, y (4) resolver sus conflictos
de manera constructiva” (Johnson, 1977; Johnson y F. Johnson, 1997).

Los estudios realizados se han centrado en examinar el impacto de las

experiencias de aprendizaje cooperativo sobre el dominio y el uso de habilidades
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sociales. Lew, Mesch, Johnson y Johnson (1986a, 1986b) hallaron que los alumnos
socialmente aislados y retraidos aprenden mas habilidades sociales y se involucran en
ellas con mas frecuencia en las situaciones cooperativas que en las individualistas,
especialmente cuando se recompensa a todo el grupo. También Slavin (1977) encontrd
en un estudio con adolescentes con perturbaciones emocionales que el uso del
aprendizaje cooperativo ayudod a que éstos interactuasen adecuadamente con otros, mejor
que aquellos que recibian una educacién tradicional, y que este efecto se mantenia aun
cinco meses después de terminado el proyecto. Janke (1980) hallé efectos optimizadores
del aprendizaje cooperativo sobre las interacciones adecuadas entre los alumnos con
perturbaciones emocionales y también descubri6 que la asistencia a clase de estos
alumnos aumentaba. En general, las situaciones cooperativas favorecen una
comunicacion mas frecuente, eficaz y precisa que las competitivas o individualistas

(Johnson, 1973a, 1974).

2.5. Confluencia entre la construccion de la identidad de aprendiz y el
aprendizaje cooperativo:

En el capitulo primero profundizamos sobre la construccion de la identidad,
especificamente de la identidad de aprendiz, y en el presente apartado estableceremos la
vinculacion con el aprendizaje cooperativo que consideramos que contribuye a ese

desarrollo saludable de la identidad de aprendiz.
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Una primera idea que proponemos esta relacionada con la “actividad” y el papel
que juega en la construccion de la identidad. “La actividad define el contenido de la
identidad” (Coll y Falsafi, 2010; p.217). Una actividad que gestiona la contribucion de
cada uno de los miembros del grupo, favoreciendo una interdependencia positiva, una
interaccion con los otros, una participacion igualitaria desde la propia responsabilidad
individual; que promueve unas interacciones adecuadas; que estimula la reflexion de los
resultados y del esfuerzo de sus miembros, celebrando al mismo tiempo los logros; una
actividad de esta naturaleza ayudara a ir construyendo esa identidad saludable. La
estructuracion de las actividades desde el aprendizaje cooperativo garantiza la
participacion de todos los miembros del grupo, respetando su ritmo y sus
particularidades. El propio hecho de la participacion ya contribuye a esa construccion
saludable. Wenger (2001) plantea que “sabemos quiénes “somos’ por lo que nos es
familiar, y por lo que podemos negociar y utilizar, y sabemos quiénes “no somos’ por lo
que nos es desconocido y dificil de manejar o esta fuera de nuestro ambito” (2001,
p-205). El alumnado que trabaja individualmente, construira su identidad s6lo desde esa
experiencia individual, perdiéndose la riqueza que supone descubrirse participando con
otros. Por el contrario, aquéllos que tengan la experiencia de aprender cooperativamente,
gozaran de la oportunidad de negociar nuevos significados que le ayuden a tener una
experiencia diferente de si mismos como estudiantes.

Una segunda idea esté relacionada con lo afectivo y emocional y, especialmente,

con la atribucion positiva del sentido al aprendizaje por parte del alumnado. E1 AC
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favorece una motivacion intrinseca orientada hacia el propio aprendizaje, y contribuye a
reforzar la atribucion de importancia al propio esfuerzo o a facilitar los sentimientos de
aceptacion, apoyo mutuo y autoestima elevada (Colomina y Onubia, 2001). Igualmente
Ovejero hace referencia a esta misma idea:

“la intervencion cooperativa mejora la motivacion intrinseca, la
autoestima y el funcionamiento de las capacidades intelectuales, aumentando
particularmente las capacidades criticas y la calidad del procesamiento cognitivo
de la informacion” (Ovejero, 1993; p.387).

Johnson y Johnson (1999) afirman que el esfuerzo para el logro, las relaciones
interpersonales positivas y la salud psicologica se relacionan formando un triangulo que
potencia un desarrollo saludable. En el momento que se plantea un objetivo comun y
todos los miembros del grupo atinan sus esfuerzos sin rivalizar -apoyandose entre ellos,
creando una relacion afectiva positiva, buscando que el otro consiga el objetivo, porque
de ello depende el éxito grupal-, se favorece la creacion de vinculos afectivos que
conllevan compromiso, esfuerzo, perseverancia, interés por la participacion activa. Todo
ello repercute en la imagen que construyen los participantes de si mismos como
estudiantes.

“Cooperar implica contribuir al éxito y el bienestar del otro -con conciencia de

que habré otros que contribuyan al éxito y el bienestar de uno- e involucrarse en

un esfuerzo conjunto superior. El trabajo en conjunto en la realizacion de

actividades académicas aumenta las competencias sociales de una persona, su
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¢€xito, sus sentimientos de sentido y proposito, su capacidad para enfrentarse al

fracaso y la ansiedad, su autoestima y su eficacia personal” (op.cit 1999, p.33).

Johnson y Johnson llevaron a cabo también una serie de estudios relacionando la
cooperacion con la salud psicoldgica del alumnado, y constataron que participar en
actividades cooperativas se relacionaba positivamente con la madurez emocional, las
buenas relaciones sociales, una identidad personal fuerte, con el optimismo y la confianza
en los demads. Esto nos lleva a confirmar nuestros planteamientos sobre los beneficios que
el AC puede ofrecer al alumnado en general, y particularmente para aquéllos alumnos y
alumnas que proceden de contextos socialmente deprivados, para la construccion de
identidades de aprendiz mas sanas y positivas.

En relacion con lo anterior, nos parece importante detenernos en los estudios que
estos autores han realizado y que vinculan el AC con la autoestima positiva. Para nuestro
estudio resulta relevante porque constituye el componente afectivo de la identidad de
aprendiz. Estos autores han estudiado la relacion de las estructuras cooperativas,
competitivas e individuales con la autoestima, y encontraron que esta ultima se relaciona
positivamente con las estructuras cooperativas.

“Nuestras propias investigaciones demuestran que las experiencias
cooperativas tienden a relacionarse con la conviccion de que uno es
intrinsecamente valioso y de que los otros lo ven de maneras positivas y a
comparar favorablemente los propios atributos con los de los pares y juzgar que

uno es un individuo capaz, competente y exitoso (Johnson, 1979; Norem-
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Hebeisen, 1974, 1976; Norem-Hebeisen y Johnson, 1981)” (Johnson y Johnson,

1999, p.).

Ellos sostienen que en el AC el alumnado tiende a comprender que son bien
aceptados y valorados por sus pares, asumen que han contribuido al éxito de los otros
ademads del suyo propio y se perciben a si mismos de una forma realista. En conclusion,
el AC tiende a favorecer en el alumnado una autoaceptacion basica de si mismo como
persona capaz dentro de su contexto de aprendizaje, a diferencia de la forma tradicional
de trabajo en clase, en la que, segun afirma Pujolés, los alumnos y las alumnas que no
avanzan o se queda atras “acaban aprendiendo que no pueden aprender, convenciéndose
que son unos inutiles a la hora de aprender” (op.cit.2008, p.15).

Una percepcion positiva en el alumnado de si mismo sobre su capacidad para
aprender conlleva al mismo tiempo desenvolverse con mayor autonomia. Una actividad
estructurada como aprendizaje cooperativo, supone una distribucion de roles y una
exigencia en su desempefio, favoreciendo una mayor seguridad en el proceso de
aprendizaje, que ayuda al alumnado a verse mas positivamente y a experimentar
vivencias académicas positivas.

Una tercera idea esta relacionada con el papel que juega el discurso en la
construccion de la identidad de aprendiz. En este sentido, Colomina y Onrubia,
desarrollando los planteamientos de Vygotsky, destacan el papel que juega el habla en las
interacciones. Colomina y Onrubia insisten en que lo mas significativo de las

interacciones cooperativas entre los estudiantes es que favorecen “muy diversas formas
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de uso del habla para regular la comunicacién entre los participantes y mediar asi sus
proceso de construccion compartida del conocimiento” (2001, p.422).

1) En las situaciones de AC, los estudiantes tienen la posibilidad de regular a los
compatfieros a través de su propio lenguaje, por lo tanto, exige de ellos un esfuerzo por
explicar, organizar y formular con cierta claridad sus ideas, e incluso sus necesidades,
cuando necesita la ayuda de los demas.

2) Ademas, los estudiantes también son regulados por el habla de sus iguales,
recibiendo y adaptandose a las informaciones e indicaciones diferentes a las del
profesorado.

3) Por ultimo, los estudiantes pueden encontrar en la interaccion con sus iguales
posibilidades para implicarse en un verdadero proceso de construccion conjunta de metas,
ideas y conceptos, en la medida que pueden coordinar y controlar sus aportaciones, ideas,
y roles en la interaccion.

No solo el lenguaje que se usa en las interacciones contribuye a la construccion de
identidad de aprendiz. También esa dimension narrativa esta presente en los procesos de
meta analisis y en las evaluaciones que se dan tanto del trabajo grupal como de los
compromisos individuales, centrados en como han llevado a cabo su proceso de
aprendizaje, como lo han vivido y cdmo se han responsabilizado en el proceso.

Igualmente se contribuye a la construccion de la identidad de aprendiz cuando la
actividad cooperativa se acompaiia del cuaderno del grupo, que es una especie de diario

que se construye colectivamente, donde cada participante se presenta y plantea sus
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expectativas, sus compromisos con el grupo, las normas, los proyectos compartidos, los
resultados de los mismos, etc. Lo mismo podriamos decir sobre las experiencias de éxito
vividas en grupo, anécdotas, celebraciones de los logros, que entran a formar parte de su
intersubjetividad.

A lo largo de este capitulo se han discutido los elementos fundamentales del AC,
asi como sus implicaciones para el desarrollo y la educacion de los estudiantes, poniendo
especial énfasis en las ventajas que esto tiene para la construccidon de una identidad de
aprendiz saludable. En el proximo capitulo describiremos la experiencia de AC en la que
participaran los alumnos y alumnas que seran estudiados en la presente investigacion.
Explicaremos el contexto donde se ubica esta experiencia, las caracteristicas del
alumnado y detallaremos en qué consiste la propuesta de AC que el profesorado del
centro educativo ha disefiado teniendo en cuenta muchos de los principios aqui

explicados.

3. Experiencia educativa en el marco del aprendizaje cooperativo

En este capitulo describiremos el centro educativo en el que se lleva a cabo

nuestra investigacion, partiendo de su contexto y la caracterizacion de su alumnado para

detallar la propuesta de aprendizaje cooperativo desarrollada en el mismo.
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3.1. El centro educativo y su contexto

El centro educativo en el que se lleva a cabo la presente investigacion es un
colegio concertado de Sevilla. El centro pertenece a la Fundacion Escuelas Profesionales
de la Sagrada Familia (SAFA), entidad sin 4nimo de lucro encomendada a la orden
religiosa de la Compafiia de Jesus (jesuitas), que engloba una red de 27 centros
concertados en Andalucia.

El centro educativo cuenta con dos lineas en los niveles educativos de infantil,
primaria y secundaria, ademds de un curso de formacion profesional basica en
electricidad.

El centro educativo esta ubicado en el barrio sevillano de Los Pajaritos y atiende
fundamentalmente a la poblacidon de la zona. El barrio de Los Pajaritos conjuntamente
con las barriadas Madre de Dios y Candelaria conforma el conjunto conocido como Tres
Barrios. Constituye actualmente una zona de necesidades de transformacion social
(ZNTS), dada la magnitud de los problemas sociales que existen en esta zona de Sevilla.

El barrio de Los Pajaritos se caracteriza por una gran precariedad laboral, que se
traduce en el centro educativo en que la mayoria de los padres sélo trabajan
temporalmente o estan-desempleada (un 20 % de padres del centro son desempleados), lo
que conlleva que los ingresos familiares no sean continuos. El paro ha ido en aumento y
las prestaciones para los miembros jubilados son exiguas.

Ademas de esta realidad econdmica, la situacion se agrava con el hecho de que la

delincuencia vinculada al mundo de las drogas haya sido una “salida” en este ambiente,
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lo que ha elevado la inseguridad ciudadana en las calles deteriorando ain mas las
condiciones sociales del barrio.

El nivel de estudio de los padres es muy bajo, existiendo un alto porcentaje de
analfabetismo con un nivel de cualificacion profesional muy bajo. Asi, un 70% de padres
no tiene estudios, mientras que el 30 % restante solo tiene estudios primarios. Las
madres, en general, no trabajan fuera de casa y si lo hacen es en servicio doméstico.

Existe también un alto indice de separaciones o divorcios matrimoniales, y de
embarazos no deseados, hechos que provocan mucha restructuracion afectiva y cierto
abandono moral y material. Un buen numero del alumnado est4 a cargo de los abuelos o
tios. También va en aumento el nimero de episodios vinculados a la violencia doméstica.

Existen numerosas familias disfuncionales y con importantes déficits culturales,
que determinan un amplio colectivo de menores con dificultades de socializacion, que
por tanto presentan conductas antisociales expresadas en violencia escolar,

desmotivacion, absentismo escolar, etc.

3.2. Caracterizacion del alumnado
Como hemos comentado anteriormente, el alumnado del centro educativo esta
constituido en su totalidad por nifios y nifias del barrio de Los Pajaritos o de la zona de

Tres Barrios.
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El alumnado de origen extranjero va aumentando paulatinamente, sin ser un
porcentaje relevante. Estos alumnos y alumnas suponen un reto para el centro cuando no
tienen adquirida la lengua espafiola y requieren programas especificos.

Un porcentaje elevado del alumnado presenta necesidades educativas especiales
(fisicas, psiquicas y/o sociales), que son atendidos por un equipo de especialistas que
resulta insuficiente para poder atender la demanda existente. Durante el curso 2013/2014
en el que se comienza la presente investigacion, el centro contaba con 600 alumnos de los
cuales el 20% era atendido en las aulas de integracion de acuerdo con la siguiente
distribucion:

e Alumnado con Dificultades de Aprendizaje: 35

e Alumnado con Discapacidad: 45

e Alumnado con Desestructuracion con Necesidades Educativas
Especiales: 25

e Alumnado con Atencidon de Logopedia: 22

Por otro lado, un alto porcentaje del alumnado presenta graves problemas
conductuales, asi un 20% de nifios/as muestra conductas disruptivas, que suponen todo un
reto para el trabajo de los docentes. El centro educativo tiene concedida un aula de
educacion compensatoria que atiende a otros muchos alumnos y alumnas cuyas
dificultades estdn relacionadas con necesidades vinculadas a la situacidon socio-

econdmica y familiar.
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Otra de las problematicas del centro educativo es el alto nivel de absentismo
escolar que afecta no solo al alumnado que deja de asistir, sino también a la propia
dindmica de las clases, dado que genera desfases curriculares importantes de dos o mas
cursos entre el nivel del alumno absentista y el de su grupo de referencia. Segun el
diagndstico del centro educativo, existe aproximadamente un 30% del alumnado que
presenta retraso curricular.

Una consecuencia del absentismo escolar es que en la mayoria de las veces,
cuando esos alumnos y alumnas se reincorporan al centro, no van en sintonia con los
logros conseguidos en el aula y desestabilizan el ritmo de clase, lo que acentia la
vivencia del fracaso y, finalmente, al cumplir la edad estipulada por la ley como
obligatoria, abandonan el sistema educativo. Otra consecuencia del alto nivel de
absentismo es que el alumnado permanece mucho tiempo en las calles, donde se
relaciona y participa en actividades con la poblacion de riesgo del barrio, siendo
preocupante la no existencia de respuestas alternativas para aquellos que han abandonado
el sistema educativo formal.

Por estos motivos, el centro educativo cuenta desde hace varios afios con una
trabajadora social que se coordina con los servicios sociales de la zona para realizar el
seguimiento del alumnado absentista y orientar a las familias. Ademas, la direccion del
centro promueve y gestiona varios proyectos con diferentes instituciones para la

promociodn de espacios alternativos y formas de atenciéon complementaria al alumnado, es
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asi que, desde el curso 2010/2011, cuentan con comedor escolar y con becas
subvencionadas por la Delegacién de Educacion.

Con respecto a las expectativas de formacion y rendimiento escolar, es indudable
que el contexto condiciona en muchos casos el fracaso escolar. Las estadisticas de
escolarizacion hacen ver que un buen nuimero del alumnado, a duras penas, logra
terminar 4° de ESO.

La participacion de las familias en el centro educativo es minima y en su mayoria
no se siente responsable del proceso educativo de sus hijos, delegando esta funcion
completamente en el colegio. Desde el centro educativo no se cuenta con el apoyo de las
familias para reforzar y completar la labor educativa, e incluso gran parte del profesorado
considera que en algunos casos el entorno familiar interfiere negativamente en el proceso

de ensefianza-aprendizaje.

3.3. Descripcion de las intervenciones de aprendizaje cooperativo

Dado el alto nivel de fracaso escolar y de abandono escolar, desde hace ocho afios
se empezaron a desarrollar diversas propuestas metodoldgicas en el centro educativo.
Asi, en educacion infantil se comenzo a trabajar por proyectos, en educacion primaria se
puso en marcha lo que en el centro educativo se denomina Grupos Interactivos, y en el
2010 se implementaron algunas estrategias de Aprendizaje Cooperativo, derivando
finalmente en una propuesta mas completa de funcionamiento integral denominadas

Aulas Cooperativas
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La propuesta del programa de Aulas Cooperativas surge al constatar que una
iniciativa previa existente en el centro, denominada Aulas Flexibles, no habia logrado
todo el resultado esperado. La propuesta de Aulas Flexibles consistia en atender a la
diversidad clasificando al alumnado en tres grupos durante las horas de las &reas
instrumentales. En este tiempo trabajaban con tres profesores diferentes en espacios
distintos. Esta experiencia hizo constatar que el grupo mas beneficiado era el de nivel
alto. Aspectos tales como la cohesion del aula y la interaccion con los tutores se
difuminaban, de modo que la intervencion no consigui6 dar solucion a los problemas de
conducta en el aula, ni a disminuir las situaciones disruptivas; menos ain a mejorar el
nivel académico de aquellos alumnos y alumnas con mayores dificultades. Si bien esta
iniciativa que se promovid con el objetivo de atender a todo el alumnado de mejor
manera no dio resultado, provocod una reflexion del claustro que derivo finalmente,
gracias al apoyo de algunos profesores y profesoras, en replantear el modelo y optar por
una propuesta mas cooperativa.

Teniendo como marco de referencia lo expuesto anteriormente, la jefatura de
estudios del centro plante6 durante el curso académico 2010 — 2011 implantar una
estrategia de cambio metodologico para dar respuesta pedagdgica a los problemas
detectados, que fueron definidos de la siguiente manera:

e Alumnado en general bastante desmotivado para el estudio, con pocos
habitos de trabajo y con déficit en las competencias basicas que

interfiere en el logro del éxito académico.
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Alumnado que genera graves problemas en la convivencia, con
problemas de disciplina que distraen la atencion del profesorado frente
al resto del grupo clase.

Falta de cohesion de los grupos. La dejadez y la apatia se contagia de
unos a otros, y aquellos alumnos y alumnas que muestran mas interés
por el estudio son discriminados y criticados por el resto. Se observa
cierta complejidad para individualizar el proceso educacional acorde
con la heterogeneidad.

Dispersion de los alumnos al cambiar de aula y de profesor, lo que
provoca problemas de interiorizacion de los aprendizajes, pérdida de
tiempo en los cambios de aula, asi como dispersion del profesorado
que atiende al alumnado con distintos criterios de evaluacion,

metodologia, etc.

Ante esta problematica la jefatura de estudios y el profesorado més implicado del

centro formula el programa de Aulas Cooperativas dirigido al primer ciclo de educacion

secundaria obligatoria, esto es, para 1° y 2° de la ESO con los siguientes objetivos

especificos:

Dar respuesta a la elevada heterogeneidad del alumnado.
Mejorar la Atencién a la Diversidad.
Mejorar el seguimiento del trabajo del alumnado.

Aumentar el tiempo de interaccion tutor/a — alumnos/as.
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Incrementar los aprendizajes significativos del alumnado y la conexién

entre aprendizajes.
Promover un aprendizaje mas activo del alumnado.

Favorecer el aprendizaje de competencias

Para ello, desde el equipo directivo del centro se organiz6 un itinerario formativo

dirigido al profesorado de 3er ciclo de primaria y ler ciclo de secundaria, que consistid

en lo siguiente:

Dos sesiones de un curso-taller sobre los principios y técnicas que se
utilizan en el trabajo cooperativo a cargo Guillermo Rodriguez Molina,
profesor del Colegio Padre Piquer (Comunidad de Madrid), cuya
experiencia resultd inspiradora para emprender este programa en el
centro. La formacién fue de 18 horas y se llevd a cabo en el mismo
centro. Incluyé clases modelo con el alumnado y observacion del
profesorado. Los contenidos desarrollados en dichas sesiones se
presentan en la Tabla 1.

Visita a experiencias en otros centros. El grupo de profesores y
profesoras mas directamente relacionados con el programa realizaron
una visita al Colegio Padre Piquer en Madrid, para presenciar como se
trabaja en el aula, como se organizan los docentes y como programan

los profesores.
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e Un segundo curso-taller sobre proyectos cooperativos y cohesion de

grupo.

Tabla 1. Contenidos trabajados en la formacion docente recibida en el marco del

Programa de Aulas Cooperativas.

Teoria Claves
Noviemb Educacidon para la Estructuras.
re inclusion. Principios basicos.
Resultados de |Ia Habilidades sociales.
cooperacion.
Finalidades del
aprendizaje
cooperativo.
M Entorno de Cohesion de grupo
ayo aprendizaje /Clima de aula.

amigable al cerebro.

Equipos y gestién de

Proyectos y aula.
presentaciones Evaluacién y
cooperativas. calificacion.

El programa de Aulas Cooperativas supone una reestructuracion organizativa en

los siguientes cuatro niveles:



111

Organizacion de los grupos-clases y del profesorado responsable

El centro educativo cuenta con dos grupos-clase de 1° de la ESO y otros dos
grupos-clase de 2° de la ESO. El programa de Aulas Cooperativas se formula y se adapta
para cada uno de estos dos niveles. Cada grupo-clase es asignado a un profesor o
profesora quién asume el rol de tutor o tutora de la clase, y que tiene establecidas el
mayor numero de horas de clase posible segun la materia que pueda impartir, de esta
manera se asegura una mayor presencia y seguimiento en los grupos-clase.

Esto exige un alto grado de coordinacion entre los tutores y tutoras de las clases A
y B que forman cada nivel, para lo cual estos profesores cuentan con horas no lectivas
asignadas en su horario de trabajo especialmente con este fin.

La organizacion de los grupos-clase, sobre todo en 1° de la ESO supone una serie
de sesiones donde se intercambia informacion de cada uno de los alumnos y alumnas para
asi conseguir grupos lo mas heterogéneos posible.

Los responsables de la organizacion de los grupos cooperativos, su seguimiento y
evaluacion son fundamentalmente el profesorado a quién se asigna la tutoria de dicho
grupo-clase, aunque el programa de Aulas Cooperativas estd concebido para que ambos
tutores trabajen coordinadamente entre ellos.

Globalizacion e interdisciplinariedad del curriculo

El programa de Aulas Cooperativas implica que las materias se organicen por
“ambitos de ensefanza y aprendizaje”. De esta manera se gestiona tanto la distribucion

del profesorado como de los horarios, teniendo en cuenta los siguientes ambitos:
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e “Ambito Socio-Lingiiistico”, que integra las asignaturas de Lengua,
Inglés y Ciencias Sociales.

e “Ambito Cientifico Matematico”, que comprende las asignaturas de
Matematicas y Ciencias Naturales.

El trabajo por ambitos supone la realizacion de proyectos que incluyen la
incorporacion de estrategias cooperativas, y que integran diferentes objetivos, contenidos
y competencias curriculares. Ademads, implica el trabajo coordinado del profesorado
involucrado en la elaboracion de cuadernillos de trabajo que pautan la dindmica de las
sesiones.

Aunque solo los ambitos Socio-Lingiiistico y Cientifico-Tecnoldgico trabajan con
la metodologia de aprendizaje cooperativo, las demds areas curriculares pueden también
organizarse desde la perspectiva del trabajo cooperativo, aprovechando los recursos del
aula, dado que todo el profesorado del ciclo habia recibido formacién en Aprendizaje
Cooperativo.

Organizacion del espacio fisico en el aula

Otro aspecto importante es que el aula es concebida como un espacio abierto sin
barreras interiores, por ese motivo debe favorecer diferentes tipos de agrupaciones para
combinar asi varias metodologias: explicacion del profesorado, trabajo individual, trabajo
cooperativo, orientacion y tutoria individualizada, y biblioteca en el aula.

Con este fin el centro acometid reformas estructurales de los espacios de

ensefanza. Un ejemplo es la unificacion de dos espacios que antes eran clases separadas,
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y que para la experiencia se transformaron en un espacio comun con capacidad para 10
grupos de cuatro miembros cada uno. Dentro de esa gran aula se dispuso un pequeiio
espacio acristalado integrado dentro de la misma, con un doble propoésito: por un lado que
el profesorado tenga disponible los recursos didacticos y materiales necesarios para el
trabajo diario de los grupos; y por otro, que el alumnado tenga un lugar para ser atendido
de forma individual si fuera necesario.

Si bien cada uno de los grupos de primero tenia asignada sus aulas, 1°A en el aula
grande y 1°B en un aula normal contigua, el programa de Aulas Cooperativas
contemplaba la posibilidad de reunir ambas clases para realizar actividades cooperativas
en comun, de manera que se facilitara la posibilidad de contar con dos, incluso con tres
profesores dentro de la clase en una mismo periodo de tiempo, para acompafiar y asesorar
en las tareas cooperativas.

El programa de de Aulas Cooperativas también supone una nueva organizacion de
la distribucion del espacio fisico en el aula. Los alumnos y alumnas se ubican en grupos
heterogéneos de cuatro miembros. La asignacion se consensua por los tutores después de
aplicar un sociograma y de observar las relaciones que hay entre ellos. En un primer
momento se toma en cuenta la informacion recogida en el intercambio realizado al inicio
del curso con el profesorado de 6° de primaria.

La distribuciéon de los grupos en el aula debe facilitar la movilidad del
profesorado y, al mismo tiempo, la posibilidad de un cambio de ubicacion en el caso de

que s€a necesario.
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Nivel metodologico

El programa de Aulas Cooperativas conlleva desde un punto de vista
metodoldgico incorporar estructuras y proyectos de aprendizaje cooperativo en la
dindmica de clase, de manera que se favorezca la colaboracion interpersonal en el logro
del éxito de la tarea. Con esta metodologia se pretende que los alumnos y las alumnas
aprendan unos de otros, que organicen su trabajo de manera mas eficaz, que desarrollen
habilidades interpersonales y que se potencien capacidades intelectuales.

Segun sefiala el programa, la incorporacion de las estructuras y proyectos de AC
dentro del aula se hara gradualmente desde las diferentes asignaturas, especialmente las
que forman parte de los &mbitos. En un primer momento se anima el trabajo por parejas,
para luego introducir el trabajo en grupos heterogéneos de cuatro alumnos/as.

Las tareas o actividades que el profesorado introduce en su dinamica de clase
estan dirigidas a establecer los mecanismos que garanticen que el alumnado no pueda
desarrollar la tarea por si sélo, que tenga la necesidad de intercambiar informaciones,
procedimientos, recursos y materiales para llevarla a término, de tal manera que acuda a
la ayuda reciproca puesto que su aportacion es indispensable para que todos y cada uno
de los miembros logren el objetivo propuesto.

Igualmente las actividades propuestas en el aula exigiran la cooperacion de todos
los miembros del grupo, sin necesidad de que trabajen fisicamente juntos. La actividad se

estructura de tal manera que los miembros de un equipo pueden trabajar en algunos
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momentos solos, en otros en parejas o juntos, siendo lo importante la adecuada
distribucion de las responsabilidades y los compromisos.

Es importante transmitir al alumnado la idea de que el éxito de cada uno esta
ligado al éxito de los demés o de que la dificultad individual puede ser atenuada por la
ayuda que se recibe del resto. Esto debe ser lo que motive al alumnado a comprometerse
en el aprendizaje.

Finalmente, se considera importante que el control de la tarea se vaya
transfiriendo del profesor a los alumnos. Los grupos pueden variar desde un nivel alto de
autonomia en la eleccion de los contenidos, la modalidad de aprendizaje, la distribucion
de las tareas, incluso en el sistema de evaluacion, hasta un nivel minimo segtn el cual el
docente coordina y orienta los recursos de los estudiantes para facilitar el aprendizaje.

Acciones de tutoria y acompafiamiento

En el programa de Aulas Cooperativas cobra gran importancia el tutor y/o tutora
de ambos cursos, no so6lo porque como profesorado son los encargados de facilitar las
claves para el desarrollo personal de cada uno de los alumnos y alumnas a través de las
diferentes estrategias de aprendizaje y de técnicas de estudio que se trabajen con el grupo,
sino también porque son los que mas horas estan en el aula. Esto les permite atender tanto
al alumnado propio de su tutoria como también a los de otras tutorias, de tal manera que
pueden intervenir rapidamente para resolver cualquier conflicto o dificultad que se

presente de relaciones y de convivencia.
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El seguimiento tanto académico como de comportamiento se realiza desde todos
los profesionales que trabajan con ambos grupos, 1°A y 1°B. Esto facilita las labores de
seguimiento de tareas, de asignacion de refuerzos y de evaluacion de los compromisos de
comportamiento que haga el alumnado. El trabajo de los tutores y tutoras se centra
fundamentalmente en estrechar la relacién profesor-alumno, en lograr la cohesion del
grupo y en el seguimiento del alumnado. Esta labor incorpora acciones como el
seguimiento personalizado del progreso del alumnado, actividades tutorizadas, desarrollo
de planes personales de aprendizaje, tareas especificas, etc.

3.4. Organizacion del trabajo cooperativo en el aula

En este apartado detallaremos los aspectos mas relevantes de la organizacion del
trabajo cooperativo en el aula de clase que conlleva el programa de Aulas Cooperativas.

El programa de Aulas Cooperativas se propone inicialmente solo al alumnado de
primero de la E.S.O. Los agrupamientos del alumnado son un elemento critico para la
organizacion del trabajo cooperativo en el aula.

Para llevar a cabo los agrupamientos, al inicio del curso académico el alumnado
se ubica indistintamente por parejas. Posteriormente, se agrupan segin su afinidad, para
después de unas semanas ser asignados a determinados grupos numerados que intentan
tener una composicion lo mas heterogénea posible.

Durante la primera semana de clase, el alumnado participa en lo que el
profesorado llama “unidad de acogida”, ésta tiene como objetivo ofrecer espacios de

informacion y reflexion de lo que supondrd la nueva etapa de secundaria y el
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funcionamiento de la dindmica de clase. En ese tiempo se insiste en actividades que
favorezcan el conocimiento entre todos y la mejora de las relaciones, asi como el
conocimiento por parte del propio equipo docente y en especial de las tutoras. Es un
tiempo de reflexion sobre las normas, el funcionamiento, las expectativas, asi como sobre
el profesorado, los contenidos de trabajo, los materiales y la forma de organizacion del
aula.

Trimestralmente el profesorado aplica un sociograma para revisar las relaciones
que se dan dentro del grupo o de la clase y, con ese criterio, reestructurar los grupos para,
ademds de hacerlos heterogéneos, garantizar cierto éxito en el funcionamiento de los
mismos.

La organizacion del trabajo académico tanto en contenidos como en dindmica de
las sesiones se recoge en lo que el profesorado llama “cuadernillos de actividades”. En
dicho material se presentan al alumnado los objetivos a trabajar durante el tiempo de
duracion de dicha unidad didéctica, asi como el proyecto conjunto que tienen que llevar a
cabo grupalmente. Se intenta pautar paso a paso cada una de las acciones que debe
realizar el grupo dentro de la estructura cooperativa, aunque el equipo de profesores
revisa sistematicamente estas actividades por si es preciso replantearlas.

La propuesta didactica combina el desarrollo de “estructuras cooperativas” y el

desarrollo de “proyectos cooperativos” a lo largo del curso.

3.4.1. Estructuras cooperativas
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Las “estructuras cooperativas” se plantean siguiendo las propuestas de Spencer
Kagan, adaptadas por el especialista en trabajo cooperativo que llevo la formacion de los
docentes en el centro. Estas incluyen pautas muy simples adaptables a cualquier
contenido, que describen como el profesorado y el alumnado interactian con el
curriculum, y que estan dirigidas a promover los principios del Aprendizaje Cooperativo,
esto es, de interdependencia positiva, igualdad de participacion, interaccion simultdnea y
responsabilidad individual. Estas estructuras se incorporan dentro de la dinamica de clase
en el desarrollo de los contenidos a lo largo de las sesiones didacticas.

Algunas de las estructuras descritas en el material que tiene el profesorado,
elaboradas a partir de la formacion llevada a cabo en el centro educativo son:

e Un dos tres, responda otra vez (Rally Robin / Round Robin).
e Entrenamiento personal (Rally Coach).

e (Cabezas numeradas (Numbered Heads Together).

e En Pie, Mano Arriba, Pareja (Stand up — Hand up — Pair up).
e Cronoparejas comparten (Timed Pair Share).

e Intercambio de preguntas (Quiz-Quiz-Trade).

e Despegue-Aterrizaje (Take Off — Touch Down).

e Ping Pong de preguntas (RallyQuiz).

e Mezclar — emparejar — compartir (Mix — Pair — Share).

e Entrevista en equipo (Team Interview).

e Entrevista en tres pasos (Three-Step Interview).
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Cabezas viajeras unidas (Traveling Heads Together).
Sabio y Escriba (Sage-N-Scribe).

Abanica y escoge (Fan-N-Pick).

Encuentra a Alguien Que (Find Someone Who).
Circulo Interior — Exterior (Inside-Outside Circle).
Hazlo como el mio (Match Mine).

Parejas comparan (Pairs Compare).

Intercambio de Tarjetas (Trading cards).

Equipo — Pareja — Solo (Team-Pair-Solo).
Simbolos Kinestésicos.

(Cual es la mentira? (Find-the-fiction).

Uno se separa (One Stray)..

Cartas Boca Arriba.

Fichas parlantes (Talking Chips).

Anotar Ideas (Jot Thoughts).

Gastar un Euro (Spend-A-Buck).

El profesorado cuenta con fichas donde se indica paso a paso cémo llevar a cabo

cada una de estas estructuras y pueden realizarse adaptando el contenido que quieren

impartir a las mismas. Se insiste en que la aplicacion de las estructuras debe ir
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acompafiada del modelado de algunas habilidades sociales, como dar las gracias, reforzar

positivamente la intervencién de otros, etc.

3.4.2. Proyectos cooperativos

Los “proyectos cooperativos” resultan de la implementacion de técnicas
cooperativas mas complejas para resolver una situacion en principio vinculada a la
accion. Los proyectos cooperativos disefiados por el equipo docente, y cuya realizacion
se repite cada curso hasta el momento, son los tres que se describen a continuacion en la

Tabla 2.

Tabla 2. Descripcion de los Proyectos Cooperativos

Actividad de Navidad: Proyecto de investigacion grupal dirigido a elaborar una presentacion
sobre como se celebra la navidad en los diferentes paises del mundo.
Cada grupo elige un pais y sobre el mismo debe realizar una busqueda
de informacién que va desde la ubicacion geografica, aspectos basicos,
hasta costumbres tipicas de esas festividades, musica, relatos, etc.

El proyecto debe ser presentado durante la fiesta de Navidad del colegio

a compaiieros y compafieras de los primeros cursos de primaria.

Asamblea Participativa Proyecto grupal que consiste en elaborar propuestas de mejora para el
barrio. Para ello, se les propone participar como ciudadanos responsables
indagando sobre la realidad del barrio recogiendo demandas de personas
cercanas y que vivan en el mismo, debatir las propuestas y, finalmente,

hacerlas llegar al distrito del municipio exponiendo las mismas.

Encuentro de acogida a Proyecto grupal que consiste en elaborar una presentacion y una
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compaiieros y compaifieras gimkana para los compaiieros y compafieras de 6° de primaria, que
de 6° de primaria permita acercar las novedades con las que se van a encontrar estos

alumnos al cambiar de etapa.

Estos proyectos cooperativos se formulan como un todo; en un tiempo no mas
largo de dos o tres semanas, buscan involucrar a varias areas curriculares y suponen la
definicion de las tareas y de los roles. Con esto se pretende ir consiguiendo una mayor
autonomia en el desempefio del grupo como tal. Cada uno de los proyectos cooperativos
supone la preparacion de un material por grupo al que se denomina “Carpeta Grupal” y
constituye una especie de diario de campo que combina las instrucciones y las reflexiones
que se generan durante el trabajo en equipo. Empieza con una presentacion de cada uno
de los miembros que ademds de su nombre deben indicar aquello que les gustaria
conseguir. Esto contribuye a presentar las expectativas del grupo y a ver la tarea como
algo en conjunto, mas alld del producto en si a conseguir. Lo importante para la
construccion del aprendizaje esta en el proceso seguido y en la reflexion que se deriva del

mismo.
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Fatay ELGRAN L1450 BE LA KATISAB EN EL MUNDE.

Formamos el grupo:

CARPETA GRUPAL Titalo principal

Proyecto: El gran libro de conse®’

i '.'iﬁ"-";,#r"
la navidad en el mundo e

Y

B mundo s fena g ¥ida esta Navidad

[Me ltamg:
me gustarig conseguir: |
|

Grape B , furmads per

; M‘ﬂ i

Tk W0

Figura 6. Ejemplo de carpeta grupal.

Ademas, la carpeta que se presenta a cada grupo intenta garantizar la
disponibilidad de los recursos necesarios y las indicaciones precisas para el logro de un
trabajo autonomo de los grupos. En ellas se marca el objetivo comun a conseguir, se les
asignan roles determinados para la realizacion de las mismas, y se establecen las normas
del grupo, en algunos casos consensuadas con ellos y, en otros, propuestas por el propio

profesorado.



NORMAS DEL GRUPY

Como miembro del grupo debes...

+ Trator de ser puniual. para que los demds no tengan que
explicartae lo ya hatlodo,

« Tenarsiempre presente el objetivo de lo tareo. Bvitar
habior de termas no relocionados con la mismao.

+ Mo interrumpir mientras ofro habla, sine escuchar, para
trater de entendarde,

+ Contribuir o logro del objetfivo del grupo. buascando
soluciones y oceplondo farecs relocionocas con este
objefiva.

v Saber gue nade flene conocmiento completo de un

asunto, que cada uno aporia una parte mayor 0 menor,

+ Tralor de convencer con razones v efemplos, no
amociondments. La meta as legar a una conclusion
consarsual, no de "gona.

« No atocor iosidecs de ofros, no atocar alas demds
pernoncs, Nl hablor de ellos. sino solomente de les ideos
presentodas.

+ B cima de frabojo debe ser amigable v relciode. ol los
resulfodos serdn mejores,

+ Tener presente gue o las conclusiones del grupo se lego
por corsensa: quiera dacir, qua todos debean haober
opinado vy una vez convencldos, deben aceptor las
conciusiones. Saber que &l corserso no puede ser
apurado v aceptar gue keve el flempo recesarlo.

+ Codamiembro del grupo tiene una funcién es imporiante

cumplina y respetaria.
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ROLES QUE VAMOS A DESEMPENAR

Reparte of turmo de palabra

indica lax tareas que realizard el grupo
Comunica que ha finalizado Ia tarea
Comprueha que todos cumplin su
funcidn en o grupo

Dirige la evaluacidn grupal.

Supervisa o grupo cuando no esta el
profesor

Se encarga de comunicarss con el
maastro.

S& encarga de comunicarse con ks
oS grupos.

Toma nota de los acuerdos v
conclusiones del grupo,

Sa encarga de tener al dia la carpeta
grupal

Supervisa gue todos anoten las tareas
en la agenda

Vigila que todos lleven & casa el
mater il necesario.

Recuerda las tareas que thenen
pendientes.,

Comprusba que todo el grupo ha
traido la tareay kos compromisos
asumidos.

Supervisa & nivel de ruido del grupo
Mg aseguro que mis compafieros
estén preparados para la clase
sigulente,

Supervise o orden vl impieza de

En siniesis: nusstro @ipacio de trabajo
R By ARBEENTE Recuerdo amis compafiercs que
Tratar de respetar a lo: dermas: y lograr el objetive del grupa. . traigan el material necesarko para
3 . . ey - realizar las actividades.
— —

Figura 7. Ejemplo de normas del grupo.

Los roles asignados se van rotando de tal manera que todos los miembros del
grupo puedan desempenarlos en algin momento. Ademas de estar presentes en la carpeta
grupal, el rol y las tareas se entregan a cada uno en forma de cartel para colgarlo en el
cuello, y asi estar identificados y tener a mano las tareas que desempefia cada uno. El
papel del profesorado consiste en insistir en la practica del rol y, al mismo tiempo,
modelar la conducta ofreciendo al alumnado sugerencias de como expresarse hacia los
demas en la realizacion de su funcion.

Cada tarea que compone el cuaderno grupal contiene el producto a conseguir, la

secuencia de trabajo muy pautada, y la distribucion de tareas concretas de las que se
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responsabiliza cada miembro del grupo. Se les propone una evaluacion de la tarea y una

evaluacion individual del cumplimiento

observamos en la Figura 8

de su compromiso personal, tal como

TARER 1: VILLANCICOS DEL MUNDO

PRODUCTO

| En drve compartido tener el vilancico de un pais en formato audic y video, ademds de la letra
del vilancico

SECUENCIA DE TRABAJO

1°Afrmaciin de los grupos y del pais que les ha sido designado, asicomodelos | N | C| ©
distinios miembros del grupo (coordinador, secretano, ) c B

2 Dierbucin de la inbormacién a buscar, el coordinadar de cada grupo determi-
na democraicamente quien se encarga de buscar cada cosa:

Insrumenios musicaies tipcos

Misica poputar (recursos musicales caraciensicos de i@ 2ona)

Un vilancico en yoube

Letra de vilanae

Explcacion s el vilancico fene elementos populares, y aigin detale

relevants del mEme

UMoO>P0-<——02

3 Maaniras & disribuye tas mesp &l secreiario debe
abrir su drive ded comeo salanet, abrir &l documentd Sulado "rmaio vilanco”,
dbririo cambiar ef nombre por &l nombre del grupo y del pais y comparinio con
flos miembros de su Qrupoy confa profesora Lucia.

4*Bisqueda y seleccion de un vilancico popular, idendicando los instrumenios
yio recursos musicales utizados caracierisicos del ugar

5° Localzaton ylo transcripaidn de la letra del villancico en ormaio Word, acom-
pafiada de su raduccin

§° ranscripaidn de breve resea indeandd el nomire del vilancico y describen-
do las caracierisicas musicales relevanies Que Bevaron 8 su Eleccon.
{nsrumenios 0 rimos musicales caracierisicos, por egemplo)

TPreseniacon en drive comeciamernte Comparido con los componenies del
grupo comenienda la informacién recogica

i
COMPROMISOS

Producto que
espera
entreguen

Pautas para la
realizacion de la
tarea

Establecimiento de
compromisos y

LoZITCr P>

EMOPO—<=—=-02>»

[

evaluacion de los
mismos

Figura 8. Ejemplo de pauta para la realizacién de una tarea.

Es responsabilidad del profesorado encargado de cada tarea promover la reflexion

individual y grupal para la cumplimentacion de las diferentes fichas. En este sentido, no
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es tan importante tenerlo escrito en el papel, sino la reflexion e interaccion generadas
entre los miembros del grupo para llevarla a cabo.

Al finalizar la tarea se ofrece la posibilidad de una ficha para la reflexién, ya no
del producto en si, sino del propio trabajo en grupo. No hay marcada una dinamica
especifica para la cumplimentacion de este apartado, sino que se promueve una reflexion
grupal y que el secretario del grupo complete la ficha. En principio, el profesorado
encargado de cada tarea supervisa las fichas y ofrece retroalimentacion al grupo sobre el
trabajo realizado.

La evaluacion de la actividad es grupal e individual. Cada profesor o profesora,
segun su asignatura y la tarea que le corresponde acompaiar, hace una evaluacion del
desempefio de cada uno de los miembros del grupo a través de unas rubricas previamente
presentadas al alumnado, y que tienen antes de empezar a desarrollar la actividad. Este
mismo formato se repite en los otros dos proyectos grupales a trabajar durante el curso

escolar, adaptando las actividades a aquellas que corresponden al proyecto en concreto.

3.4.3. Sistema de refuerzos

Para el seguimiento del alumnado, tanto los tutores diariamente como el
profesorado en cada asignatura recogen la informacién del trabajo en el formato de la

Figura 9.
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T No ha realizade los deberes. F Falta.

sara PARTE DE SEGUMIENTO DIARIO 12ESOB M No ha traido el material W Mo trabaja en clase.

RO LUNES: MARTES: MIERCOLES: JUEVES: VIE|
IN |MT|RE | PL|MU|TU|JEF |MT|LE|CS|PL|FRJEF MT|LE |CN|IN | EAJEA|MT|LE |CS|CN|IN|MU

Bamidele, Quan Adisa

Barragdn Vega, Amara

De la Calle Cabrera, Francisco

Delgado Caballero, Laura

Diaz Montes, Francisco Javier

Duque Rivero, Yumara

Expésite Nieto, Adelia

Garcia Casal, Reclo

Gonzalez Pérez, Rubén

liménez Flerido, Yerey

Lépez Gonzdlez, Carolina

Mérauez Martinez. Juan Mi

Figura 9. Formato de seguimiento para tutores.

(la significacion de los coédigos es la siguiente: IN=inglés; MT=matematicas;
RE=religion; PL=plasticas; MU=musica; TU=tutoria; EF=educacion fisica; LE=lengua;
CS=Ciencias Sociales; FR=francés; CN=ciencias naturales y EA=estudio asistid).

Cada cuadricula, correspondiente a un/a alumno/a y a la hora lectiva de un dia
concreto, se completa con las letras asociadas a cada uno de los criterios a valorar, tal
como se sefiala en la Figura 9: T= No ha realizado los deberes; M= No ha traido el
material; F= Falta a clase; W: No trabaja en clase; D: Destaca. Con este sistema cada
profesor o profesora a cargo de esa hora de clase deja registrada sus observaciones en
este documento que lleva el nombre de “parte semanal”. Al finalizar cada semana los
tutores revisan las anotaciones y realizan las observaciones correspondientes, enviando
las amonestaciones en caso de anotaciones negativas.

Por el contrario, al final de la semana el tutor o tutora valorara el esfuerzo puesto
en cada una de las asignaturas, y el nimero de “destacas” obtenidos, de tal manera que

enviard a las familias una carta de felicitacion que debera ser devuelta firmada por el

padre o la madre.
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Calle Jliguero 21 8
41008 SEVILLA

Sevilly-blyncapalonaeeposals o
Teldfono: B54670418  Fax 954877997

‘ COLEGIO SAFA BLANCA PALOMA

CARTA DE FELICITACION

A la atencién de la familia del dumna/a:

Como ustedes saben, sus hijos @ hijas estén inicionds wno Nuevs stapa, y & necsario dar
mucha importancia al trabaje y of esfuerze penonal del alumnade. Este esfusrzo
implica no sélo asitir o todas las clases de la jormodo escolor y venir con &l material
cormuspondients, dno odemds reokzar 13 1Oreas en coua, CMPOTRONe Comact aNNLe Y
premever un <lima de trabaje sn sl cula.

En ol caso de su hijola, queremas transmitiries nuastra satifaccin por el sifusrzs que
o

ste semens beme: percibide por iU porte. Creemas que #i un busn sjempls pera el
rests da les compenares.

Eite vaz, i hijeda s fulicitads por lo siguisnte: (lo marcado cen una 5;

ha redlizade ko tareas de ha trobajode en  coma
cdase (deberes)
atudio pora lod excdmaenes traoe & motenal

ayuda a los companercs otras

Cresmas que es busno que ustedes estén ol comiente de nuestra sotifocddn y que sigan
animands o w hijofa a continuar en eta trayectoria de esfuerzo.

Atertaments,

Figura 10. Modelo de carta de felicitacion enviada por los tutores al finalizar la semana

La acumulacidon de puntuacién positiva se realiza también grupalmente en unos
formatos que estan colocados en el aula y que pretende reforzar el trabajo de los mismos.

Una vez planteados lo fundamentos teodricos de este trabajo, asi como el marco
sociocultural y educativo que le da sentido, en los capitulos siguientes se describiran las

caracteristicas y resultados de la presente investigacion.
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4. Objetivos de la investigacion

Con este trabajo de investigacion, pretendemos ofrecer al profesorado implicado
en un proyecto de aprendizaje cooperativo una primera aproximacion sobre la percepcion
de su alumnado como estudiante antes y después de la experiencia de aprendizaje
cooperativo, asi como la valoracion que va teniendo el alumnado, y poder desde ahi
detectar posibles aspectos a mejorar y otros a reforzar. Por otro lado, deseamos que
constituya un punto de partida para continuar indagando en los elementos vinculados a la
identidad de aprendiz y su relacion con el aprendizaje cooperativo.

El objetivo general de la investigacion que aqui se presenta es conocer la
percepcion que tiene el alumnado de si mismo como estudiante antes y después de
participar en una experiencia de “Aulas Cooperativas” en un colegio de Sevilla Capital,
asi como explorar qué aspectos de esta experiencia resultan significativos para el
alumnado después de haber participado en ella. Consideramos que si reconocemos
aquellos aspectos mas importantes y significativos sobre la identidad de aprendiz, y de su
valoracion de esta experiencia, podremos mejorar la misma manteniendo y reforzando en
el futuro, o modificando, aquellos elementos que se estimen necesarios a la luz del
analisis desarrollado.

Se pretende aportar datos, por tanto, sobre si esta forma de aprender ha supuesto
cambios en la identidad del aprendiz, en la percepcidon que tiene sobre si mismo, sobre su

contexto y sobre su futuro, y en consecuencia en la mejora de la convivencia. De acuerdo
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con la literatura en este campo (capitulo 1y 2), se prevé que el tipo de relaciones que se
establece entre los alumnos, y entre éstos y el profesorado desde un ambiente de aula
cooperativa, favorece la construccion saludable de la identidad del alumnado como
aprendices.

Coll y Falsafi (2011), distinguen dos aspectos en la identidad de aprendiz.
Afirman, siguiendo las ideas de Batjin, que la identidad de aprendiz se construye desde
dos modalidades diferentes: descontextualizada y contextualizada—situada. La primera
tiene que ver con la experiencia de aprendizaje de la persona expresada a través del
discurso y la narracion, y la segunda se construye en el propio momento de la
participacion en actividades de aprendizaje.

La presente investigacion indaga y profundiza en la identidad de aprendiz a partir
de la primera modalidad mencionada, recogiendo lo que narran los participantes sobre
sus experiencias de aprendizaje y como se ven a partir de las mismas. Recoger la propia
percepcion de lo que aporta la experiencia de aprendizaje cooperativo en la percepcion
que tiene el alumnado de si mismo requiere de un disefio que favorezca la comprension
de los discursos personales y grupales. Por ese motivo se ha elegido como técnica de
recogida de datos una entrevista semiestructurada aplicada en un formato de grupos

focales y el analisis de contenido como técnica de analisis.
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Los objetivos especificos son los siguientes:
1. Conocer la percepcion de si mismo como estudiante que tienen los
participantes.
1.1.  Determinar la concepcion del alumnado sobre un buen o un mal
estudiante.
1.2.  Identificar y describir los aspectos que forman parte de su propia

identidad de aprendiz, concretamente de la percepcion de si mismo como

estudiante.
2. Conocer cudles son los patrones atribucionales de los participantes.
3. Determinar qué imagen creen los participantes que tienen tanto el

profesorado, como los compafiero/compafieras y las familias, sobre si mismos como
estudiantes.

4. Conocer la percepcidn que tienen los participantes de la experiencia de
aprendizaje cooperativo, si ésta les ha ayudado a mejorar como estudiantes o no, y en qué
aspectos a sucedido esto.

5. Explorar la percepcion de cambio de los participantes, en aquellos

aspectos que puedan relacionarse con su intervencion en el programa CEAC.
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5. Método de la investigacion

Como se describio en el capitulo anterior, la presente investigacion indaga y
profundiza en la identidad de aprendiz a partir de la primera modalidad mencionada,
recogiendo lo que narran los participantes sobre sus experiencias de aprendizaje y como
se ven a partir de las mismas. Por este motivo hemos optado por una metodologia
cualitativa, que permite un disefio abierto y flexible, dado que nuestra intencion es
comprender e interpretar las significaciones y los aspectos mas personales con los que se
definen los participantes como aprendices (Erickson, 1989). Recoger la propia percepcion
como estudiante y lo que aporta la experiencia de aprendizaje cooperativo requiere de un
disefio que favorezca la comprension de los discursos personales y grupales, por ese
motivo se ha elegido como técnica de recogida de datos una entrevista semiestructurada
aplicada en un formato de grupos focales y el analisis de contenido como técnica de
analisis.

La metodologia escogida la llevamos a cabo con un trabajo de campo previo que
permitiera maximizar las ventajas de esta técnica, asi como garantizar la adecuacion del
instrumento al contexto y sus participantes, y proporcionar un contexto para la
interpretacion de los datos resultantes. La entrevista semiestructurada, disefiada
especificamente para este fin, y aplicada en un formato de grupo focal (Barbour, 2013;
Kitzinger, 1995; Morgan, 1996; Vaughn, Shumm y Sinagub, 1996), nos permite contar
con un instrumento idoneo y ajustado a los intereses de este estudio para obtener la

informacion necesaria para ser luego analizada.



132

Optamos por esta técnica dado su caracter conversacional, que desde el
interaccionismo simbolico (Blumer, 1982) se sugiere a fin de no coaccionar a las
personas participantes, que en el caso del alumnado objeto de la presente investigacion
resulta especialmente relevante. Dado que la entrevista es semiestructurada, se puede
plantear sin necesidad de que todos los items estén totalmente predeterminados, lo que
permite obtener respuestas que en un principio no se habian previsto, pudiendo utilizar
preguntas complementarias tipo prueba de indagacion o de exploracidn, para poder
profundizar o clarificar respuestas y asi obtener una informacion mas completa y precisa.

Este tipo de entrevista permite también generar un ambiente coloquial que facilita
la comunicacion entre quienes interactian, en este caso jovenes cuyas edades flucttian
entre 12 y 15 afos, entendiendo que no hay nada en contra de investigar asuntos en los
que se esté involucrado emocionalmente. El focus group, entonces, es un método que se
caracteriza por aprovechar el efecto que produce la interaccidon entre participantes
homogéneos. La interaccion favorece que los participantes se animen unos a otros a
expresarse, intercambiando anécdotas, pidiendo aclaraciones o comentando la opinion de
otro. Aunque los “Focus Group” no son situaciones totalmente “naturales”, la interaccion
que se produce en ellos se encuentra mas cercana a los procesos sociales cotidianos que
los que posibilitan otros métodos, mas atn cuando se eligen grupos de conocidos o
amigos que discuten sobre temas de su experiencia diaria (Wilkinson, 1999).

Los grupos focales se desarrollaron y registraron en dos ocasiones, antes de la

experiencia de aprendizaje cooperativo en 1° de ESO y posteriormente a la misma.
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Nuestro objetivo ha sido el estudio y andlisis de la percepcion de los alumnos y alumnas
sobre si mismos como aprendices, y los posibles cambios que puedan producirse como
resultado de la participacion del alumnado en una experiencia de aprendizaje cooperativo.
Para el andlisis de los datos se eligio la técnica de analisis de contenido (Evertson y
Green, 1989; Gerbic y Stacey, 2005; Krippendorff, 1980) que nos permite establecer las
categorias que definen esa percepcion que tienen los participantes como aprendices.

En el presente capitulo detallaremos los diferentes aspectos de la metodologia
utilizada en la investigacion. Desde la descripcion de los participantes, la elaboracion de
los instrumentos, los procedimientos seguidos en su aplicacion, hasta las pautas seguidas
en el proceso de analisis de los datos.

5.1 Participantes

La poblacion de la cual se extrajo la muestra estuvo conformada por alumnado de
primer afio de Educacion Secundaria Obligatoria de un centro educativo concertado
descrito en capitulos anteriores al que llamaremos “CEAC” (Centro de Experiencias de
Aprendizaje Cooperativo) que, tal como hemos indicado previamente, se ubica un barrio
socialmente deprivado de Sevilla capital.

Los criterios para la eleccion del centro educativo “CEAC” fueron los siguientes:

1° Es un centro educativo en el cual una buena parte de su alumnado se
caracteriza por su bajo rendimiento, su alto indice de fracaso escolar y su alto grado de
absentismo escolar, problemas que aumentan significativamente en la ESO. La realidad

de muchas familias condiciona en parte la actitud y el interés de los jovenes frente al
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estudio y las actividades académicas formales. Esto es un reto para las instituciones
educativas que los atienden, que ademas de compensar esas carencias de base, se ven en
la necesidad de crear una dindmica favorecedora y motivadora del proceso de
aprendizaje.

2° El CEAC, institucién comprometida con el barrio y siempre implicada con las
asociaciones de la zona en su proceso de reflexion y de mejora, se plantea transformar su
intervencion educativa en los diferentes ciclos de infantil, primaria y secundaria. Dicha
transformacion implica la introduccion de nuevas metodologias y formas de organizar las
clases, tales como el “Trabajo por Proyectos” en educacion infantil y ler ciclo de
educacidn primaria, “Grupos Interactivos” en el resto de educacion primaria, y
“Aprendizaje Cooperativo” en la ESO. En el afio 2011 se inicia en el primer ciclo de la
ESO una experiencia llamada “Aulas Cooperativas”, que implica una serie de cambios a
nivel de organizacion de aulas y de incorporacion de metodologias participativas.

3° El CEAC considera que la incorporacion de la metodologia de “Aprendizaje
Cooperativo” dentro del aula puede resultar motivadora para el alumnado, asi como que
puede promover un cambio de actitud frente al estudio, consiguiendo un mayor

compromiso por parte del alumnado en su propio proceso de aprendizaje.

5.1.1 Criterios de seleccion de los participantes

Los criterios para seleccionar al alumnado de la muestra fueron los siguientes:
1° Se selecciond la clase de 1° de 1a ESO de este centro porque se garantizaba

contar con una intervencion que tuviera cierto rodaje; la experiencia de Aulas
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Cooperativas se inicia en el curso 2011-2012, de tal manera que se han incorporado
mejoras en el programa teniendo en cuenta esta primera experiencia. Asi, el grupo de
alumnos y alumnas que inician esta nueva etapa en el curso 2013-2014 puede
experimentar una metodologia con mejoras en su implementacion, gracias a la
experiencia del curso precedente.

2° La metodologia de acceso a la muestra que se estimé mas apropiada de acuerdo
con los objetivos propuestos requeria que los sujetos participantes fueran capaces de
participar y mantener conversaciones extendidas en el tiempo. En el estudio piloto que se
realiz6 constatamos que el alumnado mas pequeno de 5° y 6° de primaria, que también
habia trabajado desde una metodologia cooperativa, no cumplia esta caracteristica, ya que
alumnos y alumnas eran muy escuetos en sus respuestas, por lo que finalmente se opto6
por el alumnado de 1° de 1a ESO.

La muestra estuvo conformada por la totalidad del alumnado de 1° de la ESO,
distribuidos en dos clases 1°A y 1°B. De esta manera podiamos asegurarnos que al final
del proceso de investigacion se contara con una muestra significativa, dado que el perfil
del alumnado de este centro se caracteriza por su alto grado de absentismo y movilidad.
Esto es asi con una salvedad. En la muestra se excluyeron aquellos alumnos y alumnas
que, de acuerdo con su trayectoria, se previd desde el inicio de la presente investigacion
que serian absentistas, dado que al no participar del programa no resultaria significativa

su aportacion. Es importante indicar que para la aplicacion de la Entrevista 2 se
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registraron 7 casos de muerte experimental en la muestra, quedando 4 de los grupos
compuesta por 3 miembros.

En la Tabla 3 se muestra el nimero de grupos entrevistados y el nimero de
participantes que participaron en los grupos focales tanto en la entrevista 1 como en la
entrevista 2. Los grupos 4 y 7 correspondientes a la Entrevista 1, y los grupos 3 y 8
correspondientes a la Entrevista 2, no pudieron ser entrevistados debido a su ausencia del
centro en el periodo de recogida de los datos.

Tabla 3. Distribucion del nimero de participantes en los grupos focales.

Entrevistas Numero de Numero de participantes Total de
Grupos por grupo participantes
Entrevista 1 7 grupos Grupo 1: 4 participantes 28
(octubre Grupo 2: 4 participantes alumnos/as
2013) Grupo 3: 4 participantes

Grupo 5: 4 participantes
Grupo 6: 4 participantes
Grupo 8: 4 participantes
Grupo 9: 4 participantes

Entrevista 2 7 grupos Grupo 1: 3 participantes 21
(octubre Grupo 2: 4 participantes alumnos/as
2014) Grupo 4: 3 participantes

Grupo 5: 3 participantes
Grupo 6: 3 participantes
Grupo 7: 2 participantes
Grupo 9: 4 participantes

El disefio de la composicidn de los grupos focales fue cuidadosamente estudiado
con el proposito de obtener en todo momento una distribucion representativa de alumnos
y alumnas en cada grupo, de acuerdo con aquellas variables que estimamos relevantes.
Esto es, dentro de la homogeneidad que presenta el alumnado en un contexto social y
cultural, en un centro y en un nivel educativo especifico, como el que aqui se estudia,

existian algunas variables que se tuvieron en cuenta para la composicion de los grupos



137

focales. Asi, la homogeneidad-heterogeneidad de los grupos focales respecto a las
variables sexo, resultados académicos y grupo de pertenencia (1°A o 1° B), fue controlada
clasificando y distribuyendo al alumnado por grupos de acuerdo con ciertos criterios. La
clasificacion del alumnado en grupos focales atendiendo a estos criterios, como se
describe mas adelante, estuvo condicionada, sin embargo, por la composicion real de la
muestra, al tratarse de una muestra natural.

Para establecer la clasificacion del alumnado de acuerdo con la variable
desempefio académico se tomo en cuenta la categorizacion que el profesorado hizo del
alumnado en la sesion de intercambio de informacion realizada al inicio del primer curso
de la ESO, en el mes de septiembre. La investigadora particip6 en dicha sesion
evaluativa, en la cual el profesorado tutor de 6° de primaria informaba al profesorado de
1° de la ESO sobre cada uno de los alumnos y alumnas que pasaban a primero de la ESO
en el curso 2013-2014, indicando nivel de rendimiento en las diferentes materias, y
aportando la valoracion global del desempefio académico.

Se establecieron cuatro categorias correspondientes a la variable desempeiio
académico, siempre de acuerdo con el criterio expresado por el profesorado, en la Tabla 4
se indican las categorias utilizadas, la descripcion de las mismas, y los participantes
asignados a cada nivel, tanto en entrevista 1 como en la entrevista 2.

Tabla 4. Participantes clasificados por niveles de desempefio académico.

Nivel de Descripcion Ira ENTREVISTA 2da ENTREVISTA
desempefio (OCTUBRE DEL 2013) (OCTUBRE DEL 2014)
académico

NIVEL ALTO  Alumnado con todas las L.M.B. (ISO) I.LM.B. (ISO)

asignaturas aprobadas L.EM.D. (LIA) L.EM.D. (LIA)




138

del curso anterior. D.L.G. (DAO) D.L.G. (DAO)
Actitud positiva frente a L.R.M.(LOA) L.R.M.(LOA)
la escuela. S.A.T. (SAO) S.A.T. (SAO) Expulsado
L.H.S. (LUA) L.H.S. (LUA)
NIVEL Alumnado que ha S.F.A. (SAA) S.F.A. (SAA) Absentista
MEDIO demostrado un M.N.R. (MAA) M.N.R. (MAA) Expulsada
desarrollo aceptable en E.D.A.G. (ESA) E.D.A.G. (ESA)
las diferentes areas, pero  J.J.A. (JEO) JJ.A. (JEO)
no consigue buenas T.R.V.(TAA) T.R.V.(TAA)
notas por su falta de N.C.P. (NOA) N.C.P. (NOA)
constancia y AM.C.(ADRO) AM.C.(ADRO)
responsabilidad. AN.G. (ANO) AN.G. (ANO)
V.E.J. (VICO) V.E.J. (VICO) Expulsado
JJF.M. (JUO) JJF.M. (JUO) Expulsado
A.P.C. (ADO) A.P.C. (ADO)
J.C.G. (JOO) J.C.G. (JOO)
NIVEL BAJO  Alumnado con cierto C.R.S. (CRA) C.R.S. (CRA) Absentista
desfase curricular. J.H.G (JAO) J.H.G (JAO) Expulsado
R.R.G. (RAO) R.R.G. (RAO)
L.A.O. (LIA) L.A.O. (LIA)
T.P.M (TANA) T.P.M (TANA)
R.F.J. (ROCA) R.F.J. (ROCA) Absentista
R.P.N. (ROA) R.P.N. (ROA) Absentista
N.B.T. (NEA) N.B.T. (NEA) Expulsada
F.R.N. (FAUA) F.R.N. (FAUA)
C.0.B. (CEA) C.0.B. (CEA) Repiti6
NIVEL MUY Alumnado en su M.R.C. (MAO) M.R.C. (MAO)
BAJO mayoria de integracion G.M.B. (GEA) G.M.B. (GEA)
que muestra un nivel de J.LAM.R. JOSO) JAMR. JOSO) Expulsado
dpsfgse cgrrlcular M.J.M.P. (MJO) M.J.M.P. (MJO)  Expulsado
significativo. AM.M.R. (ALA) AM.M.R. (ALA)
J.L.M. (JONO) JLM. (JONO)  Expulsado
L.D.G.A. (LUO) L.D.G.A. (LUO)  Expulsado
R.M.N. (RAFO) R.M.N. (RAFO) Expulsado

5.1.2 Composicion de los grupos focales

La muestra fue dividida en grupos de cuatro miembros, buscando en todo

momento la heterogeneidad relativa a los resultados académicos, segun las categorias

descritas. Sin embargo, luego de categorizar al alumnado se constatd que el numero de
alumnos y alumnas por categorias variaba de una categoria a otra, por lo que se llevaron a

cabo cuatro combinaciones diferentes, tal como se describe en la Tabla 5.
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Tabla 5. Combinacion de niveles de desempefio académico en la composicion de grupos

focales

Combinacion de Nivel Alto Nivel Medio Nivel alto Nivel Alto
niveles de Nivel Medio Nivel Medio Nivel bajo Nivel Medio
desempefio Nivel Bajo Nivel Bajo Nivel medio Nivel Bajo
académico Nivel Muy bajo Nivel muy Bajo  Nivel medio Nivel Bajo
Grupos en los que Grupo 1 Grupo 7 Grupo 2 Grupo 5

se encuentran Grupo 3 Grupo 8

dichas Grupo 4 Grupo 9

combinaciones Grupo 6

Igualmente se tuvo en cuenta la variable sexo en la conformacion de los grupos
focales, consiguiéndose que cada grupo estuviera formado por dos alumnos y dos
alumnas.

Para garantizar la optimizacion del desarrollo de las entrevistas, se vio pertinente
que la totalidad de miembros de cada grupo focal perteneciera a un mismo grupo-clase
(1° A 0 1°B), dado que valoramos que esta variable no tendria tanta repercusion en los
posibles resultados y por el contrario presentaba algunas ventajas. Por un lado, permitia
que el alumnado dentro de cada grupo focal se conociera entre si, tal y como se indica
entre las ventajas de aplicacion de esta técnica, y su repercusion para el establecimiento
de interacciones y una conversacion mas fluida (Wilkinson,1999). Por otro lado,
facilitaria la coordinacion de horarios para el trabajo de los grupos focales

La muestra estaba compuesta por el mismo nimero de nifias y nifios en la primera
entrevista. En la segunda entrevista hubo bajas en los grupos focales, sin embargo el
nimero de nifios y nifias no se llegd a ver muy descompensado, tal como se muestra en la

Tabla 6.
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Tabla 6. Distribucion de la muestra por género en entrevista 1 y entrevista 2

1* Entrevista 2% Entrevista

NINOS NINAS NINOS NINAS
Nivel alto 3 2 2 3
Nivel medio 5 5 5 4
Nivel bajo 2 5 | 2
Nivel muy bajo 4 2 3 1
TOTAL POR 14 14 11 10
SEXO
TOTAL 28 21
MUESTRA

5.2 Instrumentos

El primer instrumento elaborado fue la entrevista semiestructurada, planteada para
explorar la percepcion del alumnado de primer curso de la ESO como aprendices, en el
comienzo del curso escolar. La exploracion del concepto global de identidad de aprendiz
se ha concretado en el estudio de tres dimensiones:

Dimension de Percepcion de si mismo como estudiante (en adelante dimension de
percepcion de si mismo). Esta dimension retne el estudio de los siguientes elementos
principales: concepcion de un buen estudiante, concepcion de un mal estudiante,
concepcidn de si mismo como estudiante, experiencias o vivencias negativas y positivas
como estudiantes.

Dimension de Patrones Atribucionales (en adelante dimension de atribuciones):
Dentro de esta dimension se incluyen elementos vinculados con el locus de control, la
controlabilidad y la estabilidad, es decir, sobre donde percibe el alumnado que esté la
causa de su éxito o fracaso escolar y cuando depende de €l o de los otros.

Dimension de Imagen sobre como son percibidos por otros como estudiantes (en

adelante dimension de Imagen de los otros). En esta dimension se pretende indagar en la
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percepcion que el alumnado tiene sobre como lo ven los otros con los cuales interactiia en
su proceso de aprendizaje, esto es, los compafieros y compaferas, los maestros y
maestras, y su familia.

En un segundo momento, una vez establecida las dimensiones de exploracion, se
llevé a cabo un proceso de formulacion de elementos o componentes a explorar dentro de
cada una de las dimensiones, que nos permitid establecer las preguntas necesarias para
garantizar que todos los aspectos que teniamos previsto analizar estuvieran presentes en
la entrevista final. Una descripcion detallada de las dimensiones se muestra en la Tabla 7.

En el caso de la Entrevista 2, se afiadieron dos dimensiones. La primera de ellas
relativa a la valoracion de los participantes sobre su experiencia de aprendizaje
cooperativo. La segunda dimension recoge la percepcion del cambio que tienen los
participantes tras haber intervenido en una experiencia de aprendizaje cooperativo. Las

dimensiones incorporadas en la Entrevista 2 se presentan en la Tabla 8.

Tabla 7. Dimensiones y elementos a explorar para la formulacion de la Entrevista

Variables Dimensiones y guias para las preguntas
Identidad de Percepcion de si mismo como Concepcion de un buen y de un mal
Aprendiz estudiante estudiante.

Concepcion de si mismo como estudiante

Experiencias o vivencias negativas y positivas
como estudiantes

Atribuciones de éxitos y Factores a los que atribuye sus éxitos y/o
fracasos académicos: fracasos, y condiciones de los mismos
e Locus

e Controlabilidad
e [Estabilidad
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Imagen sobre como son Percepcion sobre la imagen que los
percibidos por otros como compaifieros/as tienen de él o ella
estudiantes Percepcion sobre la imagen que la familia

tiene de él o ella
Percepcion sobre la imagen que el profesorado
tiene de €l o ella

Tabla 8. Dimensiones y elementos que se incluyen en la entrevista 2

Variables Dimensiones y guias para las preguntas
Experiencia de Percepcion de la experiencia de Identificacion de situaciones valoradas como
Aprendizaje Aprendizaje Cooperativo positivas y negativas
Cooperativo

Exploracion de la influencia del AC en su
desempefio como estudiante

Cambio en la Percepcion de cambio Percepcion de cambio de la imagen que

imagen de si tiene el profesorado sobre ¢él o ella.

mismo Percepcion de cambio de la imagen que
tienen los compafieros o compaifieras sobre
¢éloella

Percepcion de cambio de la imagen que
tiene la familia sobre é1 o ella.

La formulacién de las preguntas se hizo tomando en cuenta los elementos
propuestos, y pensando en un lenguaje adecuado al alumnado de 1° de la ESO. De hecho,
se tuvo en cuenta las expresiones y términos habituales en el alumnado de este contexto
educativo para elaborar las preguntas. Cada uno de los bloques de preguntas se introducia
con una pequefia frase que pretendia centrar al alumno o alumna en el objetivo de dicho
bloque, a continuacion se les formulaba las preguntas y siempre se contaba con algunas
otras ideas que ayudarian a motivar la participacion en la entrevista. La recogida de
informacion para la dimension de percepcion de cambio consistid en que a cada elemento

se afiadio la exploracion de los posibles cambios que se habian producido a lo largo del
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curso anterior, con el objetivo de estudiar si existia o no percepcion de cambio. En las
Tabla 9,

Tabla 10, Tabla 11 y Tabla 12 presentamos las preguntas formuladas en cada una
de las dimensiones.

Las preguntas formuladas se revisaron en numerosas reuniones de preparacion,
conjuntamente con otros investigadores, buscando siempre que fueran lo suficientemente
abiertas para que el alumnado entrevistado pudiera expresarse con libertad, confianza y
comodidad. Igualmente se tuvo especial cuidado en que estuvieran redactadas

generalizando los diferentes aspectos, para no condicionar las respuestas a las mismas.
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Tabla 9. Elementos y preguntas a explorar correspondientes a la dimension: Percepcion

de si mismo como estudiante

Dimension a explorar

Preguntas

Concepcion de un buen
estudiante.

Vamos a pensar en nuestros compaiieros y compaiieras de clase del
curso pasado. ;A quién nombrariamos como buen estudiante?

(Se dan unos segundos para pensar en la respuesta).

Ahora me tenéis que comentar por qué habéis pensado en ellos o
ellas, ;Qué dos cosas destacariamos de ¢l o ella para considerarlo
buen estudiante?

Concepcion de un mal
estudiante.

Vamos a pensar en nuestros compaifieros y compaiieras de clase del
curso pasado. ;A quién nombrariamos como mal estudiante?

(Se dan unos segundos para pensar en la respuesta).

Ahora me tenéis que comentar ;por qué habéis pensado en ellos o
ellas?; ;Qué dos cosas destacariamos de ¢l o ella para considerarlo
mal estudiante?

Concepcion de si mismo
como estudiante.

Dime tres cosas de ti como estudiante, de ;coOmo eres ti como
estudiante?; ;Como te ves ti como estudiante?.

Experiencias o vivencias
negativas y positivas
como estudiantes.

(Cuéntame alguna experiencia positiva que te haya pasado a ti como
estudiante?

(Preguntamos todos los ;qué?, ;jpor qué?, ;como?, ;cuando?).
Ahora, jcuéntame una experiencia negativa que te haya pasado a ti
como estudiante?

(Preguntamos todos los (qué?, ;por qué?, ;como?, ;cuando?).

Autoimagen en las
diferentes areas
componen el curriculum

De todas las asignaturas, jcudl crees que se te da mejor?, ;En qué
materia destacas?, ;Por qué?

(En qué asignatura crees que no vales?, ;Cual consideras que no se te
da bien?, ;Por qué?

En las otras asignaturas, ;como te ves?, ;Por qué?

Tabla 10. Elementos y preguntas a explorar correspondientes a la dimension:

Atribuciones de éxitos y fracasos académicos

Dimension a explorar

Preguntas

Factores a los que
atribuye sus éxitos y/o
fracasos, y condiciones
de los mismos.

(Crees que eres un buen estudiante o no? ;A qué se debe que ti seas
asi? (;Qué quiere decir eso? ;jPor qué piensas eso?).

(Cuantos aprobados y suspensos crees que vas a tener en este primer
trimestre? ;Qué materias crees que vas a aprobar y cuales no? ;A
qué crees que se pueden deber esos resultados?

(Tu crees que puedes hacer algo para cambiar eso? Por ejemplo, (T
crees que puedes hacer algo para aprobar las matematicas?
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Tabla 11. Elementos y preguntas a explorar correspondientes a la dimension: Imagen

sobre como son percibidos por otros como estudiantes

Dimensién a explorar Preguntas
Imagen que tiene el Si yo voy ahora a tu clase y le pregunto a tus profesores: “Dime dos
alumno o alumna sobre cosas de como estudiante”, /qué crees ti que me dirian
coémo lo ven sus de ti?
profesores/as
Imagen que tiene el Si yo voy ahora a tu clase, y si en lugar de preguntarle a tus
alumno o alumna sobre profesores, le pregunto a tus compafieros: “Dime dos cosas
coémo lo ven sus de como estudiante”, ;qué crees ti que me dirian de ti?
compafieros
Imagen que tiene el Si yo voy ahora a tu casa y le pregunto a tus padres: “Dime dos cosas
alumno o alumna sobre de tu hijo/a como estudiante”, ;qué dos cosas crees ti
como lo ven sus que me dirian de ti?
padres/madres

Tabla 12. Elementos y preguntas a explorar correspondientes a la dimension:

Percepcion de la experiencia de Aprendizaje Cooperativo

Elementos a explorar Preguntas
Identificacion de Dime una cosa muy buena que te haya pasado cuando has trabajado
situaciones valoradas en grupos (por qué crees que eso es bueno, como lo viviste, qué
como positivas y sentiste, qué pensaste, etc.).
negativas. Dime una cosa mala que te haya pasado cuando has trabajado en

grupos cooperativos (por qué crees que eso es malo, como lo viviste,
qué sentiste, qué pensaste, etc.).

Exploracion de la (Considerais que aquellas actividades que habéis hecho en grupo de
influencia del AC en su forma cooperativa en el aula os han ayudado a mejorar como
desempeilo como estudiante? ;Por qué? ;En qué siy en qué no?

estudiante

5.2.1 Entrevista 1

Después del pilotaje realizado con 7 alumnos y alumnas, se reformularon algunas
de las preguntas originalmente propuestas. Ademas, se afiadieron matices y mejoras,

quedando la entrevista formuladas segun se observa a continuacion. En la Figura 11 se
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presenta una imagen del guion del entrevistador que utilizamos en la aplicacion de la

entrevista 1.

ANEXO 5.1: ENTREVISTA 1

Me gustaria saber como te ves como estudiante.

1) Ahoravamos a pensar en nuestros compafieros y compafieras de clase, vamos a traer a nuestra memoria aquellos compafieros o compafieras que
pensamos que son buenos estudiantes, sin decir sus nombres, s6lo pensamos en ellos, en lo que hacen, en lo que dicen. Ahora teniendo en cuenta
esa imagen, me vais a decir por qué los consideramos buenos estudiantes. ¢Qué dos cosas destacariamos de él/ella para considerarlo buen
estudiante?

2) Ysituviéramos que pensar en malos estudiantes, qué consideramos caracterizaria a un mal estudiante, que hace para ser considerado mal
estudiante o mala estudiante.

3) Yahemos visto como es un buen estudiante y un mal estudiante ejemplos de los nombres mencionados, ahora quiero saber cdmo se ven cada uno
de vosotros como estudiantes. ¢ COmo son como estudiantes? ¢COmo te ves td.....?. Nos vamos a escuchar respetando la opinidn del otro, pues se
trata de que cada uno exprese como se ve a si mismo, no hay respuesta buena ni mala, lo que yo quiero saber es realmente cémo nos vemos cada
uno de nosotros. Luego, cuando describen si son bueno o malos estudiantes, y eso os gusta o no, como te sientes.

Figura 11. Imagen de la primera pagina del guion del entrevistador en entrevista 1

El primer grupo de preguntas se encuentran bajo la frase introductoria: “Me
gustaria saber como te ves como estudiante”. Las preguntas 1 y 2 pretenden ayudar al
alumnado a acercarse de una forma no personal a su idea de buen o mal estudiante, para
luego personalizarla en si mismos en la pregunta 3. COmo se puede observar, en letra azul
se tiene un texto auxiliar que permite al entrevistador dirigir la discusion.

El guion del entrevistador contenia también las imagenes de apoyo que se usaron

en el momento de formular las preguntas. Estas se presentaron en cartulinas de 5,25 x 7,4
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cm. La intencidn de dichas iméagenes ha sido promover en el alumnado la expresion de

sus ideas. En la Figura 12 observamos la segunda pagina del guion del entrevistador.

4) Ahora quiero que cada uno me cuente alguna experiencia, anécdota o recuerdo positivo que os haya ocurrido durante el curso pasado. (¢Por qué, como,
cudndo...). Venga vamos a pensar, quién empieza. Como te sientes tu.

5) Ahora quiero que cada uno de vosotros me cuente alguna experiencia, anécdota o recuerdo mas bien negativo, desagradable, que les haya ocurrido
durante el curso pasado. (¢Por qué, como, cudndo...).

6) Ahora vamos a pensar en las diferentes asignaturas que tuvimos el curso pasado, mates, lengua, cono, musica, etc. yo voy a colocar estas imagenes en la
mesa, observarlas bien, cada una de ella representan las asignaturas que llevaron el afio pasado, ahora les voy a pedir que cojan aquellas que cada uno de
vosotros destacdis, que consideran que se les da muy bien. Cada uno a uno nos va a mostrar las tarjetas seleccionadas y nos va a decir porqué considera qué
destaca, por qué cree que se le da bien esta materia.

?P\ay.
l }ﬁif%ircr:d
& Grow...
"' T gether

7) Ahora las volvemos a poner en la mesa, y vamos a pensar en aquellas en las que no servimos, aquellas que pensamos que somos malos, que nos se nos da
bien. Las cogemos, y comentamos épor qué?

Figura 12. Imagen de la segunda pagina del guion del entrevistador en entrevista 1

Las preguntas 4 y 5 estan dirigidas a indagar sobre sus recuerdos en relacion con
experiencias positivas y negativas vividas como estudiantes, o que ellos asocian a su
identidad de aprendiz. Nos parecia importante conocerlas y profundizar en lo que les
hacia sentir.

Las pregunta 6 y 7 se apoyaron con imagenes graficas que representaban las
diferentes areas curriculares que trabajaron en el curso anterior (6° de Educacion
Primaria). Dado que en la muestra se encontraban algunos repetidores de 1° de la ESO se

usaron imagenes generales que se asociaban a areas de primaria, pero generalizables para
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las areas de la ESO de ciencias naturales y ciencias sociales. Se fabricaron 4 tarjetas de
cartulina de 3,7 x 2,25 de cada area, de tal manera que cada alumno o alumna tenia la
libertad de coger cualquiera. El tener que elegir, les ayudaba a pensar las razones y

motivos para luego expresarlos.

Ahora me gustaria conocer como veis cada uno de vosotros vuestros éxitos y fracasos

8) ¢Como os fue el curso pasado? , Alumno A, como te fue a ti, épor qué crees que te fue asi?
9) éCOmo crees que te ird este curso? (Crees que aprobaras todas? O te quedaran alguna. éPor qué piensas esos?
10) ¢Cudntos aprobados y suspensos crees que vas a tener en este primer trimestre? ¢Qué asignaturas crees que vas a aprobar, y cudles no? ¢A qué crees

ique se pueden deber esos resultados? ¢Tu crees que puedes hacer algo para cambiar eso? Por ejemplo ¢Tu crees que puedes hacer algo para aprobar las
matematicas...?

Me gustaria conocer cémo creéis cada uno de vosotros que os ven los demas como estudiante

11) Si yo voy ahora a tu clase y le pregunto a tus profesores: “dime dos cosas de como estudiante”, ¢qué crees tu que me dirian de ti?, ....Y
cEso qué te hace sentir?

Figura 13. Imagen de la tercera pagina del guion del entrevistador en entrevista 1

Como podemos observar en la Figura 13, que corresponde a la imagen de la
tercera pagina del guion del entrevistador, el segundo bloque de preguntas se introdujo
con la frase “Ahora me gustaria conocer como veis cada uno de vosotros vuestros éxitos
y fracasos”. Las preguntas 8, 9 y 10 pretendian recoger informacion sobre las
atribuciones que ellos hacen sobre sus éxitos y sus fracasos, tanto en las experiencias

anteriores cOmo en su proyeccion hacia el futuro.
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El tercer bloque de preguntas se presento con la frase “Me gustaria conocer coémo
creéis cada uno de vosotros que os ven los demds, como estudiantes”. Las preguntas 11,
12 y 13 estaban dirigidas a conocer las ideas que los sujetos participantes tienen de como
las personas con las que comparten su proceso de aprendizaje los ven en su papel de
estudiantes y qué sentimientos surgen de esa imagen. Estas preguntas también se
acompafiaron con imagenes en cartulina de 5,25 x 3,7 cm que permitieron centrar la
atencion y se fueron presentando conforme se iban formulando las preguntas. La Figura

14 nos muestra la ultima pagina del guion del entrevistador con éstas preguntas.

12)Si yo voy ahora a tu clase y si en lugar de preguntarle a tus profesores, le pregunto a tus compafieros: “dime dos cosas de como
lestudiante”, équé crees tu que me dirian de ti? ..... éY eso cdmo te hace sentir? (te gusta, no te gusta)

13)Si yo voy ahora a tu casa y le pregunto a tus padres: “dime dos cosas de tu hijo/a como estudiante”, équé dos cosas crees tu que me dirian
de ti? ¢Y eso como te hace sentir? (te gusta, no te gusta)

Figura 14. Imagen de la cuarta pagina del guion del entrevistador en entrevista 1

5.2.2 Entrevista 2
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El instrumento de la segunda entrevista se elabor6 sobre la base de la primera,
realizando algunas modificaciones para adaptarla a ese momento, en el que el alumnado
ya habia pasado por la experiencia de actividades cooperativas en el curso anterior.

En esta ocasion prescindimos de las dos primeras preguntas formuladas al
alumnado en la Entrevista 1, relacionadas con su definicion de buen estudiante y de mal
estudiante, ya que consideramos que no era necesario volver a insistir en esos aspectos
mas generales, dada la extension mas larga de esta entrevista, sino centrarnos en su auto
percepcion.

Basicamente consistia en volver a preguntar las mismas cuestiones que en la
Entrevista 1, pero buscando constatar si habia existido algiin cambio o evolucion en su
descripcion de si mismos como aprendices. La entrevistadora siempre formul6 las
preguntas insistiendo en la idea de si habia cambiado algo desde la ultima vez que se
habian visto y habian hablado de esos temas. La intencidn era recoger opiniones y
reflexiones del alumnado sobre si ellos habian cambiado como aprendices, o si se
percibian de una forma nueva o diferente. En el anexo 1 se puede observar un cuadro
comparativo con los cambios realizados en el guion de la Entrevista 2.

Anadimos un ultimo apartado dénde se formulaban algunas cuestiones especificas
sobre la valoracion que ellos hacen de su experiencia en actividades de Aprendizaje
Cooperativo, y si éstas les habian ayudado o no como estudiantes. Para ello, presentamos
las preguntas con la frase “En el curso de 1° de la ESO vosotros habéis realizado muchas

actividades en grupos cooperativos. Me gustaria saber como valordis esas experiencias”.
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Ademas de las preguntas previstas, formulamos algunos supuestos que favorecieran la
discusion y los comentarios de los participantes. En la Figura 15 se recoge la imagen del

guion utilizado en la Entrevista 2.

» En otro cole, he conversado con algunos nifios y nifias, y me han dicho que desde que trabajan en
grupos cooperativos aprueban mas asignaturas. Pero ofra chica me ha dicho que sigue teniendo los
mismo suspensos y que lo de trabajar en grupos no ha hecho que cambie nada. ;A vosotros os ha
pasado algo de esto?

* Hay un chico que me dijo que desde que trabajaba en grupos se distraia mas y sacaba peores notas.
¢ A vosotros os ha pasado algo de esto?

* Y otras chica me dijo que no le gustaban las matematicas pero que desde que trabajan en grupo se
le dan mucho mejor y le han empezado a gustar y todo. /A vosotros os ha pasado algo de esto?

* También me han dicho un grupo de alumnos que aunque no sacan mejores notas, ellos se dan
cuenta de que han entendido mejor lo que dan en la asignatura. ¢ A vosotros os ha pasado algo de
esto? ¢ Como te das cuenta de que has aprendido mas o has aprendido menos?

* También ha habido algunos chicos que me comentafon que no han mejorado en las asignaturas,
pero si que han aprendido a llevarse mejor con quien antes no se llevaban bien y se sienten mas
comodos en clase, ¢ A vosotros os pasa esto?, ¢en qué lo notais?

Figura 15. Pagina del guion en la Entrevista 2, referente a los supuestos planteados.

En el caso de las asignaturas también utilizamos como material de apoyo
imagenes, pero en esta ocasion empleamos las imagenes en miniatura de las portadas de
aquellos libros utilizados en 1° de la ESO, con la idea de evocar sus recuerdos y fomentar
las interacciones (Anexo 2).

5.3 Procedimiento

A continuacion describiremos los pasos seguidos en el desarrollo de la
investigacion, desde la fase de pilotaje, la recogida de informacion, y la fase de

sistematizacion y analisis de las mismas.

5.3.1 Fase de pilotaje de la entrevista
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En un primer momento se plante6 la posibilidad de llevar a cabo entrevistas
personales de forma individual. Para ello se procedid a un periodo de pilotaje de la
misma, en el que entrevistamos a 6 alumnas y 1 alumno de 1° de ESO del IES Leonardo
D' Vinci, ubicado en Palmete, una zona de parecidas caracteristicas al centro educativo de
nuestra investigacion; igualmente se entrevisto a 2 alumnas y 2 alumnos de 6° de primaria
del centro a investigar.

Este proceso de pilotaje nos permitio llevar a cabo algunos cambios en la
formulacion de las preguntas planteadas, clarificando términos, y adecuando el
vocabulario al de nuestros individuos participantes.

La grabacion se llevo a cabo utilizando un programa de ordenador llamado
“Sound Power”. Comprobamos, sin embargo, que utilizar el ordenador como herramienta
de grabacion interfiere en la relacion que se quiere establecer con los participantes, ya
que resulta incomodo, por lo que se optd por utilizar una grabadora mas pequeia y que
constituyese una distraccion menor.

Por ultimo, y mas importante, constatamos que las entrevistas individuales
resultaban muy pobres en contenido: el alumnado se cohibia frente al entrevistador, las
respuestas eran muy escuetas, generales y poco expresivas, y se hacia necesario una
intervencion constante del entrevistador para continuar el didlogo.

A la luz de esta primera aplicacion, vimos la necesidad de reformular la estrategia
y optar por plantear una entrevista grupal mediante la técnica de “Grupos Focales”,

convencidas de que esta técnica favorece un ambiente de mayor seguridad al no ejercer
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una presion directa sobre el entrevistado para responder cada una de las preguntas,
creandose asi la posibilidad de una mayor espontaneidad en las respuestas y, como
consecuencia de esto y de la interaccion grupal, de una participacion mas extensa y
fluida. La flexibilidad que ofrece un ambiente grupal permite al entrevistador explorar los
diferentes temas a medida que se van dando las intervenciones de uno y de otros, de tal
forma que se obtiene mas informacion en el tiempo establecido para la entrevista, a
diferencia de las entrevistas individuales que segun la experiencia en el pilotaje se hacian
largas y monoétonas. Sin duda las interacciones que se dan en este tipo de técnica
favorecen un campo mas amplio de informacidn porque permiten generar nuevas ideas o
conexiones en base a los comentarios de los diferentes participantes, profundizando mas
en los temas planteados. Si bien podria darse cierta tendencia por parte de los
participantes a estar de acuerdo o coincidir con los demads integrantes del grupo, en lugar
de expresar su propia opinion, es funcion del entrevistador, evitar estas situaciones a
través de su actitud, gestos y preguntas.

En el disefo y aplicacion de esta técnica se tuvieron en cuenta los siguientes

aspectos:

5.3.1.1. Tamario de los grupos

Generalmente en la literatura revisada se habla de grupos de 5 o 6 integrantes
como minimo y unos 10 como méaximo. Sin embargo, hemos optado por grupos focales

de 4 participantes, ya que consideramos que este nimero garantiza un nivel de didlogo y
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discusion suficiente para producir la informacion grupal necesaria. En esta decision se ha
tomado en cuenta que el tiempo destinado a la entrevista no debe exceder de 1 hora, dado
que se trata de participantes muy jovenes y cuyo nivel de atencion es bajo, y una

entrevista de mayor extension no seria pertinente.

5.3.1.2. Numero de grupos

Todo el alumnado de 1° de ESO perteneciente al centro (1°A 'y 1° B) fue
clasificado, distribuido y entrevistado, como se ha descrito en un apartado anterior. Esto
dio lugar a un total de 9 grupos. De acuerdo con el criterio, utilizado tanto en la
Entrevista 1 como en la Entrevista 2, de seleccionar aquellos grupos que pudieran

presentar mayor estabilidad, del total se eligieron 7 grupos para la muestra definitiva.

5.3.1.3. Caracteristicas de los participantes y de los grupos

Se optod, también, porque la composicion fuera heterogénea, tanto en sexo como
en nivel de desempeio académico de acuerdo este tltimo con la valoracion del
profesorado. Consideramos que esto ofreceria mayor pluralidad en las opiniones, los

juicios, las actitudes, las experiencias, etc.

5.3.1.4. Implicacion del entrevistador o entrevistadora

A diferencia de las entrevistas personales, el grado de directividad en los grupos
focales est4 estrechamente relacionado con el tipo de conduccion y de desarrollo de la
conversacion. Por este motivo, se vio necesario que la entrevistadora contase con un

guion previsto que contemplara no solo las preguntas establecidas, sino también una
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pautas que, en caso necesario, permitiesen dirigir los turnos de los participantes, y evitar
los posibles desordenes e interacciones multiples y caodticas que suelen presentarse en

este tipo de entrevistas.

5.3.2. Fase de recogida de informacion

Las entrevistas de los grupos focales se llevaron a cabo en un aula cedida por el
colegio exclusivamente para este fin. Dicha aula se encontraba aislada del pabellon donde
se desarrollaba el resto de las clases. Se ubico al alumnado en una mesa central creando
un clima distendido y coloquial.

Las entrevistas a los grupos focales se aplicaron durante el horario escolar, y en
coordinacion con el profesorado del curso. Descartamos la primera (08:00 a 09.00) y
ultima hora (13:30 — 14:30) para garantizar la atencion y la disposicion de los mismos
para la entrevista.

Dado que se aplicaria en horario escolar, la entrevista al grupo focal debia
ajustarse a una hora de duracion, que correspondia a la hora lectiva que nos ofrecian el
profesor o profesora de la asignatura en la que se ausentaba el grupo.

Las entrevistas se grabaron utilizando una grabadora de voz USB de pequeio
tamafio colocada en el centro de la mesa, que permitid una grabacion nitida de las
conversaciones. Ademas, era lo suficientemente pequefia y de aspecto neutro para no

distraer la atencion de los participantes. Se descarto la grabacion de video desde un
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primer momento porque inhibe significativamente la participacion espontanea de los
participantes.

Todas las entrevistas empezaban con una presentacion de cada miembro del grupo
con el fin de que se pudieran identificar las voces en la trascripcion de las mismas. Se
explicito al inicio de cada una de ellas que era un espacio en el que se podia hablar y
expresar con libertad lo que cada uno pensaba, que no existian respuestas ni buenas ni
malas, y que todas eran validas porque de lo que se trataba era de conocer lo que
ellos/ellas pensaban y opinaban. Se insistid en la idea de que todos podian hablar,
respetando lo que decian los compafieros y compafieras, y siendo capaz de escuchar
también la opinion de los miembros del grupo.

Las entrevistas se aplicaron con el mismo grupo clase en dos momentos
diferentes: inicio del primer curso e inicio del segundo curso de la ESO, desde el quince
de octubre al quince de noviembre. En el caso de la Entrevista 1, el alumnado ya estaba
ubicado en la nueva etapa, pero en un periodo de reconocimiento de los cambios que la
ESO suponia. Igualmente ocurri6 con la Entrevista 2; en el mes de octubre era previsible
que los participantes tuvieran todavia recuerdos recientes de su paso por el primer afio de
ensefanza secundaria. En la Tabla 13, se indica el cronograma de aplicacion de las
entrevistas.

Tabla 13. Cronograma de aplicacion del instrumento

Entrevista 1 Entrevista 2
Octubre - Noviembre 2013 Octubre - Noviembre 2014
Alumnado en 1° de ESO Alumnado en 2° de ESO
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Para la aplicacion de la Entrevista 2 nos encontramos con una dificultad no
prevista. Regularmente los grupos-clases se mantienen iguales de 1ro a 2do de la ESO,
sin embargo, en esta ocasion, el equipo docente, valorando el alto nimero de alumnos y
alumnas absentistas y la descompensacion de los grupos-clases en cuanto a la cantidad
del alumnado, y a su nivel de desempefio académico, decidi6é hacer nuevos grupos de
clases realizando varios cambios que afectaron a la composicion de nuestros grupos de
investigacion, esto dificultd la conciliacion de los horarios y la disposicion de los
participantes en los grupos focales seglin como estaba previsto en la investigacion. Dado
que nuestro compromiso con el centro educativo fue no interferir en las actividades
escolares tales como evaluaciones, clases de areas instrumentales u otra actividad que
requiriera la presencia del alumnado en el aula, tuvimos que emplear mas dias de los

previstos en los focus groups, asi como variar los momentos de la aplicacion.

5.3.3 Fase de sistematizacion y analisis de las entrevistas

5.3.3.1. Sobre la transcripcion del material recogido

En el presente estudio las grabaciones de los grupos focales constituyen los datos
basicos de la investigacion, por lo tanto, la transcripcidon exhaustiva de las interacciones
es fundamental, ya que debe representar el material grabado de forma escrita sefialando
detalles de la interaccion que tal vez se pueden escapar a un oyente comun.

Por este motivo las entrevistas fueron transcritas por completo de acuerdo con el

sistema de notacion adaptado por Cubero et. Al. (2008) del sistema desarrollado por
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Jefferson (Athinson y Heritage, 1984; Sacks, Schegloff y Jefferson, 1974) (ver Anexo 3).
Este sistema esta diseniado para obtener la maxima informacion sobre la forma en la que
se produce el discurso en tiempo real, como la intervencion de un hablante se ve influida
por la interaccion con los demas hablantes y la importancia de los aspectos no verbales.
Incluye claves referidas a los cambios de entonacion, volumen, pausas, velocidad,
énfasis, etc. Una de las caracteristicas mas interesantes es que permite recoger los
solapamientos de turno, es decir, lo que dos participantes estan diciendo simultdneamente
y en qué momento se superpone el habla de uno sobre el habla del otro. Asi también
incluye claves para indicar las partes que intencionalmente no se transcriben o las partes
de la transcripcion que no son audibles. A tal sistema se afiadieron algunas claves con
relacion a la codificacion de los nombres que aparecian en la entrevista y al acortamiento
de palabras; ademas, se utilizaron tres puntos suspensivos para indicar enunciados
incompletos.

Todas las grabaciones han sido transcritas en Microsoft Office Excel 2007, ya que
facilita la transcripcion y la posterior organizacion de las categorias. Cada turno de
intervencion fue codificado indicando “A” o “B” si pertenece a la entrevista antes o
después de participar en las experiencias de aprendizaje cooperativo, seguida de la
numeracion correspondiente al grupo entrevistado, y un nimero de tres digitos de
acuerdo con el orden del turno dentro del texto. Por ejemplo, A3002, identifica el

segundo turno de intervencion del grupo tres en la Entrevista 1.



159

5.3.3.2. Sobre el andlisis de los datos

Siguiendo las fases establecidas para un Analisis de Contenido, una vez definido
el objetivo y aplicadas las entrevistas, se plantea la fase de analisis de las conversaciones
e interacciones que se dan en el grupo. Podemos indicar tres momentos de este proceso:

e Identificacion de unidades de analisis y codificacion
e (ategorizacion
e Revision del sistema de categorizacion

Para el andlisis de las transcripciones se utilizaron las tablas dindmicas en Excel
Microsoft Office Excel 2007, lo que nos permitio la visualizacion de la informacion
codificada, favoreciendo el andlisis de las intervenciones agrupadas segun las categorias

surgidas.

Una vez presentada la estrategia metodoldgica pasamos a describir los resultados

encontrados.
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6. Resultados de la investigacion
En este capitulo se presentan los resultados correspondientes a la elaboracion del
sistema de categorias, los perfiles asociados a las dimensiones y los resultados del
analisis de la Entrevistas 1 y 2.
6.1. Dimensiones y preguntas de analisis
Los analisis han comprendido la identificacion y categorizacion de la concepcion
que tienen los participantes sobre los siguientes elementos, en relacion con las
dimensiones sobre las que se elabor6 el instrumento de analisis.
Un buen o un mal aprendiz, teniendo como referencia a los iguales.
(Qué categorias usa para describir a un buen estudiante?
(Qué categorias usa para describir a un mal estudiante?
Los aspectos que forman parte de su propia identidad de aprendiz, en referencia a
su autoconcepto académico.
(Qué categorias usa para describirse como buen estudiante?
(Qué categorias usa para describirse como un mal estudiante?
(Qué categorias usa para describirse como un estudiante regular?
Aspectos que mas valora en el contexto escolar, y que pueden resultar motivantes
en el trabajo académico.
(Qué categorias usa para describir sus experiencias positivas como

estudiante?
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(Qué categorias usa para describir sus experiencias negativas como

estudiante?

Cuales son y en qué medida se modifican los patrones atribucionales: locus de
control, estabilidad y controlabilidad.
(Qué categorias utiliza para atribuir sus logros en las diferentes materias?
(Qué categorias utiliza para atribuir sus fracasos en las diferentes

materias?

La imagen qué considera que tienen el profesorado, los compafieros/compafieras y
las familias de ellos como aprendices.
(Qué categorias usa para describir lo que considera que sus profesores
piensan de ellos como estudiantes?
(Qué categorias usa para describir lo que considera que sus compaieros/as
piensan de ellos como estudiantes?
(Qué categorias usa para describir lo que considera que sus familias

piensan de ellos como estudiantes?

En la Entrevista 2 se insistio en la identificacion y categorizacion de la valoracion

que el alumnado de CEAC manifestaba con relacion a la experiencia de aprendizaje

cooperativo:
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Percepcidn que tienen los alumnos y las alumnas de la experiencia de aprendizaje
cooperativo, si ésta les ha ayudado a mejorar como estudiante o no y en qué aspectos ha
ocurrido esto.

(Qué categorias usa para describir si el aprendizaje cooperativo le ha
ayudado a mejorar como estudiante?

(Qué categorias usa para describir si el aprendizaje cooperativo no le ha
ayudado a mejorar como estudiante?

Por ultimo, en la Entrevista 2 se profundizé en todos los aspectos que tenian que
ver con los cambios que podian haberse producido tras la participacion en la experiencia
CEAC

Percepcion de cambio tras la intervencion CEAC.

(Qué categorias usa para describir, en su caso, el cambio de si mismo
como aprendiz de un curso a otro?

(Qué categorias usa para describir, en su caso, el cambio de la percepcion
sobre la imagen que el profesorado tiene de ¢l o ella?

(Qué categorias usa para describir, en su caso, el cambio de la percepcion
sobre la imagen que sus compafieros y compaiieras tienen de ¢l o ella?
(Qué categorias usa para describir, en su caso, el cambio de la percepcion

sobre la imagen que la familia tiene de ¢l o ella?
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6.2. Sistema de categorias
En este apartado se describen la identificacion de las unidades de significado, el

proceso de categorizacion y codificacion, asi como la revision del sistema de categorias.
6.2.1. Identificacion de unidades de significado y codificacion

Cada intervencion se fragmenta en unidades de significado. Se trata de identificar
las secciones mas pequeiias de las intervenciones que contienen una idea o un tema y que
puede o no coincidir con la unidad sintactica. Estas constituyen las unidades base para ser
codificadas. Por lo general, un turno de intervencioén contiene mas de una unidad de
significado. En nuestro caso, en un archivo Excel se fueron insertando para cada
intervencion tantas filas como fueron necesarias en funcidon de las unidades de significado
identificadas en cada turno. Este analisis llevo a la identificacion de 7.111 unidades de
significado, de las cuales 4.719 pertenecen a la Entrevista 1 y 2.492 a la Entrevista 2.

Partiendo de estas unidades de significado, se construy6 un sistema de categorias
para el andlisis de las mismas. El proceso de definir las categorias es un proceso ciclico,
que supone llevar a cabo varias revisiones de las mismas, y reagrupacion incluso en la
fase de andlisis, es asi que durante esta fase se llevaron a cabo varios cambios, los cuales
permitieron codificar mejor las intervenciones de los estudiantes.

Dicho sistema de categorias fue elaborado por cuatro observadores utilizando las
transcripciones de cuatro grupos focales y una vez terminado se aplicé a la muestra en su

conjunto. Para este proceso de elaboracion del sistema de categorias no existe un criterio
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exclusivo de clasificacion, ya que se puede utilizar una palabra clave, un mensaje, un
nombre, etc., para asignar las unidades de significado a unas determinadas categorias. El
objetivo preciso es el de codificar las significaciones de las intervenciones de los
participantes de acuerdo con los criterios marcados por el objetivos de analisis.

En nuestro caso la codificacion se realizé tomando como base las preguntas
formuladas en la entrevista. Cada pregunta se identific6 como una dimension, de tal
forma que la numeracion de las categorias y sub-categorias fueran facilmente
identificables. Por ejemplo, 1.2.3 corresponde a: la dimension 1 Concepcion de buen
estudiante; la categoria 2 Comportamientos prosociales; y la sub-categoria 3
Divertido/simpatica.

La agrupacion de las diferentes unidades de significado por categorias y sub-
categorias se realizo utilizando las tablas dindmicas de Excel, de manera que nos
permitiera revisarlas, y poder definir las categorias incorporando parte del lenguaje y
expresiones dichas por los participantes.

El manual de codificacion de las categorias se muestra en el anexo 4. En ¢l se
presentan cada una de las categorias y sub-categorias correspondientes, junto a su
descripcion y a una seleccion de extractos de la entrevista en los que se han identificado
unidades de significado correspondientes a estas categorias. La nomenclatura de las
categorias trata de ser representativa de la perspectiva de los participantes. Un mismo
extracto puede contener unidades de significado que pertenecen a distintas categorias.

Los extractos han sido adaptados para proporcionar la maxima comprension en el minimo
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espacio. Esto implica que se utilice la clave ‘[...]" para sefializar informacidon que aunque
transcrita en el en los datos originales, es omitida porque no aporta informacion relevante
para el lector, pero que se ha considerado importante en el andlisis para la comprension
de la interaccion. También se utiliza la clave ‘[texto]’ con informacion afiadida en los
datos originales. Esta informacion facilita la comprension de forma concisa evitando
incluir fragmentos mas extensos donde se incluyan los antecedentes contextuales del

discurso que explique las referencias o alusiones.

6.2.2. Fase de categorizacion

La categorizacion consiste en clasificar los elementos de un conjunto de datos a
partir de ciertos criterios previamente definidos. No es una tarea mecanica, ya que los
términos pueden no hacer referencia a los significados que a primera vista expresan o
manifiestan, sino estar fuertemente matizados por el contexto. Por este motivo la tarea de
categorizar ha supuesto un proceso de ida y vuelta entre las intervenciones concretas y el
contexto de la entrevista general, asi como entre teoria y datos (Evertson & Green, 1986;
Gerbic & Stacey, 2005).

En un primer momento se clasificaron y organizaron las unidades de significado
correspondientes a la Entrevista 1. A partir de esa primera propuesta de clasificacion y
agrupacion, se elabord un manual de codificacion en el que se especificaron los criterios

operacionales para la aplicacion de las distintas categorias. Durante el proceso las
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categorias fueron sufriendo una constante reestructuracion, en la medida que se fue
revisando el texto completo y asignando las unidades de significado a las categorias.
Para la categorizacion de las unidades de significado correspondientes a la
Entrevista 2 se utilizo el sistema de categorias elaborado para la Entrevista 1. Dicho
sistema fue modificado cuando aparecieron sub-categorias nuevas relativas a preguntas
que ya se encontraban en la Entrevista 1 y categorias nuevas que se referian a las nuevas
preguntas que se incorporaron en la Entrevista 2. Para ello se puso especial cuidado en
detectar si habia cambios en alguna de las variables y si éstos estaban o no relacionados

con la experiencia de actividades de aprendizaje cooperativo.

6.2.3. Fiabilidad del sistema de categorias

Posteriormente a la categorizacion de las unidades de significado, tanto en la
Entrevista 1 como en la Entrevista 2 se llevo cabo el calculo de la fiabilidad. Para ello,
dos observadores diferentes a la autora codificaron el 20% de las unidades de significado
(elegidas al azar), correspondiente a tres entrevistas focales en la Entrevista 1 (momento
de elaboracion del primer sistema de categorias). Se obtuvo un indice de fiabilidad Kappa
de 0’914, con un intervalo de confianza del 95%, por lo que el nivel de acuerdo entre
observadores fue muy alto (Cohen, 1960). Para la categorizacion final de aquellas
unidades de significado en las que se encontraron discrepancias, éstas fueron resueltas
por un tercer juez después del calculo de fiabilidad.

Para la fiabilidad del sistema de categorias aplicado a la Entrevista 1 se cont6 con

la colaboracion de dos alumnas y un alumno del Grado de Psicologia, los cuales
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estuvieron dispuestos a realizar su TFG a partir de las entrevistas facilitadas. En el caso
de la Entrevista 2 se cont6 con la ayuda de una becaria de colaboracion.

6.3. Elaboracion de Perfiles

Si bien no es nuestra intencion establecer estadisticas de categorias o codigos, si
hemos considerado importante contar con datos de frecuencia y porcentajes para priorizar
algunos aspectos sobre otros, y asi poder elaborar los perfiles de cada una de las
dimensiones reconocidas analizando los resultados desde aquellas categorias mas
repetidas en cada pregunta, tomando en cuenta las relaciones entre codigos y el sentido
de las intervenciones, igualmente se ha tenido en cuenta aquellos que significados que
estan menos presente en el discurso de los participantes e incluso que estan ausentes.

Para la elaboracion de los perfiles se utilizaron las frecuencias obtenidas a través
de la aplicacion de una tabla dindmica de Excel en la que se contabilizaba la presencia de
cada una de los codigos relacionados con cada categoria, por grupo entrevistado. Los
datos que se tomaran en cuenta para la elaboracion de los perfiles:

. Porcentaje de unidades de significado que cada categoria adquiere en
relacion con el numero total de unidades de significado obtenidas en dicha pregunta.

. Porcentaje de unidades de significado que adquiere cada cddigo dentro de
la categoria donde esté asignado.

. Porcentaje de grupos que enuncian un codigo o categoria.
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Se comparan las categorias obtenidas en la primera entrevista con las obtenidas en
las segundas entrevistas, tanto a nivel de porcentajes, como a nivel de unidades de
significado formulada, dado que el objetivo de la investigacion es describir y explorar.

De esta manera podemos tener informacion tanto de las categorias mas
mencionadas en cada grupo, como de la importancia de dicha categoria para la muestra
en general porque analizamos cuantos grupos habian coincidido en mencionarla.

Estos datos, confrontados con las propias unidades de significado, incluso con las
intervenciones de las que derivan, nos ayudaron a poder redactar los perfiles con mayor
detalle e informacion.

Estos perfiles estan definidos independientemente para cada una de las
aplicaciones de entrevistas, es decir hemos definido unos perfiles de las primeras
entrevistas y unos perfiles de las segunda entrevista por cada grupo entrevistado, de
manera que hemos comparado las categorias por cada grupo reconociendo cambios en su

manera de definirse como aprendices.

6.4. Resultados del analisis de la Entrevista 1
La presentacion de los resultados del analisis se organiza de acuerdo con las

dimensiones de exploracion establecidas (Tabla 5).

6.4.1. Percepcion de si mismo como estudiante
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Para ayudar a evocar ideas, y al mismo tiempo obtener un punto de referencia de

partida, se pidio a los participantes que pensaran en dos compaiieros o compaferas que

valoraran como buenos estudiantes, y después de unos minutos, se les indicd que

expresaran las razones por las cuales habian pensado en ellos.

Las categorias tematicas encontradas sobre aquellos rasgos que destacarian de un

buen estudiante son: 1.1 Buen comportamiento en la clase; 1.2 Comportamientos

prosociales; 1.3 Disposicion para la tarea académica; 1.4 Resultados académicos

adecuados; 1.5 Capacidad. En la Tabla 14 presentamos las frecuencias y los porcentajes

de aparicion de las unidades de significado clasificadas por categorias y sub-categorias.

Tabla 14. Frecuencias y porcentajes de la Concepcion de un buen estudiante. Entrevista

1

Categorias y sub-categorias

1A 2A 3A 5A 6A 8A 9A Total % U.S. % Grupos

01 Concepcion de un buen estudiante 33 7 24 19 27 17 22 149 100% 100%
1.1 Buen comportamiento en la clase 1 4 3 8 5% 43%
1.1.1 Estar en silencio I 1 1 3 38% 43%
1.1.2 Se comporta bien 3 2 5 63% 29%
1.2 Comportamiento prosociales 2 7 4 10 1 4 28 19% 86%
1.2.1 Buen amigo/comparte 3 1 2 6 21% 43%
1.2.2 Te ayudan/trabaja conmigo 1 1 6 8  29% 43%
1.2.3 Divertido/simpatico 2 2 7% 14%
1.2.4 Es bueno 1 1 4% 14%
1.2.5 Respeta al profesorado 3 3 2 8  29% 43%
1.2.6 No pelea/ni insulta 3 3 11% 14%
1.3 Disposicion para la tarea académica 15 5 11 12 13 13 17 86  58% 100%
1.3.1 Aprender 1 1 1% 14%
1.3.2 Asiste a clase 1 1 2 2% 29%
1.3.3 Atiende 1 1 1 2 5 2 1 13 15% 100%
1.3.4 Buen estudiante/estudia 9 2 4 3 2 6 2 28 33% 100%
1.3.5 Hace deberes 31 3 2 2 2 5 18 21% 100%
1.3.7 Pone interés I 1 3 2 1 8 9% 71%
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1.3.7 Se esfuerzan 2 2 2% 14%
1.3.8 Trabaja en casa 1 1 2 4 5% 43%
1.3.9 Trabaja en clase 1 1 3 1 1 7 8% 71%
1.3.10 Sabe el contenido 1 2 3 3% 29%
1.4 Resultados académicos adecuados 6 1 1 1 3 1 13 9% 86%
1.4.1 Aprueba examenes 3 1 1 2 7 54% 57%
1.4.2 Buenas notas 1 1 1 1 4 31% 57%
1.4.3 Pocas malas notas 2 2 15% 14%
1.5 Capacidad 8 1 1 10 7% 43%
1.5.1 Listo/inteligente 8 1 1 10 100% 43%
1.6 Otros 2 2 4 3% 29%
1.6.1 Juega bien fatbol 1 1 25% 14%
1.6.2 Sacarse una carrera 1 1 25% 14%
1.6.3 Pocos buenos estudiantes 2 2 50% 14%

Dentro de estas cinco categorias, la disposicion para la tarea académica (cat.1.3)
cuenta con una frecuencia de aparicion del 100% de los grupos. Para los entrevistados, un
buen estudiante es fundamentalmente el que estudia, el que hace los deberes y atiende en
clase. El 33% de las unidades de significado clasificadas en esta categoria se refieren al
hecho en si de estudiar, €l 21% hacer los deberes y el 15% a prestar atencion. Dentro de
esta categoria también se describen aspectos importantes de un buen estudiante, tales
como el hecho de aprender, el esfuerzo, la responsabilidad con los materiales y el
conocer el contenido, pero no adquieren relevancia en la discusion del grupo, pasan
desapercibidos con una sola intervencién y solo son mencionados en uno de los grupos.

La segunda categoria a la que hace referencia el 86% de los grupos es aquella que
refiere a los comportamientos prosociales (Cat.1.2), la cual alude a conductas positivas
hacia los demas. Dentro de esta categoria se agrupan diferentes valores entre los que

destacan ayudar a los comparieros y respetar al profesorado. Aunque es la segunda
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categoria mas mencionada en términos de frecuencia, dentro de la misma existe mucha
diversidad de unidades de significado.

La categoria 1.4 Resultados académicos adecuados esta presente en el 86% de los
grupos. Esta categoria no aparece, por tanto, en un Ginico grupo. Sin embargo, en
términos de frecuencia de aparicion de unas unidades de significado determinadas, esta
categoria aparece un 9% en relacion con las demés. Podemos inferir que los resultados
académicos en términos de calificaciones no es un aspecto relevante que caracterice al
buen estudiante en la interaccion discursiva de los grupos. Las intervenciones denotan
que ponen un mayor énfasis en el hecho de aprobar los examenes, que en conseguir
buenas notas, como observamos en el Extracto 1.

Extracto 1

14029 MAO: ... lo aprobaba todo (.) o suspendia alguno, pero uno.
14096 [---]:

34046 SAO: Hacer bien los examenes, ;jno? (breve risa)

64104 RAO: [texto], se dedica a estudiar a hacer examenes...
84017 SAA: Po' porque estudian jno? y aprueban

Ademas, observamos que para algunos de los participantes, ser buen estudiante no

necesariamente implica aprobar todos los examenes o las asignaturas. Se admite la

" Se ha denominado extracto a una seleccion de turnos de las transcripciones. En ocasiones se trata
de fragmentos compuestos por turnos consecutivos; en otras ocasiones se corresponden con una
compilacion de ejemplos tomados turno a turno de las intervenciones, sin que sean consecutivos o muestren
una secuencia de interacciones. Los extractos tienen esta doble naturaleza en funcion de los fines a los que
sirven y de aquello que se pretende ilustrar. Ese hecho se hace evidente en los codigos que preceden e
identifican a los turnos en el conjunto global de las transcripciones: en ocasiones son consecutivos y en
otras no, dependiendo de qué tipo de extracto se trate.
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posibilidad de poder suspender algin examen, como se refleja en el Extracto 2, en el que
Iso duda frente a la afirmacion de que un buen estudiante no puede sacar malas notas, y
tanto Mao como Esa afirman que una o dos malas notas si se pueden aceptar.

Extracto 2

14085 M: Entonces un estudiante no puede sacarse malas notas?
14086 ISO: No:: SI.,

14087 MAO: Pero muy poca, una o dos, ya estd

14088 ESA: Claro, muy pocas

Por tltimo, es relevante observar que elementos como la inteligencia o “ser listo”
(1.5 Capacidad), como una caracteristica propia del buen estudiante, han sido expresados
s6lo por 3 de los 7 grupos (43% de los grupos), y solo en uno de ellos se presenta en

repetidas ocasiones; en los otros dos tienen una unica unidad de significado asignada.

6.4.1.2. Concepcion de un mal estudiante

Las categorias tematicas que sirven para definir lo que los participantes expresan
sobre un mal estudiante son las siguientes: 2.1 Mal comportamiento en clase; 2.2 Malos
comportamientos prosociales; 2.3 No tener disposicion para la tarea académica; 2.4
Resultados académicos inadecuados; 2.5 Los/las participantes se refieren a un gran
numero de comparieros/as que son malos estudiantes. En Tabla 15 se presentan las
frecuencias y los porcentajes de las unidades de significado clasificadas en las categorias
y sub-categorias.

El 100% de los grupos hacen referencia a que un mal estudiante es aquel que no

tiene disposicion para la tarea académica (cat.2.3). Dentro de esta categoria, para el 86%
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de los grupos el no hacer los deberes es un elemento relevante. El no hacer nada o no
trabajar en clase, no estudiar y no atender son aspectos a los que el 57% de los grupos se
ha referido.

La segunda categoria indicada, malos comportamientos prosociales (cat.2.2), es
compartida por 6 de los 7 grupos que conforman la muestra, y en ella describen actitudes
negativas que han demostrado aquellos compafieros o compaiieras en los que han
pensado. Dentro de esta categoria, la sub-categoria 2.2.5 No hace caso o no obedecer/
falta el respeto al profesorado, esta presente en el 71% de los grupos. Esto significa que
para ellos el hecho de ofender al profesor o profesora, o no obedecerle, significa ser mal
estudiante; lo mismo sucede con la sub-categoria 2.2.6 pelea/insulta, que se identifica en
el 86% de los grupos. En el Extracto 3 se observa en el didlogo cémo hacen referencia a
todos estos aspectos incluidos en estas dos categorias.

Extracto 3

94027 ADRO: Mira. Los malos estudiantes son los que no hacen los deberes, no
estudian, los dias de control traen malas notas. Eh:: le contesta a la profesora, que tira
que::: que interrumpe en clase=

94028 ANO: =que se cree muy chulo=

94029 ADRO: =y corre por la clase=

94030 LIA: =que no respeta a la profesora=

94031 ADRO: =que:: que insulta a los comparieros, que=

94032 LIA: =que viene cuando tiene ganas.

94033 ADRO: Viene cuando le da la gana o viene tarde (Risas). Uhm, jqué mas? Po’=

El didlogo recogido en el extracto anterior, ilustra el hecho de que la idea que
ellos tienen sobre un mal estudiante esta relacionada no sélo con las actitudes y

comportamientos vinculados a lo académico, sino también con la forma de proceder que
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tienen estos compafieros con los demés alumnos/as del aula. De igual forma se valora el
respeto al profesorado, dado que se resalta tanto en el momento de definir a un buen
estudiante, como cuando definen a un mal estudiante.

Es también relevante observar que la categoria 1.5 Capacidad, que estuvo
presente cuando hicieron referencia a rasgos de un “Buen Estudiante”, no cuenta con
unidades de significado de ninglin grupo. En esta misma linea, encontramos que las
unidades de significado que refieren a la categoria 2.4 Resultados académicos
inadecuados suponen el 29%. Encontramos una tnica unidad de significado que hace
referencia a “malas notas”; el resto de intervenciones se refiere a “no aprobar examenes”
o0 “aprobar por suerte”. Como ya sucedia en la dimension anterior de buen estudiante,
encontramos que los participantes no se refieren a los resultados como algo tan

fundamental en la definicidon de lo que es un buen o mal estudiante.

Tabla 15. Frecuencias de la concepcion de un mal estudiante. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 235 68 9 Tota % 7
A A A A A A A 1 U.S.  Grupos

02 Mal estudiante 19 13 21 23 24 4 21 125 100% 100%

2.1 Mal comportamiento en clase 3 1 5 1 8 1 4 23 18% 100%
2.1.1 Chillan en clase 1 1 4% 14%
2.1.2 Hacia chuletas 1 1 4% 14%
2.1.3 La lia en clase 2 1 4 1 8 35% 57%
2.1.4 Lo echan de clase 1 1 4% 14%
2.1.5 Se comporta mal 2 2 4 4 12 52% 57%

2.2 Malos comportamientos prosociales 2 6 10 16 6 4 44 35% 86%
2.2.1 Abusa 1 1 2% 14%
2.2.2 Se deja llevar por otros 10 10 23% 14%
2.2.3 Cafre:fuma porro 2 2 5% 14%
2.2.4 Miente para encubrirse 2 2 5% 14%
2.2.5 No obedecer/ falta el respeto al

profesorado 4 6 4 2 3 19 43% 71%
2.2.6 Pelea/insulta 2 3 4 1 10 23% 57%

2.3 No tiene disposicion para la tarea
académica 8 6 6 5 5 3 12 45 36% 100%
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2.3.1 Habla en clase 1 2% 14%
2.3.2 No asiste a clases 2 8 18% 43%
2.3.3 No atiende 2 6 13% 57%
2.3.4 No estudia 1 9 20% 57%
2.3.5 No hace deberes 1 10 22% 86%
2.3.6 No hace nada/No trabaja 3 7 16% 57%
2.3.7 No trabaja en casa 3 4 9% 29%
2.4 Resultados académicos inadecuados 1 5 4% 29%
2.4.1 Aprueba de suerte 1 20% 14%
2.4.2 No aprueba examenes 3 60% 14%
2.4.3 Saca malas notas 1 1 20% 14%
2.5 Refieren a un gran nimero de
compaiieros que son malos estudiantes. 7 6% 43%
2.5.1 Dos malos estudiantes 1 14% 14%
2.5.2 Muchos malos estudiantes 4 57% 14%
2.5.3 La mitad de la clase no estudia 1 14% 14%
2.5.4 Expresion utilizada 1 14% 14%
2.6 Otros 1 1% 14%
2.6.1 So6lo pendiente del futbol 1 100% 14%

Es evidente que los participantes perciben que tienen mas compaferos malos

estudiantes que buenos. Esto se plasma, entre otros aspectos, en que cuando se les

pregunto por los malos estudiantes les resulto facil pensar en varios ejemplos, mientras

que necesitaron mas tiempo para nombrar a los buenos estudiantes, tal como observamos

en las interacciones del grupo 6 en el Extracto 4, cuando al pensar en los malos

estudiantes, piensan en varios y los numeran.

Extracto 4

64065 M: Y ahora vamos a pensar en aquellos comparieros que a nuestro juicio nos

parecen que no son buenos estudiantes

64066 MJO: Yo tengo muchos
64067 ALA: YO YA

64068 RAO: PUAF yo tengo dos

64069 M: A ver, ALA, venga

64070 ALA: Yo tres. Una nunca hace los deberes, nunca ha estudiado, nunca hace los

deberes. Otra, tampoco. Y otra tampoco...



176

64071 [---]: [---]

64072 MJO: Yo tengo... Uno, dos, tres (enumera con los dedos)
64073 M: Te van a faltar dedos de las manos

64074 MJO: Hay mas de diez

Comparando y sintetizando ambas dimensiones, podriamos visualizar en la Tabla
16 la idea que los participantes expresan en relacion con los dos conceptos, recogiendo
aquellos aspectos mas relevantes encontrados en el andlisis de los datos. Observamos en
las definiciones de los participantes una ausencia de aspectos como la capacidad, la
responsabilidad, el aprendizaje, el esfuerzo.

Tabla 16. Categoria que mas destacan en la concepcion de un buen y mal estudiante

Buen estudiante Mal estudiante

Es el que estudia, hace los deberes y atiende  Es el que no hace deberes, no estudia, no

en clase. trabaja y no atiende.

Es buen amigo, ayuda a los demds y respeta ~ No hace caso, no obedece y falta el respeto al

al profesorado profesorado; ademas, insulta y pelea con los
comparfieros.

6.4.1.3. Concepcion de si mismo/a como estudiante en la Entrevista 1

2

Una vez definido por parte de los participantes los rasgos de un “buen estudiante
y de un “mal estudiante”, los grupos focales discutieron sobre coémo se veian ellos
mismos como estudiantes. Al implicarse en esta pregunta, los participantes respondieron
identificandose como buen estudiante, mal estudiante, y estudiante regular (ni bien, ni
mal). Esto nos ha llevado a establecer 3 categorias: “percepcion positiva de si mismo

2% ¢

como estudiante”, “percepcion negativa de si mismo como estudiante” y “percepcion de
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si mismo como regular estudiante”. De esta manera podemos sefalar que solo el 35% de
las unidades de significado reconocidas expresan una percepcion positiva como
estudiantes. Del 65% restante, el 41% hacen referencia a una percepcion negativa y el
24% indican aspectos que los definen como alumnos “regulares”, en sus propios
términos, esto es, alumnos en los que se combinan visiones parciales positivas y
negativas en cuanto a su percepcion como estudiantes. En la Tabla 17, se pueden
observar las frecuencias y porcentajes de estas tres categorias obtenidas.

Tabla 17. Frecuencias y porcentajes de las categorias sobre la percepcion de si mismo

como estudiante

Categorias y sub-categorias 1A 2A 3A 5A 6A 8A 9A Total % U.S. % Grupos
03A Percepcion positiva de si mismo como
estudiante 14 9 16 13 18 7 27 104 35% 100%
03B Percepcion negativa de si mismo como
estudiante 25 4 10 14 26 23 30 132 44% 100%
03C Percepcion de si mismo como regular
estudiante 8 3 10 10 6 2 23 62  21% 100%

47 16 36 37 50 32 80 298 100%

A continuacion se analizan los resultados obtenidos en cada una de estas tres
categorias a las que hemos identificado como 3a, 3b, 3c. Igualmente, queremos precisar
que estas categorias han reunido un elevado niimero de unidades de significado, por lo

que hemos definido, a su vez, nuevas sub-categorias con sus correspondientes valores.

6.3.1.3.a. Categoria 3a: Percepcion positiva de si mismo como estudiante.
(Entrevista 1)
Las sub-categorias que recogen la percepcion de si mismos como buenos

estudiantes son: 3a.1 Buen estudiante porque me porto bien en clase; 3a.2 Buen
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estudiante porque estudio, 3a.3. Buen estudiante porque quiero (expresion de

expectativas de futuro), 3a.4. Buen estudiante en funcion de las conductas prosociales,

3a.5. Buen estudiante relacionado con la propia capacidad; 3a.6. Buen estudiante

relacionado con las calificaciones obtenidas. En la Tabla 18 se presentan las frecuencias

y porcentajes de las sub-categorias que vamos describir.

Tabla 18. Frecuencias y porcentajes de la percepcion positiva de si mismo como

estudiante. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 235 6.8 9 Tot % %
A A A A A A A a US. Grupos
03A Percepcion positiva de si mismo como 1 1 1 1 2
estudiante 4 9 6 3 8 7 7 104 35% 100%
3a.1 Buen estudiante porque me porto bien en clase 1 1 1% 14%
100
3a.1.1 Hablamos flojitos sin interrumpir 1 1 % 14%
1 1 1
3a.2 Buen estudiante porque estudio 4 5 2 6 6 3 61 59% 100%
3a.2.1 Buen estudiante 4 5 8% 29%
3a.2.2 Atiendo 1 2 3% 29%
3a.2.3 Trabajador/lo hacia todo 1 1 2 3% 29%
3a.2.4 Estudio 2 9 3 14 23% 43%
3a.2.5 Hago los deberes 2 4 1 4 1 3 17 28% 100%
3a.2.6 Hago resumenes 2 2 3% 14%
3a.2.7 Me esfuerzo/quiero aprender 1 3 4 7% 29%
3a.2.8 Bien 7 4 12 20% 43%
3a.2.9 Me gusta el cole 3 3 5% 14%
3a.3 Buen estudiante porque quiero.... Expresion de 1
expectativas de futuro 2 3 2 0 25 24% 71%
3a.3.1 Expectativas de futuro: sacandome la |
carrera/un buen trabajo 2 3 0 23 92% 57%
3a.3.2 Expectativas de futuro: vender en el
mercado 2 2 8% 14%
3a.4 Buen estudiante en funcion de las conductas
prosociales 1 1 2 4 4% 43%
3a.4.1 Presto mis cosas 2 2 50% 14%
3a.4.2 Ayudo a los demas/trabajo con otros 1 1 25% 14%
3a.4.3 Busco ayuda 1 1 25% 14%
3a.5 Buen estudiante relacionado con la propia
capacidad 2 2 2% 14%
3a.5.1 Soy listo 1 1 50% 14%
3a.5.2 Orgulloso de mi/ mayor madurez 1 1 50% 14%
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3a.6 Buen estudiante relacionado con las
calificaciones obtenidas

—_
[\

11 11% 43%

1 2 4 36% 43%
I 9% 14%
6 55% 14%

3a.6.1 Buenas notas
3a.6.2 Aprobar algunos examenes
3a.6.3 Importancia de las notas

AN = = |0

De estas seis sub-categorias, el 100% de los grupos coinciden en indicar que se
consideran buenos estudiantes porque estudian. Dentro de esta sub-categoria, nuevamente
adquiere mayor relevancia el hecho de “hacer los deberes”, ya que se sefala en todos los
grupos. A continuacion en el Extracto 5 se presentan algunas intervenciones relacionadas
con esta categoria.

Extracto 5

5A157 M: ;Y en qué consiste ser buen estudiante? ;Por qué? ;Por qué eres til un buen
estudiante? ;Qué haces?
54158 DAO: Porque siempre hago los deberes, presto atencion=

La segunda sub-categoria, soy buen estudiante porque quiero (cat.3a.3), se
encuentra en 4 de los 7 grupos focales, y expresa una clara relacion entre el ser buen
estudiante y la importancia que puede tener este hecho para el futuro. Frente a la pregunta
“;Como te ves tu como estudiante?”, algunos participantes respondieron “Sacandome la
carrera”, es decir, si aparecen en sus intervenciones expectativas de si mismos sobre su
futuro académico o profesional. En el Extracto 6 vemos como Mao responde de forma
inmediata indicando su deseo de estudiar una carrera, al mismo tiempo que otro
compaiiero superpone su intervencion en ese turno expresando igualmente su deseo de

querer ser policia.



180

Extracto 6

14075 M: Pensad cada uno de vosotros como os veis como estudiantes. Como o0s veis.
Yo os voy a poner aqui unas imagenes, de unos nifios que estan estudiando, que a lo
mejor nos inspiran un poquito. A ver Marcos, tu como te ves como estudiante.

14076 MAO: Yo (.) como estudiante: (.) pues sacandome la carrera ;no?, una carrera

de:: () profesor [por ejemplo]

14077 [-]: [Yo quiero ser policia]

Es relevante constatar que el aspecto vinculado a la capacidad como una
propiedad que se refiere a algo personal e intrinseco, s6lo se expresa por uno de los
participantes. No se muestra, al menos en nuestros datos, como un elemento frecuente al

que acudan los alumnos para definirse a si mismos como buenos estudiantes.

6.3.1.3.b. Categoria 3b: Percepcion negativa de si mismo como estudiante.
(Entrevista 1)

Las sub-categorias que se han podido identificar cuando los participantes se
refieren a ellos mismos como malos estudiantes, son: 3b.1. Mal estudiante a causa de la
dinamica de clase o del colegio; 3b.2 Mal estudiante por las calificaciones obtenidas;
3b.3. Mal estudiante a causa de la actitud de los maestros u otros; 3b.4. Mal estudiante
por el clima de aula y las situaciones disruptivas; 3b.5. Mal estudiante por su propia
manera de ser o proceder. En Tabla 19 presentamos las frecuencias y porcentajes de esta
categoria.

Tabla 19. Frecuencias y porcentajes de la percepcion negativa de si mismo como
estudiante. Entrevista 1

1 2 3 5 6 8 9 Tota % %

Categorias y sub-categorias A A A A A A A 1 US.  Grupos

03B Percepcion negativa de si mismo como
estudiante 25 4 10 14 26 23 30 132 44% 100%
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3b.1 A causa de la dinamica de clase o del

colegio 9 8 4 30 23% 86%
3b.1.1 Asistir muy temprano 2 2 7% 14%
3b.1.2 Clases aburridas 2 2 2 10 33% 71%
3b.1.3 Los deberes me agobian 2 2 7% 14%
3b.1.4 Mucho tiempo sentado 1 1 3% 14%
3b.1.5 No me gusta el colegio 3 8 27% 29%
3b.1.6 No me gusta hacer deberes 7 7 23% 14%

3b.2 Por las calificaciones obtenidas 5 3 8 6% 29%
3b.2.1 Controles dificiles 1 1 13% 14%
3b.2.2 Sacar malas notas 4 3 7  88% 29%

3b.3 A causa de la actitud de los maestros u

otros 2 1 1 10 17 13% 71%
3b.3.1 Maestros 1 9 13 76% 43%
3b.3.2 Maestros te ponen nervioso 2 1 1 4 24% 43%

3b.4 Clima de aula y las situaciones disruptivas 8 8 6% 14%
3b.4.1 La clase una tonteria la lian 4 4  50% 14%
3b.4.2 La liaban 4 4  50% 14%

3b.5 Por su propia manera de ser o proceder 9 14 14 8 60  45% 100%
3b.5.1 Emparanoio: descontrol/no controlo

nervios 31 2 6 10% 43%
3b.5.2 Me amargo 1 2 4 7% 43%
3b.5.3 Mal estudiante 2 1 4 8 13% 57%
3b.5.4 No atiendo/me distraigo 1 1 2 3% 29%
3b.5.5 No estudio 2 2 1 7 12% 71%
3b.5.6 No estudio: no quiero/no me gusta 3 2 6 17 28% 86%
3b.5.7 No estudio: no s¢ 3 1 4 7% 29%
3b.5.8 No hago deberes/no hago nada 2 2 1 2 9 15% 86%
3b.5.9 Siempre expulsada 3 5% 14%

3b.6 Sentimiento de necesidad de cambio 3 5 9 7% 43%
3b.6.1 Me arrepiento 4 4  44% 14%
3b.6.2 Intento corregirme 1 11% 14%
3b.6.3 Me siento mal 1 1 11% 14%
3b.6.4 Expresiones utilizadas 3 3 33% 14%

Dentro de esta categoria, dos son las sub-categorias que se pueden destacar, las

sub-categorias 3b.5 y 3b.1. La primera es la 3b.5. Mal estudiante por su propia manera

de ser o proceder, ya que supone el 57% del total de las unidades de significado.

Igualmente el 100% de los grupos mencionan aspectos relacionados con su propia forma

de proceder y actuar frente al estudio. Los argumentos de mayor peso dentro de esta sub-
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categoria son los que hacen referencia a no querer estudiar, a que no les gusta el estudio y
por eso no son buenos estudiantes. Nuevamente la subcategoria “no hago los deberes”,
aparece en el 100% de los grupos. En el Extracto 7, se pueden observar algunos
comentarios de los participantes que grafican lo comentado.

Extracto 7

34104 ROA: Porque no quiero hacer na’.

54132 NOA: Cuando hay una asignatura que me gusta, porque sino la tengo que liar,
porque no me gusta

64124 MJO: [Estu]diar y hacer los
deberes yo mds bien poquito

84076 SAA: Porque no me gusta

64156 RAO: Lo unico que he hecho que creo que es estudiar es repasar las tablas (3)
Yasta.

24056 JAO: Por yo que sé, algunas veces no traigo los deberes hechos, no sé porqué,
no lo hago, porque no hay ganas, y yo qué sé.

34115 SAO: Y no hay ganas de hacer los deberes, también. ‘Puede ser’®

La segunda subcategoria de mayor peso es la 3b.1. Mal estudiante a causa de la
dinamica de clase o del colegio, ya que aparece en el 86% de los grupos y tiene el 29%
de las unidades de significado de esta categoria sub-dimension. Como motivo que
provoca que sean malos estudiantes, se argumenta sobre el hecho de que las clases son

aburridas, y en muchas intervenciones se denota que eso es causa de conductas

disruptivas dentro de clase.

6.3.1.3.c. Categoria 3c: Percepcion de si mismo como regular estudiante.
(Entrevista 1)
Las sub-categorias que se han identificado cuando los participantes se refieren a

ellos mismos como estudiantes “regulares” son: 3c.1. Ser buen o mal estudiante depende
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de la propia voluntad; 3c.2. Se considera a si mismo un estudiante regular, pero se
expresa el deseo de hacerlo bien; 3c.3. Se considera a si mismo un estudiante regular
porque no cumple las exigencias académicas como deberia hacerlo; 3¢.4. Se define como
estudiante regular; 3¢.5. Estudiante regular, porque depende de la dindmica de clase. En
la Tabla 20 presentamos las frecuencias y porcentajes correspondiente.

Los participantes cuando se definen como un estudiante regular, lo hacen porque
se atribuyen a si mismos la falta de constancia en los estudios (estudio nada, estudio
poco, estudio a veces), o porque no realizan las tareas académicas adecuadamente.
Manifiestan que inician bien la tarea, pero la terminan mal y eso les impide posicionarse
en los extremos. No se describen como malos estudiantes, porque ellos estudian o al
menos lo intentan, pero no son buenos estudiantes porque no lo hacen persistentemente.

Otro de los conceptos que utilizan cuando se definen como un estudiante
“regular”, es el de “normal”, que muestra que hacen algunas de las cosas que ellos
valoran propias de un buen estudiante, pero tal vez no lo hacen tan bien. En el Extracto 8
Vio define lo que para ¢l es normal cuando responde a la pregunta que se le formula.

Extracto 8
34094 M: ;Normal? ;A qué nos referimos con normal?
34095 VIO: No me porto bien ni na’ maestra pero: tampoco estudio mucho. Hago los

deberes y eso.

Tabla 20. Frecuencias y porcentajes de la percepcion de si mismo como regular
estudiante. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 1 2 3 5 6 8 9 Tota % %
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A A A A A A A U.S.  Grupos

03C Percepcion de si mismo como regular

estudiante 21% 100%

3c.1. Ser buen o mal estudiante depende de la

propia voluntad 15% 57%
3c.1.1 Cuando quiero lo hago/depende de

mi/yo misma 89% 43%
3c.1.2 Si me pongo a estudiar destacaria 11% 14%

3c.2. Se considera a si mismo un estudiante

regular, pero expresa el deseo de hacerlo bien 15% 43%
3c.2.1 Deseo de sacar bien el curso 56% 29%
3c.2.2 Deseo de sacar bien el curso, pero no

sé como 44% 14%

3c.3. Se considera un estudiante regular porque

no cumple las exigencias académicas como

deberia hacerlo. 1 18% 57%
3c.3.1 Empecé bien pero luego... 2 18% 14%
3c.3.2 Estudio a veces 5 45% 29%
3c.3.3 Estudio nada 1 9% 14%
3¢.3.4 Estudio poco 1 9% 14%
3¢.3.5 Regular: algunas veces hago las cosas 1 9% 14%
3¢.3.6 Mejor que mi hermano 1 9% 14%

3c.4. Se define como estudiante regular 19% 57%
3c.4.1 Ni bueno ni malo 2 17% 29%
3c.4.2 Ni bueno ni malo tiempo 4 33% 14%
3c.4.3 Normal 2 17% 14%
3c.4.4 Regular 4 33% 43%

3c.5. Estudiante regular, porque depende de la

dinamica de clase 5 8% 29%
3c.5.1 Seglin el contenido 4 80% 14%
3c.5.2 Seglin los maestros 1 20% 14%

3c.6. Expresa duda, actitud de no saber qué decir 6  26% 100%
3c.6.1 Soy contestona 1 6% 14%
3c¢.6.2 Yo qué sé¢/duda 7 44% 86%
3c.6.3 Frente a otras lectura no los textos 4 25% 29%
3c.6.4 Me cuesta levantarme 4 25% 14%

Un tultimo punto a destacar es la subcategoria 3c.1. Ser buen o mal estudiante

depende de la propia voluntad, ya que en el 57% de los grupos existen unidades de

significado que hacen referencia a su voluntad, a que no quieren esforzarse o realizar la
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tarea, pero si se lo propusieran, lo conseguirian. En el Extracto 9, observamos algunas de
las intervenciones que lo ejemplifica.

Extracto 9

54126 NOA: No sé, segun el de’so que me dé

54134 JAO: Seiio yo, cuando quiero hago deberes

64165 LOA: Yo, puedo ser buena estudiante pero no lo quiero

9A4106 TANA: [¢No, "ia"?] Yo en verdad si me quiero, si me
pongo en verdad. Me lo dicen tos los maestros pero es que, maestra, buf me amargo.

6.4.1.4. Experiencias o vivencias positivas como estudiantes. Entrevista 1

Las preguntas a los participantes sobre experiencias positivas que les hubieran
ocurrido como estudiantes, pretendian conocer qué recuerdos o vivencias ligadas al
contexto académico les resultan mas atractivas, y qué puede ser significativo para ellos y
ellas. Las respuestas expresadas, sin embargo, han estado en su mayoria relacionadas con
experiencias desvinculadas del contexto “clase” y se han centrado fundamentalmente en
la valoracién de la relacion con los otros.

Las categorias tematicas reconocidas dentro de esta dimension son: 4.1
Experiencias relacionadas con los buenos compariieros; 4.2 Actitudes del profesorado
que les resultan positivas; 4.3 Actividades escolares vinculadas con sentimientos
agradables, 4.4 Calificaciones obtenidas, 4.5 No se reconocen experiencias positivas. En
la Tabla 21se muestras las frecuencias y porcentajes de estas categorias.

Tabla 21. Frecuencias y porcentajes de las experiencias positivas como estudiante.
Entrevista 1

1 2 3 5 6 8 9 Tota % %

Categorias y sub-categorias A A A A A A A ] US.  Grupos

04 Experiencias positivas como estudiante 26 14 11 21 19 15 30 136 100% 100%
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4.1 Experiencias relacionadas con los buenos

compaileros 4 1 4 2 1 12 9% 71%
4.1.1 Buenos compaieros 1 2 1 1 5 42% 57%
4.1.2 Buenos compafieros: me ayudaban 1 1 8% 14%
4.1.3 Buenos compafieros: me trataron bien 1 1 8% 14%
4.1.4 Buenos compaferos: se portaban bien 2 2 17% 14%
4.1.5 Buenos compaiieros: se rien y juegan

conmigo 3 3 25% 14%

4.2 Actitudes del profesorado que les resultan

positivas 2 8 4 4 17 8 13 56 41% 100%
4.2.1 Maestro 1 2 4 12 5 24 43% 71%
4.2.2 Maestros divertidos 3 2 5 9% 29%
4.2.3 Maestros que explican bien/y cosas

interesantes I 1 4 6 11% 43%
4.2.4 Maestro: no manda deberes 1 1 2 4% 29%
4.2.5 Maestros buenos 1 1 5 1 8 14% 57%
4.2.6 Nos ponen peliculas 2 9 11  20% 29%

4.3 Actividades escolares vinculadas con

sentimientos agradables 20 5 16 4 14 59 43% 71%
4.3.1 Actividades extracurriculares:

excursiones 8 1 7 16 27% 43%
4.3.2 Fiesta de fin de curso 3 3 5 11 1% 43%
4.3.3 Fiesta de fin de curso: nos juntamos

todos 1 2 3 5% 29%
4.3.4 Jugaba al fatbol 1 2% 14%
4.3.5 Grupos interactivos: haciamos juegos 7 12 4 23 39% 43%
4.3.6 Grupos interactivos: te daba premio 1 3 4 7% 29%
4.3.7 Hicimos un comic juntos 1 1 2% 14%

4.4 Calificaciones obtenidas 2 1 3 2% 29%
4.4.1 Aprobaba 2 67% 14%
4.4.2 Saqué el curso 1 1 33% 14%

4.5 No se reconocen experiencias positivas 3 1 1 1 6 4% 57%
4.5.1 No hay recuerdos positivos 1 1 1 1 4 67% 57%
4.5.2 No me acuerdo 2 2 33% 14%

El 43% de las unidades de significado hacen referencia a actividades vinculadas a

sentimientos agradables de pasarlo bien, de divertirse y de estar con otros. Dentro de
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éstas, las excursiones han sido para ellos muy importantes, ya que han supuesto conocer
cosas nuevas. En las intervenciones los participantes han manifestado admiracion y
asombro por lo visto y vivido.

La fiesta de fin de curso, es un evento que se lleva a cabo al finalizar el curso
escolar, en el que todas las clases de forma voluntaria tienen que preparar una actuacion y
presentarla en publico. A este acto asisten padres, madres, familiares, antiguos alumnos y
alumnas, y cuenta con la implicacion de todo el profesorado. Es una actividad que se
realiza dentro del colegio, pero fuera del horario escolar, y a la que el alumnado asiste
voluntariamente y de forma espontdnea. Esta actividad es relevante para 57% de los
grupos. Cuando hacen referencia a ella, destacan el hecho de divertirse y de pasarlo bien
juntos con otros. En el Extracto 10, correspondiente al grupo 2, constatamos que sus
intervenciones se vinculan a aspectos mas afectivos: estar juntos y divertirse.

Extracto 10

24057 M: Ahora, vamos a recordar nuestro ario anterior, el curso pasado [texto

24058 TAA: Fin de curso

24059 M: ;por qué?

24060 TAA: porque nos juntamos todos, los padres, las madres, los maestros, y estamos
todos juntos.

24061 LIA: Yo Cuando llegué nueva, pos’ me hicieron mucho (...) en el colegio. A mi
me dijeron para el B o la A yo preferi el quien tenga menos gente, porque soy muy
vergonzosa y ellos me trataron como su amiga y todo

24062 M: ;Y tu?

24063 JEO: En navidades del afio pasado que hicimos una cosa del comic, y estabamos
todos juntos de Sto a 6to, y también cuando terminamos el colegio, cuando veniamos y
chillabamos y todo.

24064 M: Bien, y tu Jao

24065 JAO: El fin de curso, yo no bailé pero lo pasé muy bien, me fui con mis amigos y
todo, y vi a la gente bailando y todo
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Otra actividad en la que han participado a la que se observa coinciden tres de los
siente grupos focales son los “Grupos Interactivos” (G.I.). Siendo una actividad
académica, se trata de una experiencia que les evoca sentimientos y sensaciones
agradables. En los grupos en los que se ha hecho referencia a esta actividad, las
expresiones que se han utilizado para describirla han sido en todo momento positivas,
porque, de acuerdo con los participantes, eran divertidas, ludicas y se trabajaba con otros.
En relacion con esta actividad, dada la cantidad de unidades de significado recogidas
sobre esta intervencion, nos ha parecido interesante categorizarlas independiente para
poder indagar en las razones de por qué estas actividades académicas son propuestas
como experiencias positivas. Los resultados se encuentran descritos en el extracto 11. En
¢l podemos observar que las intervenciones hacen referencia a aspectos como: 16.1 G. L.
se aprende; 16.2 G.I. ludico, 16.3 G.I. ayuda, 16.4 G.I. recompensa. Si bien se mencionan
también algunos episodios relacionados con malos comportamientos, los G.I. no aparecen
en la siguiente pregunta sobre las experiencias negativas.

Extracto 117

54264 JAO: Si porque hacemo::: en grupo nos sentamos y nos entendemos mdas, nos
conocemos a los nifio::: que no conocemo::: ya estd lo hacemos to’ en grupo

5A271 DAO: Algunos dias y otras veces mate:.: habia sudoku de cuentas

54272 JAO: Habia bingo, por ejemplo de multiplica:::

? Los nombres del profesorado, asi como de las asignaturas, han sido cambiados por otros para
respetar el anonimato de estos profesionales de la ensefianza.
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54273 DAO: S si, bingo de multiplicaciones, decia dos por uno, do:: y:: si tenias un
dos lo tachabas

54278 DAO: Porque a lo mejor se te pasa el numero y puedes tener bingo

84157 NEA: No porque hacia juegos, pero de las cosas de asignatura3 y demas
14171 MAO: Porque nos la pasabamos muy bien, haciamos un...=

En esta parte de la entrevista, el 71% de los grupos hacen referencia a
experiencias positivas vinculadas a recuerdos de maestros y maestras. Para ello aluden a
diversos motivos: el 57% de los grupos se refiere maestros buenos, que les ayudan o son
pacientes con ellos; el 43% de los grupos describen a maestros que explican bien o que
cuentan cosas interesantes, y evocan algunos hechos relacionados con ello; el 29% de los
grupos evoca recuerdos relacionados con un profesorado divertido, que pone peliculas o
que en lugar de deberes organiza juegos y respeta los ritmos del alumnado, o bien porque
los dejan hacer los deberes en clase.

También encontramos que el 71% de los grupos indican recuerdos vinculados a
experiencias con compafieros o compaieras, aunque solo el 9% de las unidades de
significado estan dentro de esta categoria. En ella destacan haberse sentido ayudados por
los compaiieros, que los tratan bien, o que se portan bien con ellos.

Soélo el 29% de los grupos ha mencionado las calificaciones obtenidas, categoria
que incluye 3 unidades de significado. Esto nos permite afirmar que aprobar o tener
buenas notas no es un aspecto que para ellos sea tan relevante como para formar parte de
sus experiencias positivas cuando se pregunta por ellas. En el 57% de los grupos

participantes se manifiesta que no se reconocen experiencias positivas. Aunque, de
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hecho, en cada grupo sélo hay una unidad de significado relacionada con esta categoria,

si nos parecia interesante tener en cuenta este dato.

6.4.1.5. Experiencias negativas como estudiantes en la Entrevista 1

Las categorias reconocidas en esta dimension son: 5.1 Experiencias relacionadas
con los malos comparieros; 5.2 Actitudes del profesorado en la dinamica de clase que
resultan negativas a los participantes; 5.3 Experiencias relacionadas con la propia
actitud o comportamiento; 5.4 Experiencias relacionadas con los castigos inmerecidos
recibidos; 5.5 Experiencias relacionadas con las calificaciones obtenidas; 5.6 No se
reconocen experiencias negativas o no saben describirlas. Las frecuencias y los
porcentajes de las diferentes categorias y sub-categorias se presentan en la Tabla 24.

En contraposicion con la dimension anterior sobre experiencias positivas, las
categorias que se identifican en las experiencias negativas estan vinculadas,
fundamentalmente, a las experiencias dentro del contexto escolar. El 27% de las unidades
de significado presentes en el 71% de los grupos hacen referencia a actitudes del
profesorado en la dinamica de clase que resultan negativas (Cat.5.2). Estas actitudes se
centran en la forma de ser del profesorado y no tanto en el trabajo educativo que
desempefia. Las unidades de significado senalan gestos o formas de hablar del
profesorado hacia el alumnado, acciones como la expulsion del alumnado del aula,
castigos y otras formas verbales de dirigirse al alumnado. S6lo encontramos dos
intervenciones que pueden vincularse mas con la tarea educativa del docente: en una de

ellas se manifiesta que el profesorado valora negativamente lo que hace un alumno y otra
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intervencion hace referencia al contenido irrelevante de la materia que se imparte. En el
Extracto 12, observamos algunas de las expresiones que refieren a este punto.

Extracto 12

34355 ROA: Siempre mandaba actividades y ya estd, y a hacerlo y ya estd.

4B167 FAUA: es que el maestro se lo explica todo a todo el mundo <fue los otros dias,
creo que fue> se lo explica a todo el mundo y le pregunto yo "maestro esto no...no me
he enterado todavia ;jme lo puedes explicar bien?"

64337 LOA: Y a mi hermana Lira le dijo una vez que le tenia mania

84209 NEA: Porque cuando llega mosque'a, se mosquea con nosotros

84210 JONO: A lo mejor no haces los deberes y dice "ea ahora te voy aponer un
negativo por no hacer los deberes, si no la proxima vez lo que tienes que hacer es estar
mds atento"

9B113 TANA: Porque me comia la cabeza, y yo me creia que me tenia mania [...] Y
siempre me estaba peleando con ella

94393 LIDA: Qué los profesores nos chillaran.

Otra de las categorias que esta presente en el 100% de los grupos es la descripcion
de castigos recibidos inmerecidamente (cat.5.4), es decir, aquellas sanciones recibidas,
pero que a juicio de los participantes eran injustas. Dentro de estos castigos, el 57% de
los grupos mencionan los partes de disciplina, que son amonestaciones escritas que el
profesor-tutor envia semanalmente a las familias cuando el alumnado realiza algiin hecho
estipulado como “falta” dentro del plan de convivencia del centro. Igualmente, en el 57%
de los grupos se hace referencia a expulsiones de clase sin motivo; en varias de las
intervenciones, los participantes aluden a que el contenido de las conversaciones que las
motivaron trataba de los deberes o de temas académicos.

Tabla 22. Frecuencias y porcentajes de la Experiencias negativas como estudiantes en la
Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 1A 2A 3A 5A 6A 8A 9A Total % U.S. % Grupos
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05 Experiencias negativas como estudiante 17 15 16 19 28 31 26 152 100% 100%

5.1 Experiencias relacionadas con los malos

compaieros 12 2 10 1 7 32 21% 71%
5.1.1 Malos compaiieros/no te ayudan 3 5 8 25% 29%
5.1.2 Cotillas 4 1 5 16% 29%
5.1.3 Me apuntan sin motivo 2 2 6% 14%
5.1.4 Se metian conmigo 6 1 7 22% 29%
5.1.5 Se pelean en clase 1 1 4 6 19% 43%
5.1.6 Compatfieros chulos 2 2 6% 14%
5.1.7 Travesura de otros/mal clima de clase 2 2 6% 14%

5.2 Actitudes del profesorado en la dinamica

de clase que les resultan negativa a los

participantes 1 9 9 11 9 39 26% 71%
5.2.1 Profesorado malo 1 3 6 9 19  49% 57%
5.2.3 Te hablan mal/chillan 6 6 15% 14%
5.2.4 Castigan, te echan de clase 4 32 2 11 28% 57%
5.2.5 Son muy desaborios 2 2 5% 14%
5.2.7 Valoran negativo lo que haces 1 1 3% 14%

5.3 Aspectos relacionados con la propia

actitud o comportamiento 3 7 3 5 2 5 3 28 18% 100%
5.3.3 Me mosqueaba 1 4% 14%
5.3.4 Me portaba mal 3 3 6 21% 29%
5.3.5 Me saltaba las clases 2 3 5 18% 29%
5.3.6 Peleaba 3 1 2 6 21% 43%
5.3.7 Falté el respeto al profe 2 2 4 14% 29%
5.3.8 Hice una cosa mal 1 1 4% 14%
5.3.9 La liaba en clase 1 4 5 18% 29%

5.4 Castigos inmerecidos recibidos 1 3 2 14 7 4 5 36 24% 100%
5.4.1 Te echan de clase sin motivo 1 1 3 3 8 22% 57%
5.4.2 Partes de disciplina 8 3 4 2 17 47% 57%
5.4.3 Me expulsaron de clase 6 6 17% 14%
5.4.4 Me castigaron 3 1 1 5 14% 43%

5.5 En relacion a las calificaciones obtenidas 10 1 11 7% 29%
5.5.1 No saqué el curso 3 1 4 36% 29%
5.5.2 Suspensos 7 7 64% 14%

5.6 No reconocen experiencias negativas o no

saben describirlas 3 2 1 6 4% 43%
5.6.2 No hay recuerdos negativos 3 2 1 6 100% 43%

En el 100% de los grupos participantes se hace referencia a experiencias negativas
relacionadas con la actitud y el comportamiento del alumnado (cat.5.3): el 43% de los

grupos describen episodios violentos de peleas entre iguales; el 29% de los grupos
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expresan haberse portado mal, saltarse las clases, faltar el respeto al profesorado y liarla
en clase.

Es llamativo que las experiencias dentro del contexto escolar no se describen
cuando se evocan experiencias positivas. Puede inferirse que las experiencias positivas
estan mas relacionadas con acciones externas o vivencias que no dependen tan
directamente de ellos, mientras que las experiencias negativas si se vinculan mas a su
propio proceder o forma de estar, es decir, que dependen en cierta medida de ellos.

El 71% de los grupos coincide en describir experiencias negativas, relacionadas
con los malos comparieros, es decir, episodios violentos en los cuales los compafieros se
pelean en clase, son cotillas o se hacen los chulos.

En relacion con las calificaciones obtenidas (categoria 5.5), constatamos una vez
mas que las calificaciones no resultan un aspecto relevante en las experiencias vividas
por el alumnado. So6lo aparecen en el 29% de los grupos participantes, aunque esta vez si
hay un mayor nimero de unidades de significado relacionadas con los suspensos como
experiencias negativas.

Por ultimo, en el 43% de las conversaciones en los grupos focales no se
reconocen experiencias negativas o no saben explicarlas (categoria 5.6). Las
intervenciones igualan a las reflejadas en las experiencias positivas.

A continuacidn, en la Tabla 23se comparan aquellas categorias y subcategorias de
experiencias positivas y negativas a las cuales ha aludido un mayor niumero de

participantes, como podemos observar, los participantes, para identificar las experiencias
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positivas y las negativas han hecho mencion al profesorado; se puede constatar que el
profesor o profesora es una figura esencial, aunque adquiere valores diferentes segun qué
alumno o alumna lo describa, es decir, un mismo profesor puede ser muy bueno y

positivo para unos participantes, y todo lo contrario para otros.

Tabla 23. Comparacion entre las categorias de las experiencias positivas y experiencias

negativas como estudiantes en la Entrevista 1

Experiencias Positivas Experiencias Negativas
Recuerdan positivamente actividades Castigos relacionados con partes de disciplina
vinculadas a sentimientos agradables como las y suspension de clase, que en su mayoria
excursiones, la fiesta de fin de curso y los consideran inmerecidos.
Grupos Interactivos. Actitudes negativas de los maestros en las

Recuerdan las actitudes positivas de algunos clases, son malos y castigan y te echan de
maestros. clase.
Experiencias relacionadas con los malos
compaileros que no ayudan, se meten con
ellos y pelean en clase.
Malos comportamientos de ellos mismos, la
“lian” en clase, pelean y faltan a clase.

6.4.2. Atribuciones de éxitos y fracasos académicos: Locus, controlabilidad y

estabilidad. Entrevista 1

6.4.2.1. Factores a los que atribuyen sus éxitos en la Entrevista 1

Para poder conectar con sus percepciones, comenzamos preguntando por las
asignaturas en las que ellos/ellas se consideran buenos estudiantes. Esta pregunta se
plantea para que los participantes puedan manifestar aspectos a los que atribuyen sus

éxitos académicos, pensando en aquellas asignaturas que se les dan bien e indagando en
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las razones que ellos consideran que estan detras de esos éxitos. No hemos tomado en
cuenta el nombre de las asignaturas mencionadas por parecernos irrelevantes para el
estudio; lo importante para el analisis era conocer las razones y argumentos que se
formulaban para indicar su valoracion frente a las mismas..

Las categorias tematicas encontradas con relacion a las asignaturas en las que los
participantes destacan son: 6.1 Capacidad en relacion con la asignatura; 6.2 Disposicion
hacia las asignaturas; 6.3 Exito en las asignaturas en su mayoria vinculado a las
calificaciones; 6.4 Contenido de las asignaturas; 6.5 Actitud y comportamiento del
profesorado; 6.6 Metodologia y actividades en clase; 6.7 Trabajar con otros; 6.8
Comentarios que refieren a la obligacion o necesidad de cumplir con la asignatura; 6.9
Otros. Los porcentajes y las frecuencias estan descritos a continuacion en la Tabla 26

Tabla 24. Frecuencias y porcentajes de las atribuciones de éxito. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 2235 6.8 9 Toa % o
A A A A A A A 1 U.S.  Grupos

06 Atribucion de éxitos 19 30 38 52 43 42 27 251 100% 100%

6.1 Capacidad en relacion con la asignatura 11 12 9 20 8 10 5 75 30% 100%
6.1.1 Sé hacerlo 1 1 2 3% 29%
6.1.2 Se me da bien 38 1 4 2 2 20 27% 86%
6.1.3 Se me da bien, pero no me gusta 2 2 3% 14%
6.1.4 Me gusta 6 3 6 15 4 9 2 45 60% 100%
6.1.5 Me gusta estudiarlo 1 1 1 3 4% 43%
6.1.6 Me gustaria aprender 1 1 1 3 4% 43%

6.2 Disposicion hacia las asignaturas 1 4 1 2 8 3% 57%
6.2.1 Atiendo en clase 2 2 25% 14%
6.2.3 Pongo interés 1 1 13% 14%
6.2.5 Hago los deberes/las actividades 1 1 2 25% 29%
6.2.6 La estudio mas que las demas/la

estudio 1 1 1 3 38% 43%

6.3 Exito en las asignaturas en su mayoria

vinculadas a las calificaciones 3 1 1 2 7 3% 57%
6.3.2 Mejor¢ las notas- 1 1 14% 14%

6.3.3 Notas 1 1 14% 14%
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6.3.5 Regular 1 1 1 3 43% 43%
6.3.6 Saco buenas notas 2 2 29% 14%

6.4 Contenido de las asignaturas 2 16 10 13 1 17 62 25% 100%
6.4.1 Me gusta el contenido 2 9 1 4 1 3 21 34% 100%
6.4.2 Me gusta el contenido interesante 1 4 5 8% 29%
6.4.3 Utilidad del contenido 1 9 1 4 15 24% 57%
6.4.4 Me gusta dibujar/pintar 2 4 3 11 18% 57%
6.4.5 Me gusta la musica 2 3 2 7 11% 43%
6.4.6 Era una sola asignatura 1 1 2% 14%
6.4.7 Tutoria 1 1 2% 14%
6.4.8 Me gusta leer 1 1 2% 14%

6.5 Actitud y comportamientos positivos del

profesorado 1 6 5 24 39 16% 71%
6.5.1 Por el maestro 1 6 3 16 28 72% 71%
6.5.2 Por el maestro: ayuda a aprender 1 1 3% 14%
6.5.3 Por el maestro: es amable 1 1 3% 14%
6.5.4 Por el maestro: es divertido 1 3 5 13% 43%
6.5.5 Por el maestro: explica bien 1 1 3% 14%
6.5.6 Por el maestro: no nos rifie 1 2 3 8% 29%

6.6 Metodologia y actividades en clase 5 12 9 4 3 40 16% 86%
6.6.1 Estudio haciendo deberes 1 1 3% 14%
6.6.4 Actividades faciles 1 1 3% 14%
6.6.5 No se hace nada 1 1 3% 14%
6.6.6 Es divertido 3 2 1 7 18% 57%
6.6.7 Nos ponen peliculas 5 2 7 18% 29%
6.6.8 Es divertido: la liaban 5 5 1 13 33% 57%
6.6.9 Te dejan el libro para el examen/nos

aprueban 3 5 13% 29%
6.6.11 Me relajo/te dejan tiempo libre 1 3 8% 29%
6.6.12 Haciamos juegos 1 1 2 5% 29%

6.7 Trabajar con otros 1 1 3 1% 43%
6.7.1 Estudio con otros 1 1 33% 14%
6.7.2 Me ayuda mi madre 1 1 33% 14%
6.7.3 Pregunto a mis compaferos 1 33% 14%

6.8 Comentarios que se refieren a la obligacion

o necesidad de cumplir con la asignatura 6 2 8 3% 29%
6.8.1 Quiero pasar a la ESO 2 2 25% 14%
6.8.4 No me gusta, pero lo hago 5 5 63% 14%
6.8.5 No lo hago, pero no molesto 1 1 13% 14%

6.9 Otros 1 6 2 9 4% 43%
6.9.1 Expresiones varias 1 4 1 6 67% 43%
6.9.2 Yo qué sé 2 1 3 33% 29%
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Por un lado, hay categorias que se refieren a aspectos mas personales como las
categorias 6.1, 6.2 y 6.3. En ellas encontramos argumentos como que el alumno o la
alumna sabe hacer las actividades relacionadas con la asignatura, se le da bien, o le gusta
la asignatura. Igualmente afirman que muestran disposicion para las mismas y que sacan
buenas notas.

La categoria 6.1, Capacidad en relacion con la asignatura, estd presente en el
100% de los grupos entrevistados y obtiene el 30% de las unidades de significado de la
dimension. En ella, el 100% de los grupos argumenta que su eleccion es porque dicha
asignatura es la que mas le gusta; por otro lado el 86% de los grupos afirma que la
asignatura se les da bien.

La categoria 6.2, Disposicion hacia las asignaturas, si bien aparece, no contiene
un numero representativo de unidades de significado. Encontramos solo una intervencion
por grupo; no son ideas compartidas o discutidas por el resto de miembros. Sin embargo,
en la definicion de buen estudiante y en la percepcion positiva de si mismo como
estudiante, esta categoria y en especial las tres sub-categorias de atender en clase,
escuchar, estudiar y hacer deberes si fueron consideradas como elementos importantes en
las conversaciones de los grupos focales.

En la categoria 6.3, Exito en las asignaturas en su mayoria vinculado a las
calificaciones, ocurre algo similar a lo anterior. Hay ausencia de consenso y discusion.

Solo el 57% de los grupos hace referencia a este punto, y inicamente se asigna a esta
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sub-categoria el 3% de las unidades de significado. Relacionar el éxito en las asignaturas
con las calificaciones no cobra relevancia en la discusion del grupo.

Por otro lado encontramos las categorias 6.4, 6.5 y 6.6, mas relacionadas con
aspectos externos vinculados a lo académico. La categoria 6.4, Argumentos relacionados
con el contenido de las asignaturas, es senalada por el 100% de los grupos y contiene el
25% de las unidades de significado. Expresa, de acuerdo con la percepcion de los
participantes, que el contenido de la asignatura tiene un papel importante en el éxito
académico, bien porque gusta a los participantes, bien porque resulta sencillo o facil de
aprender. El hecho de que el contenido de la asignatura sea interesante no es relevante
para la mayoria de los grupos; s6lo ha sido mencionado por el 29% de los grupos.

Ademas de a los contenidos, los participantes hacen referencia al profesorado,
afirmando que gracias a la actitud de algunos profesores/as ellos destacan. Recuérdese
que en las experiencias positivas también el profesorado adquiria relevancia en las
intervenciones. En este caso vemos que el 71% de los grupos hace referencia a la actitud
y comportamiento del profesorado (cat.6.5). Dentro de esta categoria podemos decir que
las intervenciones han estado muy personalizadas, dado que el 11% de las unidades de
significado de esa dimension han hecho referencia a profesores concretos. Ademas de
estas intervenciones se pueden observar algunas unidades de significado aisladas que

senalan cualidades mas afectivas del profesorado -“el profesor es amable”, “no rifie”, “es

divertido”- y s6lo dos intervenciones relacionadas con la labor mas académica -“explica
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bien” o “ayuda a aprender” (véase el Extracto 13)-. De acuerdo con los datos, parece que
se valora mas la relacion y el trato, que las destrezas de ensefianza.

Extracto 13

1B118 ISO: ‘[...] Asignatural, porque nos la da Lucas, y Lucas es una persona que
sabe explicar bien, y hace las cosas para facilitarnos el aprendizaje. [ ...]

84324 JUO: Y da bien la explicacion y te enteras de to’

Por tltimo, encontramos que el 86% de los grupos coinciden en relacionar la

Metodologia y las actividades en clase con el éxito en determinadas materias, vinculado,
sobre todo, a la poca dificultad, a la diversion y al entretenimiento.

La categoria 6.7, trabajar con otros, no tienen mucha relevancia para los grupos
en términos de las pocas unidades de significado atribuidas a ella. S6lo dos de los grupos,
con una unidad de significado asignada a esta categoria para cada uno, hacen referencia a
trabajar con otros como un elemento importante para el éxito en la asignatura.

Por ultimo, el 29% de los grupos hace referencia a la obligacion o necesidad de
cumplir con la asignatura (cat.6.8). Los participantes expresan que destacan en dicha
asignatura por obligacion, bien porque les mueve el deseo de terminar la ESO, bien
porque consideran que es parte de lo que se calificara y tienen que aprobar, a pesar que

no tengan un interés especial por dicha area.

6.4.2.2. Factores a los que atribuye sus fracasos en la Entrevista 1

En este caso, la pregunta se formula para que los participantes puedan manifestar
aspectos a los que atribuyen sus fracasos académicos, pensando en aquellas asignaturas

que no se les da bien o en las que no destacan, indagando en las razones que ellos



200

consideran causa de sus fracasos. No hemos tomado en cuenta el nombre de las
asignaturas mencionadas por parecernos irrelevantes para el estudio. Al igual que sucedia
en el apartado anterior, lo importante para el analisis no es saber qué asignaturas les gusta
0 qué asignaturas no les gusta, sino conocer las razones y argumentos que se formulaban
para indicar su valoracion frente a las mismas.

Las categorias tematicas que podemos reconocer en esta pregunta son: 7.1
Percepcion negativa que se tiene sobre la asignatura; 7.2 Aspectos personales, en cuanto
a la disposicion hacia las asignaturas; 7.3 Malos resultados en las asignaturas; 7.4
Contenido dificil de las asignaturas; 7.5 Actitud negativa del profesorado; 7.6
Metodologia inadecuada; 1.7 Percepcion de que todas las asignaturas se les dan bien.
La frecuencia y los porcentajes de las categorias y sub-categorias se muestran en la

Tabla 25. Frecuencias y porcentajes de las atribuciones de éxito. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias bb23 5 68 9 Toa % 7
A A A A A A A 1 U.S.  Grupos

07 Atribucién de fracasos 40 15 15 21 22 31 33 177 100% 100%

7.1 Percepcion negativa que tiene sobre la

asignatura 11 5 8 8 12 8 2 54 31% 100%
7.1.1 No se me da bien 6 3 1 1 1 1 13 24% 86%
7.1.2 No se me dan bien, pero me gustan 1 1 2% 14%
7.1.3 No me entra en la cabeza 2 1 2 3 8 15% 57%
7.1.4 No me gusta 5 6 8 &8 4 1 32 59% 86%

7.2 Aspectos personales en cuanto a la

disposicion hacia las asignaturas 4 4 2 8 18 10% 57%
7.2.1 Estudié y lo aprobé 2 2 11% 14%
7.2.2 Me canso 1 1 6% 14%
7.2.3 Me emparanoio/me mosqueo 1 4 5 28% 29%
7.2.4 Miedo a sociales 1 1 6% 14%
7.2.5 No echo cuenta/no atiendo 3 1 4 22% 29%
7.2.6 No estudio/no trabajo 1 3 4 22% 29%
7.2.7 No me gusta estudiar 1 1 6% 14%

7.3 Malos resultados en las asignaturas 4 1 1 6 3% 43%
7.3.1 El profesor me suspendio 1 1 17% 14%
7.3.2 Suspendo 3 1 4 67% 29%
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7.3.3 Notas mas 0 menos 1 1 17% 14%

7.4 Contenido dificil de las asignaturas 9 4 6 7 4 5 15 50 28% 100%
7.4.1 No me gusta el contenido/ 2 1 4 8% 43%
7.4.2 Hay que estudiar mucho/ 1 1 2 4% 29%
7.4.3 No tiene utilidad del contenido 2 2 5 3 2 14 28% 71%
7.4.4 No sé / contenido complicado 7 3 2 1 1 14 30  60% 100%

7.5 Actitud negativa del profesorado 7 31 14 5 30 17% 71%
7.5.1 Por el maestro 7 31 9 5 25 83% 71%
7.5.2 Por el maestro: exigente 2 2 7% 14%
7.5.5 Por el maestro: saborio 2 2 7% 14%
7.5.6 Maestros que echan de clase 1 1 3% 14%

7.6 Metodologia inadecuada 5 1 3 4 2 15 8% 71%
7.6.1 Copiados/mandan muchas tareas 4 1 3 2 10 67% 57%
7.6.2 Exdmenes 1 1 7% 14%
7.6.3 La liaba/mal clima que se crea en la

clase 1 1 7% 14%
7.6.4 Es aburrido 1 1 2 13% 29%
7.6.5 Es todo el dia 1 1 7% 14%

7.7 Percepcion de que todas las asignaturas se

les da bien 1 3 4 2% 29%
7.7.1 Ninguna 1 2 3 75% 29%
7.7.2 Se me da bien todo 1 1 25% 14%

Al igual que en la dimension anterior, en la que se pregunté a los participantes por
las asignaturas en las que destacan, podemos clasificar las categorias resultantes en dos
grupos, unas que aluden a argumentos mas personales (cat.7.1, 7.2 y 7.3) y otras que se
centran en aspectos vinculados a la propia actividad académica, tales como la dificultad
del contenido, la actitud del profesorado y la metodologia (cat.7.4, 7.5 y 7,6).

En la categoria 7.1 Percepcion negativa que se tiene sobre la asignatura, vemos
que el 100% de los grupos coinciden en sefialar que aquellas asignaturas en las que no
destacan son las que no se les dan bien o que no les gustan. Podemos distinguir dentro de
esta categoria un grupo de intervenciones en las que se utilizan frases como “No sirvo
para ...”, “No se me entra en la cabeza”, “Se me da mal”, que ponen el énfasis en la poca

capacidad de los participantes para desempefiarlas con éxito, y en las que expresan cierto
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derrotismo e imposibilidad de afrontarlas. Asimismo, existe otro conjunto de
intervenciones del tipo “La odio” ¢ “No me gusta para nada”, que simplemente expresa
que no les gusta, el desagrado por la materia. Como expresivamente manifiesta Nea
cuando dice “No me gusta, no me gusta y no me gusta, a ver como te lo explico yo a ti, no
me gusta” (8A388). En el Extracto 14 presentamos algunas de las intervenciones que

ejemplifican lo expuesto.

Extracto 14

14326 MAO: No sirvo para asignatura?2, asignatura? muy complicado jtio!, fijate tu,
aprobé con un cinco, saqué en lengua, en todo saco un cinco menos en gimnasia que
saqué un notable...

14342 ISO: No se me da bien, no veo yo que es mi fuerte

24153 TAA: Asignatural y asignatura4 porque no se me daba muy bien, no sé, los
animales no se me quedaban bien en la cabeza, cuando se explicaba a veces que no lo
entendia y no (2) sabia

24161 JAO: Y asignatura? porque los numeros no se me dan bien.

64471 RAO: Porque si porque tengo. Porque habia veces que no entiendo una cosa y no
me entra: Me entra asco

84377 JONO: En clase de Asignatura? po’ no maestra, que no me entra en la cabeza
84378 SAA: A mi no me entra en la cabeza Lengua

84379 JONO: Yo le doy al coco y no me entra’y no me entra =

94306 TANA: E’ asignatura6 (.) por qué no me gusta. Bueno, me gusta un poquito, lo
que pasa que se me da mu’ mal [[---]].

Sobre la categoria 7.2 Aspectos personales en cuanto a la disposicion hacia las
asignaturas, si bien en la categoria anterior los participantes atribuian el fracaso en las
asignaturas a su disgusto y a su poca capacidad, en esta categoria observamos que el 10%
de las unidades de significado se refieren a atribuir el fracaso a su disposicion personal
hacia las materias. Hay participantes que reconocen que no estudian, que no prestan

atencidn, que se irritan o incluso se amargan, pero esto se relaciona mas con una
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disposicion concreta hacia materias particulares, que a una caracteristica personal de
naturaleza estable.

En el Extracto 15 podemos constatar que el término “emparanoia” que usa Tana,
o el hecho de percibir que la asignatura le ocasiona una sensacion desagradable, ademas
de repetirse de diferente manera en varias intervenciones, es compartida por otra de sus
compaifieras. Tana reconoce sus carencias y dificultades, y verbaliza que eso la irrita y la

enfada.

Extracto 15

94302 TANA: Asignatura2, por qué me emparano:io [con tantos numeros].

94303 M: [ Por qué te
emparano:ias?] ;Mucho numero?

94304 TANA: Pff, me amargo. Y eso es lo que peor me va.

94305 LIDA: A mi también.

94306 TANA: Y asignatura6(.) por qué no me gusta. Bueno, me gusta un poquito, lo que
pasa que se me da mu’ mal [[---]].

94307 M: [Pero, ;por qué?] ;Por qué dices que se te da mal?

94308 TANA: Por qué yo sé escribirlo pero pronunciarlo no sé. Lo digo de otra
manera.

94309 LIDA: Y yo lo digo, yo sé pronunciarlo y no sé escribirlo.

94310 TANA: Y me inrrito, maestra, me inrrito.

94311 M: Muy bien.

94312 LIDA: [Igual que yo].

94313 ANO: [Ahora yo], maestra. A mi no me gusta Asignatura9 por qué hay que
dibujar mucho y después me duele la mano:, tela, tela, tela, y me he jodido ya. [---]. De
dibujar tanto se me cogio aqui, no sé, una cosa y ya, ya tuve miedo y ya [---] ...

La categoria 7.3 Malos resultados en las asignaturas, no resulta tan relevante para

los participantes, puesto que solo estd presente en el 43% de los grupos. Sin duda el tema
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de las calificaciones no se verbaliza para sentir que destacan en una asignatura. Para los
participantes, las asignaturas en las que no destacan no estan relacionadas con el nimero
de suspensos o con las calificaciones obtenidas.

En cuanto al segundo grupo de categorias vinculadas con los elementos que
intervienen en el acto educativo, vemos que la dificultad del contenido (subcategoria 7.4)
esta presente en el 100% de los grupos, que coinciden en indicar que no les gusta el
contenido, porque es excesivo y no consiguen aprenderlo. Asi, expresan que tienen
mucha dificultad porque los contenidos les resultan complicados, o en algunos casos
reconocen no tener adquiridos los contenidos necesarios para continuar con éxito el
aprendizaje de nuevos conceptos de mayor dificultad. Es relevante que todos los grupos
coinciden en indicar que algunos contenidos parecen inttiles, no les encuentran el sentido
o la utilidad, por eso no les gusta una asignatura concreta y no la llevan bien.

El 71% de los grupos hacen referencia a la actitud del profesorado (cat.7.5), como
argumento que justifica que no destaquen en esas asignaturas. Los argumentos utilizados
para sefialar al maestro o la maestra, son diversos; van desde “me cae mal”, “habla
mucho”, “se burla”, hasta “no explica bien”. Consideramos relevante que existan pocos
argumentos relacionados con la labor docente, de la indole que sea, como los de MAO
cuando dice: “En cuarto me dijeron que debia estudiar las tablas, pero al final el ario
pasado las aprendi con el profesor Teo.” (1A324), o los de JONO: “Porque la maestra

llegaba, te lo explicaba, mandaba los deberes y a escribir la hora entera” (8 A285). La

ausencia de argumentos relativos a la metodologia o la labor docente parece indicar que
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no hay una valoracidn, o incluso una discriminacion, de aquello que les facilita o impide
la adquisicion de ciertos aprendizajes. Asimismo, parece que la atribucion de
determinados factores causales o motivadores al docente esta mas vinculada a aspectos
emocionales de empatia, como el no ser gracioso, y no tanto a razones objetivas
vinculadas al aprendizaje.

Si bien no hay una idea general de que es el profesorado quién suspende, si hay
un énfasis puesto en la actitud que éste demuestra en clase, actitud que puede favorecer la
sensacion de “disgusto” frente a la asignatura. Es decir, los participantes expresan que de
alguna manera depende del profesor o profesora que te toque, para que la asignatura se
me dé mejor o peor, no por razones metodoldgicas (o no se reconocen), sino de caracter
afectivo. Solo uno de los participantes ha hecho referencia a la exigencia del profesorado
como causa del fracaso de la misma. En el fragmento que se presenta a continuacion
vemos como [SO afirma que no estudiar lo suficiente es la causa de los suspensos. Por su
parte, ESA afirma que es el profesor quién suspende; expresa que el profesor la suspende
a pesar que ella hace todo lo que ¢l ha indicado. Esta idea no es compartida por los demas
participantes, quiénes afirman que son ellos los que suspenden.

Extracto 16

14386 M: ISO tu eres de los que suspendes o te suspenden

14387 ISO: No, Yo suspendo, porque no estudio lo suficiente

14388 M: Tu CRA, ti qué crees, tu eres el que suspende o el profesor te suspende.
14389 CRA: Yo suspendo

14390 ESA: El profesor

14391 M: ;Por qué?

14392 ESA: El profesor, maestra, tu lo haces todo y después te suspende.

14393 M: pero jcomo que lo haces todo?, que tu haces todas las actividades y a pesar
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de eso te suspende.
14394 ESA: si

Con relacion a la categoria 7.6 Metodologia inadecuada, en la tabla 7 observamos
que el 57% de los grupos refiere como causa de su fracaso la cantidad de copiados y de
tareas que manda el profesorado. Tener que escribir mucho es lo que mas interfiere en el
¢xito de la asignatura; muy por detras quedan los examenes, o lo aburridas que puedan
ser las clases, asi como las situaciones disruptivas dentro del aula. Igualmente, la
ausencia de otros comentarios vinculados mas a la dindmica de clase refleja que el

alumnado no posee su propio proceso de aprendizaje.

6.4.3. Imagen sobre como son percibidos por otros como estudiantes

6.4.3.1 Imagen que tiene el profesorado de la Entrevista 1

Un aspecto del que consideramos importante tener informacién es la imagen que
los participantes consideran que otras personas significativas en el proceso de ensefianza-
aprendizaje tienen de estos mismos participantes. Es decir, qué imagen tienen de los
participantes su profesorado, sus compaiieros y su familia. Esto nos permitira conocer
cual es la percepcion de los participantes o cuales son sus creencias sobre los aspectos
que los otros valoran de ellos mismos como estudiantes, qué rasgos propios consideran
que son mas valorados y cuales menos.

Las categorias generadas en esta variable son: 10.1 Expresan desconocimiento de

la opinion que el profesorado tienen de ellos, 10.2 Imagen positiva relacionada con lo
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académico (la disposicion para la tarea académica es buena); 10.3 Imagen negativa
relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica es mala); 10.4
Imagen positiva relacionada con el buen comportamiento en clase y en relacion con el
maestro; 10.5 Imagen negativa relacionada con el mal comportamiento en clase y en
relacion con el maestro; 10.6 Imagen condicionada segun a qué profesor/a preguntes.

Las frecuencias y porcentajes de las categorias y sub-categorias se presentan en la Tabla

26.
Tabla 26. Frecuencias y porcentajes de percepcion sobre la imagen que tiene el
profesorado. Entrevista 1
Categorias y sub-categorias IB 2B 4B 5B 6B 7B 9B Total % U.S. % Grupos
10 Percepcion sobre la imagen que tiene el
profesorado 11 27 15 10 16 7 11 97 100% 100%
10.1 Expresiones que indican no tener
conciencia de lo que se opina de ellos. 1 1 1% 14%
10.1.1 Yo qué sé 1 1 100% 14%

10.2 Imagen positiva relacionada con lo
académico /la disposicion para la tarea

académica es buena 4 2 3 2 2 21 22% 86%
10.2.1 Bien/buena 2 3 3 2 2 12 5% 71%
10.2.2 Bien: hago los deberes 1 1 5% 14%
10.2.3 Estoy atenta I 1 1 3 14% 43%
10.2.4 Estudio mucho 1 1 5% 14%
10.2.5 Soy estudiante 1 1 2 10% 29%
10.2.6 Me esfuerzo 2 2 10% 14%

10.3 Imagen negativa relacionada con lo
académico /la disposicion para la tarea

académica es mala 2 2 2 1 5 1 3 16 16% 100%
10.3.1 Mal 1 5 6 38% 29%
10.3.3 Flojo/vago 1 1 2 13% 29%
10.3.5 Distraido 1 2 1 3 7 44% 57%
10.3.6 No hago deberes 1 1 6% 14%

10.4 Imagen positiva relacionada con el buen
comportamiento en clase y en relacion con el
maestro 2 5 1 8 8% 43%

10.4.3 Me porto bien 2 5 1 8 100% 43%
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10.5 Imagen negativa relacionada con el mal
comportamiento en clase y en relacion con el

maestro 2 5 3 3 2 1 16 16% 86%
10.5.1 Traviesa/o 1 6% 14%
10.5.3 Me porto mal 2 3 2 1 8 50% 57%
10.5.4 Regular 2 1 3 19% 29%
10.5.5 Hablo mucho 2 2 4 25% 29%

10.6 Imagen condicionada seglin a que

profesor/ a la pregunta 3 3 6 6% 29%
10.6.2 Segun el maestro 3 3 6 100% 29%

10.7 Cambio 1 6 8 9 4 1 29 30% 86%
10.7.1 Cambio para mejor 1 4 6 3 14 48% 57%
10.7.2 Cambio para peor 2 1 9 1 13 45% 57%
10.7.3 No hay cambio, igual 1 1 2 7% 29%

Como se constata en la Tabla 26, podemos distinguir un grupo de categorias que
hace referencia a una imagen relacionada con aspectos mas académicos y otro grupo de
categorias que tiene que ver con aspectos de comportamiento dentro del aula. Ambos
grupos de categorias se repiten cuando los participantes hablan de una imagen positiva o
de una imagen negativa. Esto es, los aspectos que han podido ser identificados en el
proceso de analisis son los mismos aunque expresados en términos inversos; por ejemplo,
una expresion de imagen positiva es “estoy atenta”, y una expresion de imagen negativa
es “estoy distraido”.

Parece que los participantes perciben que el profesorado tiene una imagen
positiva de ellos cuando se trata de aspectos relacionados con lo académico (cat.10.2). Se
observa que el 86% de los grupos hace referencia a una imagen positiva, por el hecho de
que los participantes hacen los deberes; de forma aislada también mencionan estar

atentos, estudiar, esforzarse y aprobar los examenes.
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Sin embargo, cuando se trata de aspectos relacionados con el comportamiento en
clase, los porcentajes se invierten, y las unidades de significado cambian. El 86% de los
grupos comparten la idea de que el profesorado tiene una imagen negativa (cat.10.5)
porque los/las alumnos/as son traviesos, faltan al respeto al profesorado, se portan mal o
regular en el aula, hablan mucho o no obedecen. El 57% de los grupos hace referencia a
la imagen positiva relacionada con el buen comportamiento en clase y en relacion con el
maestro (cat.10.4), porque los/as alumnos/as no le faltan al respeto al profesorado o se
portan bien. Una de las unidades de significado refiere que s6lo echaron una vez a un
alumno de clase, por lo que parece que es una practica comun o no es tan inusual que se
expulse al alumnado de clase. Resulta interesante observar que las intervenciones reflejan
tanto aspectos que los propios participantes consideran positivos, como otros que
consideran negativos, lo que se ejemplifica en el Extracto 17.

Extracto 17

34395 SAO: E::h te diran que soy un poco flojo, pero que me porto bien y hago los
deberes.

84492 SAA: Po que interrumpo de vez en cuando en clase, pero que estoy atenta, y que
de vez en cuando me distraigo, pero que todo perfecto

24203 JEO: que estudia mucho, lo que pasa es que cuando me pongo de cachondeo con
mis amigos, pues ya...=

Podemos reconocer también otro grupo de intervenciones recogidas en la
categoria 10.6 Imagen condicionada, que hacen referencia a que la imagen del

profesorado dependera de a qué profesor o profesora preguntemos, es decir, que la

imagen que tienen de ellos no depende de ellos sino de los otros, en este caso el
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profesorado. En el Extracto 18 Tana, hace referencia a que el incidente tenido ese dia
condicionaria lo que esta profesora puede decir de Tana, por otro lado Adro menciona
que una profesora tendria de él una imagen positiva y otra no.

Extracto 18

94530 TANA: La de Asignatura?7, mal seguro. Antes bien pero hoy me he peleao con
ella, seguro que me vera mal. Pero las demas bien. La Leticia lo unico que quiere que
cambie es como=

94501 ADRO: De mi, la Asuncion: mal. La Leticia: bien. Fijo.

6.4.3.2 Imagen que tienen los comparieros/as de la Entrevista 1

Las categorias tematicas de esta dimension son: 11.1 Imagen positiva relacionada
con lo académico (la disposicion para la tarea académica es buena), 11.2 Imagen
positiva relacionada con los buenos comportamientos en las relaciones entre iguales,
11.3 Imagen negativa relacionada con la tarea académica; 11.4 Imagen negativa
relacionada con el comportamiento prosocial, 11.5 Imagen condicionada segun a qué
comparieros preguntes; 11.6 Expresan desinterés o desconocimiento de la percepcion de

los comparieros/as. Las frecuencias y porcentajes se presentan en la Tabla 27.

Tabla 27. Frecuencias y porcentajes de la percepcion sobre la imagen que tiene

compaieros/as. Entrevista 1

Categorias y sub-categorias 1A 235 6 8 9 Tot % %
A A A A A A al US. Grupos
11 Percepcion sobre la imagen que tienen los 1 1 1 1 100
compaifier@s 14 1 7 4 4 3 4 77 % 100%
11.1 Imagen positiva relacionada con lo académico /la
disposicion para la tarea es buena 5 3 1 2 2 1 4 18 23% 100%
11.1.1 Buen estudiante: en verdad no estudio 1 1 6% 14%
11.1.2 Buen estudiante: saco buenas notas 1 1 6% 14%
11.1.3 Buen estudiante/voy bien 5 I 1 2 1 4 14 78% 86%

11.1.4 Empollon 1 1 2 11% 29%
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11.2 Imagen positiva relacionada con los buenos

comportamientos en las relaciones entre iguales 2 3 6 1 1 13 17% 71%
11.2.1 Buena/bueno 1 1 8% 14%
11.2.2 Buena con ellos/ayudo a los demas 1 3 4 31% 29%
11.2.3 Buena gente 1 1 8%  14%
11.2.4 Buena: me llevo bien con todos 1 1 8% 14%
11.2.5 Como amigo si I 1 8% 14%
11.2.6 Me porto bien 2 1 2 5 38% 43%

11.3 Imagen negativa relacionada con la tarea académica 2 3 4 9 12% 43%
11.3.1 Mal estudiante 4 4 44% 14%
11.3.2 Mal: suspendi 2 2 22% 14%
11.3.3 No hago nada 2 2 22%  14%
11.3.4 Tonto 1 1 11% 14%

11.4 Imagen negativa relacionada con el

comportamiento prosocial 3 1 3 3 10 13% 57%
11.4.1 Me porto mal 2 1 4 40% 43%
11.4.2 No nos llevamos bien I 1 10% 14%
11.4.3 Nos hemos peleado 2 2 20% 14%
11.4.4 Ellos se creen chulos 1 2 3 30% 29%

11.5 Imagen condicionada segun a qué compaiieros

preguntes. 4 1 I 6 8% 43%

100
11.5.1 Segun a quién preguntas 4 1 1 6 % 43%

11.6 Expresan desinterés o desconocimiento de la percepcion 1

de los compaiieros-as 2 1 5 2 1 21 27% 71%
11.6.1 Expresiones utilizadas 1 I 5 9 1 17 81% 71%
11.6.2 Me importa poco 3 3 14% 14%
11.6.3 Este afio me veran de otra forma 1 I 5% 14%

Cuando analizamos las intervenciones generadas en esta pregunta, observamos
que al igual que en la dimension anterior los participantes hacen referencia a dos tipos de
categorias, por un lado aquellas que tienen que ver con la disposicion para la tarea
académica (cat.11.1 y 11.3), y por otro lado las que tienen que ver con el comportamiento
en clase y las relaciones entre iguales (cat.11.2 y 11.4).

Segun se muestra en la Tabla 27, observamos que hay una tendencia a pensar que

los compaifieros y compafieras de clase tienen una imagen positiva de ellos y ellas, dado
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que hay mas unidades de significado asignadas a las cat.11.1 y 11.2. Sin embargo, los
argumentos utilizados para esa descripcion en la categoria 11.1 son muy escuetos, ya que
se limitan a manifestar el hecho de ser buen estudiante, pero no aluden a mas razones, ni
siquiera a las calificaciones, aspecto que solo es mencionado por un participante. En el
caso de la categoria 11.2, en la que sefialan ser buenos estudiantes porque tienen buena
relacion con los compafieros, si se describen mas conductas tales como ser buena gente,
ayudar a los compatfieros, llevarse bien con ellos, ser buenos amigos portarse bien. Notese
que las intervenciones estdn formuladas en primera persona. En el Extracto 19
observamos como Vio y Rsa destacan su buen comportamiento frente a los
compaifieros/as. Es interesante observar como Vio justifica esa percepcion positiva sobre
¢l por sus conductas prosociales con todos los compafieros; lo mismo hace Rsa cuando se

le pregunta a ella.

Extracto 19

34397 M: Y si en lugar de ir donde los profesores yo voy donde vuestros comparieros.
¢/ Qué me dirian vuestros compaiieros de vosotros?

34398 VIO: Yo, maestra, yo que soy:: perfecto. Porque me llevo con to’s bien.

34399 M: O sea, si yo voy donde los companieros me dirian ";Uy! VIO, excelente".
34400 VIO: ;Casito’s!

34401 M: El mejor estudiante.

34402 RSA: “Quitando a los maestros®

34403 VIO: [Eso no, maestra!

34404 M: ;Qué me dirian, como estudiante? ;Qué me dirian?

34405 VIO: Que soy bueno con ellos y que me porto bien y que siempre los ayudo.
34406 M: ;Y como estudiante?

34407 VIO: También bien. (2) Si, maestra, no sé.

34408 M: ;Y a ti, RSA? ;Qué? Yo voy donde tus compariieros y les pregunto..

34409 RSA: Po:: bien, que me porto bien con ellos, si les hace falta algo yo se lo presto,
V... bien.
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Las categorias 11.3 y 11.4 que sefialan que los compaifieros tienen una imagen
negativa de ellos, contienen un nimero menor de unidades de significado. Un 12% y un
13% respectivamente. Los participantes piensan que sus compafieros o compaiieras dirian
de ellos que son malos estudiantes, que no hacen nada, y que son tontos. Igualmente,
cuando hacen referencia a los malos comportamientos en clase, sefialan por un lado que
se portan mal, y por otro que no se llevan bien con los compaiieros, que se pelean. Notese
que la mayoria de las expresiones utilizadas se formulan en primera persona a diferencia
que en la categoria 11.2, que estan en su mayoria relacionadas con otros. En el Extracto
20.

Extracto 20

94542 LIDA: Mal, por qué no nos llevamos mu’ bien. Hoy nos hemos peleao=
94544 LIDA: =Por qué dice que no lo mire, que no lo mire. Y yo no lo miro, pero es
que es mu pesado:::, se pone delante de mi. (Risas)

14432 ESA: ;no sé?, porque se creen unos chulos y no valen ni una mierda

Analizadas las categorias generadas por las intervenciones de los participantes,
llama la atencion que el 71 % de los grupos expresa desinterés por o desconocimiento de
la percepcion de los comparieros/as sobre ellos (cat.11.6), agrupando esta categoria a un

27% de las unidades de significado.

6.4.3.3 Imagen que tienen las familias en la Entrevista 1

Las categorias tematicas generadas en esta pregunta son: 12.1 Imagen positiva

relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica es buena); 12.2
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Imagen positiva relacionada con los buenos comportamientos en el aula; 12.3 Imagen
académica regular (ni buena, ni mala) condicionada por algunos factores; 12.4 Imagen
negativa relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica es
mala); 12.5. Imagen negativa relacionada con la capacidad propia; 12.6. Otros. Las
frecuencias y porcentajes se muestran en la Tabla 28.

Tabla 28. Frecuencias y porcentajes de la percepcion sobre la imagen que tiene la

familia.

—_
NS}

3 5 6 8 9 Tota % %

Categorias y sub-categorias A A A A A A A 1 US.  Grupos

12 Percepcion sobre la imagen que tiene la
familia 9 11 24 9 18 12 26 109 100% 100%

12.1 Imagen positiva relacionada con lo
académico (la disposicion para la tarea

académica es buena) 5 2 11 1 9 28 26% 71%
12.1.1 Bien 2 1 7 4 14 50% 57%
12.1.2 Buen estudiante 1 1 1 1 4 14% 57%
12.1.3 Buen estudiante: saco buenas notas 1 1 4% 14%
12.1.4 Bien: hace deberes 2 1 1 4 14% 43%
12.1.5 Bien: soy responsable/trabajador 2 3 5 18% 29%

12.2 Imagen positiva relacionada con el

comportamiento en el aula 4 3 2 9 8% 43%
12.2.1 Buena compatfiera 1 1 11% 14%
12.2.2 Bien: hace caso a los maestros 1 1 11% 14%
12.2.3 Bien: llevo carta de felicitacion 1 3 4  44% 29%
12.2.4 Bien: me porto bien 1 1 11% 14%
12.2.5 Nunca me han dado amonestacion 2 2 22% 14%

12.3 Imagen académica regular condicionada por

algunos factores. 2 1 3 2 1 7 16 15% 86%
12.3.1 Regular 1 1 1 3 19% 43%
12.3.2 Regular: depende de las notas 2 2 13% 14%
12.3.3 Regular: estudio cuando me da la gana 1 1 1 3 19% 43%
12.3.4 Regular: segun le digan los profes 5 5 31% 14%
12.3.5 Regular: me da igual 1 1 6% 14%

12.3.6 Me dice yo puedo ser estudiante, pero
no quiero 2 2 13% 14%

12.4 Imagen negativa relacionada con la tarea
académica (la disposicion para la tarea
académica es mala) 2 10 3 13 5 2 35 32% 86%

12.4.1 Mal 1 4 1 6 17% 43%



215

12.4.2 No hace deberes 1 4 8 2 15  43% 57%
12.4.3 Mal: no quiere trabajar/floja/no se

esfuerza 2 1 3 1 7 20% 57%
12.4.4 Mal: me porto mal 2 2 6% 14%

w
\8}
()]

12.4.5 Para en la calle/es una golfa 14% 29%

12.5 Imagen negativa relacionada con la propia

capacidad 2 1 3 3% 29%
12.5.1 Mal: sabe que no valgo 2 1 100% 29%
12.6. Otros 2 2 1 3 4 6 18 17% 86%
12.6.1 No mostraria interés por responder 1 1 6% 14%
12.6.2 Odia la religion 1 1 6% 14%
12.6.3 Regular: a veces me porto mal en casa 2 1 3 17% 29%
12.6.4 Me castigan 1 6 7 39% 29%
12.6.5 Me premian: juega con la play 2 2 11% 14%
12.6.6 Yo qué sé 4 4 22% 14%

Cuéndo el alumnado piensa en aquello que diria su familia de ellos como
estudiantes, parece que ya no es tan frecuente mostrar desconocimiento de este dato,
como cuando pensaban en los compaferos o compaieras. Encontramos, frente a la
situaciodn anterior, que solo un grupo hace referencia al “yo que sé€” y otro grupo
manifiesta que no le importa.

Observamos que el porcentaje mas alto de unidades de significado hace referencia
a las categorias 12.1 y 12.4, es decir, a aspectos vinculados con la disposicion para la
tarea académica. Segun se observa en la tabla 12, la categoria 12.4 es identificada en el
86% de los grupos, por lo que podemos afirmar que la mayoria de los grupos expresa que
la imagen que tiene su familia de ellos es negativa, debido a la poca disposicion para la
tarea académica que ellos muestran, representada fundamentalmente por no hacer los

deberes en casa, no querer trabajar y “parar” en la calle. Algunas de las intervenciones

reflejan que la imagen que las familias tienen de ellos o ellas es negativa y es aceptada, al
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extremo de expresarse como aspectos asumidos como parte de ellos mismos, es decir,
como parte de su identidad de aprendiz. Expresiones como las de “sabe que yo no valgo”,
“que soy muy torpe”, “soy un cabron”, que contienen una carga negativa y afectiva muy

fuerte, se muestran en el del Extracto 21.

Extracto 21

54673 NOA: Te dice mi madre "no la veo"

54677 NOA: Porque mi madre sabe que yo no valgo aqui en el colegio

84545 JONO: No sé, yo creo que mi madre te va a decir que hago los deberes, pero que
soy muy torpe, no se me meten las cosas en la cabeza

64630 RAO: Que le miento, que soy un cabron, que me pega to’ los dias con la zapatilla

34428 RSA: Po’:: que:: estudio a veces, cuando me da la gana. Y::: pos nada, que voy
bien.

Por el contrario, podemos afirmar que s6lo 4 de los 7 grupos piensan que sus
familias tienen una vision positiva por la disposicion que ellos muestran frente a la tarea
académica. Una intervencion hace referencia a sacar buenas notas. El tema de las
calificaciones se manifiesta escasamente conectado en relacion con el buen estudiante.

En contraposicion a estas intervenciones, podemos destacar otras en las que si
bien los participantes reconocen algin aspecto negativo sobre ellos como estudiantes, si
se advierte un componente de reconocimiento positivo y de ciertas buenas expectativas
sobre ellos, pues las valoraciones negativas tienen que ver mas con la voluntad (un
aspecto controlable y modificable) que con la capacidad. Esto puede apreciarse en el
Extracto 22:

Extracto 22

84543 SAA: Mi madre va a decir... (risas) que::: estudio cuando me da la gana y que si
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no estudio es porque no quiero porque soy inteligente, pero que estoy mu::, que S0y muy

floja, que no pongo atencion, pero que soy una cacho de mujer

4B565 ADO: que..eso que soy buen estudiante lo que pasa que no me esfuerzo...

64662 LOA: Que::: (5) Mi madre siempre me dice que yo puedo ser estudiante pero que

no quiero

El 86% de los grupos hacen referencia a que la imagen que pueden tener su
familia de ellos como estudiante depende de factores relativos a resultados académicos,
como las notas o el informe que el profesorado envie sobre ellos. Sobre este aspecto, para
algunos cobra importancia el papel que juegan las cartas de felicitacion y las
amonestaciones, como refuerzos. Al mismo tiempo se puede deducir de las
manifestaciones de los estudiantes que no se da un seguimiento en casa.

Recogemos en la Tabla 29 las categorias mas relevantes que definen, la imagen de

buen estudiante y de mal estudiante, de acuerdo con la percepcion que tienen los

estudiantes de lo que dirian de ellos los otros significativos en el contexto escolar.
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Tabla 29. Cuadro sintesis de las categorias mas relevantes sobre coémo los participantes
son percibidos por otros

Imagen Profesorado

Imagen Compaiieros/as

Imagen Familia

Mis profesores dirian de mi
como estudiante que soy...

Mi buena disposicion para

los estudios: Voy bien

Me porto bien con ellos/as:

Soy buen
estudiante. Hago
deberes

...buen Mi buena disposicion para
estudiante los estudios: Hago deberes * Soy buena/o
por... e Ayudo

Me porto bien en clase e Mellevo bien
...mal Mi poca disposicion para la Me porto mal Mi poca
estudiante tarea académica: Soy No nos llevamos bien disposicion para la
por... flojo/vago Hemos peleado tarea: Soy

Me porto mal en clase:
e Travieso
e Falto al respeto

Mi poca disposicion:
No hago nada

flojo/vago, no hago
deberes

Segun la
informacién que le
dé el profesorado

6.5. Resultados Entrevista 2

La presentacion de los resultados del analisis se organiza de acuerdo con las

dimensiones de exploracion establecidas (Tabla 5).

6.5.1 Percepcion de si mismo como estudiante

En relacion con la percepcion de si mismo como estudiante, hemos empezado

preguntando a los participantes por la concepcion de si mismo como estudiante, y por las

experiencias positivas y negativas vividas durante el curso en el que fue aplicada la

propuesta de AC.



219

6.5.1.1 Concepcion de si mismo como estudiante

En la Entrevista 2 preguntamos nuevamente a los grupos focales sobre como se
veian ellos como estudiantes. Los participantes respondieron identificAndose como buen
estudiante, mal estudiante, y estudiante regular (ni bien, ni mal). Esto nos ha llevado a
establecer 3 categorias: percepcion positiva de si mismo como estudiante, percepcion
negativa de si mismo como estudiante y percepcion de si mismo como un/a estudiante
regular.

De esta manera podemos sefialar que sélo el 43% de las unidades de significado
reconocidas expresan una percepcion positiva como estudiantes. El 37% hacen referencia
a una percepcion negativa y el 20% indican aspectos que los definen como alumnos
“regulares”, en sus propios términos, esto es, alumnos en los que se combinan visiones
parciales positivas y negativas en cuanto a su percepcion como estudiantes. En la Tabla
30, se muestras las frecuencias y los porcentajes de las tres categorias.

Tabla 30. Frecuencias y porcentajes de la Concepcion de un buen estudiante. Entrevista 2

Categorias y sub-categorias 1B 2B 4B 5B 6B 7B 9B Total % U.S. % Grupos
03A Percepcion positiva de si mismo como
estudiante 24 17 34 15 31 26 22 169 43% 100%
03B Percepcion negativa de si mismo como
estudiante 22 24 24 21 4 4 7 146 3% 100%
03C Percepcion de si mismo como regular
estudiante 6 4 2 11 21 2 46 12% 86%

52 45 60 47 96 30 31 361 91%

A continuacion se analizan los resultados obtenidos en cada una de estas tres

categorias a las que hemos identificado como 3a, 3b, 3c. Igualmente, queremos precisar
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que estas categorias han reunido un elevado numero de unidades de significado, por lo

que hemos definido, a su vez, nuevas sub-categorias con sus correspondientes valores.

6.5.1.1.a. Categoria 3a: Percepcion positiva de si mismo como estudiante
(Entrevista 2)

Las sub-categorias usadas para definirse a si mismos como buenos estudiantes en
la Entrevista 2 son: 3a.1 Buen estudiante porque me porto bien en clase; 3a.2 Buen
estudiante porque estudio; 3a.3. Buen estudiante porque quiero (Expresion de
expectativas de futuro); 3a.4. Buen estudiante en funcion de las conductas prosociales;
3a.5. Buen estudiante relacionado con la propia capacidad; 3a.6. Buen estudiante
relacionado con las calificaciones obtenidas. En esta dimension afiadimos una nueva
categoria que recoge las respuestas relacionadas con aquello que los participantes han
mencionado que les ayudan a aprender: 3a.7 Aspectos de la clase que le ayudan. En la

Tabla 31 se muestran las frecuencias y porcentajes de esta categoria.
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Tabla 31. Frecuencias y porcentajes de la percepcion positiva de si mismo como
estudiante. Entrevista 2.
o %
Categorias y sub-categorias 12456 7 9 Tot % Grupo
B B BB BB B al US. X
2131322 16 43
03A Percepcién positiva de si mismo como estudiante 4 74 51 6 2 9 % 100%
3a.1 Buen estudiante porque me porto bien en clase 1 25 3 4 15 9% 71%
3a.1.2 Buen comportamiento/no liarla 1 2 4 4 11 73%  57%
3a.1.3 No llevo partes de amonestacion 1 3 4 27%  29%
11 1 1 1

3a.2 Buen estudiante porque estudio 0 03 2 7 3 0 65 38% 100%
3a.2.1 Buen estudiante 1 23 6 9% 43%
3a.2.2 Atiendo 311 71 2 15 23% 86%
3a.2.3 Trabajador/lo hacia todo 2 1 1 4 6% 43%
3a.2.4 Estudio 4 4 321 14 22%  71%
3a.2.5 Hago los deberes 3 2 3 2 10 15% 57%
3a.2.6 Hago resumenes 2 2 3% 14%
3a.2.7 Me esfuerzo/quiero aprender 21 3 5% 2%
3a.2.8 Bien 11 I 1 3 2 9 14% 86%
3a.2.9 Me gusta el cole 2 2 3% 14%

3a.3 Buen estudiante porque quiero.... Expresion de 1
expectativas de futuro 1 9 20 12% 29%

1
3a.3.1 Expectativas: sacandome la carrera/un buen trabajo 1 9 20 31% 29%
3a.4 Buen estudiante en funcion de las conductas prosociales 1 1 2 1% 2%

100
3a.4.2 Ayudo a los demas/trabajo con otros 1 1 2 %  29%
3a.5 Buen estudiante relacionado con la propia capacidad 1 6 8 2 17 10% 57%
3a.5.1 Soy listo 1 7 8 47%  29%
3a.5.2 Orgulloso de mi/ mayor madurez 2 I 2 5 29% 43%
3a.5.3 Estoy mas centrada 4 4 24% 14%
3a.6 Buen estudiante relacionado con las calificaciones

obtenidas 7 1 2 10 6% 43%
3a.6.1 Buenas notas 1 2 3 30% 29%
3a.6.2 Aprobar algunos examenes 6 6 60% 14%
3a.6.3 Importancia de las notas 1 1 10% 14%

1
3a.7 Aspectos de la clase que le ayudan 4 5 4 709 1 40 24%  86%
3a.7.1 El profesor me ayuda/explica 3 16 1 11 28% 57%

3a.7.2 Ausencia de malas companias/presencia de 1
buenos compaifieros/buen clima de clase 4 31 7 25 63% 57%
3a.7.3 Las actividades de clase 2 2 4 10% 29%
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Los participantes se definen como buenos estudiantes, fundamentalmente porque
estudian (cat.3a2). E1 100% de los grupos asi lo expresan y agrupa al 23% de las unidades
de significado de esta sub-categoria. Dentro de la misma, adquiere relevancia el hecho de
atender, afirmando que atienden en clase. Podemos observar que en varias de las
intervenciones se relaciona el hecho de atender con el interés, un interés puesto en
algunos casos en el maestro y otros en la asignatura, como muestra el Extracto 23.

Extracto 23

6B031 RAO: [cuando esta de uno en uno te aburre y atiendes “[a la maestra]

6B132 LOA: [yo en asignatura6] porque yo al gustarme a mi el asignatura6, pongo
interés en el asignatura6 y cuando vino una maestra mm: nueva no era, era: de prueba;
se llamaba Beatriz. ;Tu la has conocido no? ;A Beatriz?

6B134 LOA: Po ella me ayudaba en una cosa que yo en vez de entender la palabra, lo
entendia perfecto, del tiron. Porque ponia el interés en esa cosa. Si no pusiera interés no
va a aprender na'. Y a mi me gustaba mucho el asignatura6. Porque hoy en dia en la
vida [los idiomas es lo mds importante]

Dentro de esta misma categoria, el 71% de los grupos se refieren a que son
buenos estudiantes porque estudian y el 57% a que hacen los deberes. Es interesante
observar en las intervenciones, que el hecho de estudiar se limita a hacerlo solo para los
examenes, fundamentalmente en el colegio y aquello que dice el profesor. Lo mismo
ocurre con los deberes, que los hacen, pero se percibe que no dedican mucho esfuerzo ni
interés en hacerlos. Podemos observar esto mismo en el Extracto 24, donde Lia expresa
que la tareas deben hacerse en el colegio y Ala menciona que estudia lo que diga el
profesor.

Extracto 24

1B026 MAO: Hacer los deberes, estudiar para los examenes, aprobarlos, sacar buenas
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notas.

2B117 TAA : yo lo hago en el colegio

2B118 LIA: que pa' eso esta el colegio

2B119 JAO : el estar en la casa esta pa' relajarse y estar con tus amigos y todas esas
cosas [---]

6B322 ALA: Pues estudio lo que diga el profesor de que hay que hacer y luego en casa o
a otro taller que estoy me pongo seria y mientras que estoy haciendo los deberes me voy
leyendo. Entonces se me queda en la cabeza

7B027 RAFO: porque soy bueno, estudio, ...

Se observa que las unidades de significado relacionadas con “me esfuerzo, quiero
aprender”, s6lo son mencionadas por el 29% de los grupos.

Igualmente so6lo el 29% de los grupos han expresado razones vinculadas a
expectativas de futuro. Los argumentos utilizados, en su mayoria, manifiestan el deseo de
poder tener un trabajo, una carrera, la posibilidad de ganar dinero, tal como muestra el
Extracto 25.

Extracto 25

9B016 TANA?: Pues echarle mas cuenta a los maestros y to' eso jno?
9B017 ADRO: 'Aro, que no quiere repetir

9B018 TANA: 'Aro, porque miro en el futuro ;no? Yo que sé

9B019 M: Porque ahora como que sientes una necesidad...

9B020 TANA: (Interrumpe): 'aro porque antes no echaba cuenta y ahora estoy
pensando y to', y quiero estudiar

9B021 ADRO: Es mejor pal’ futuro

9B022 M: ;Si ADRO? ;Crees que es mejor para el futuro?

9B023 ANO: Pa'sacarte el graduado

9B024 ADRO: 'Aro

9B025 ANO: Y poder tener un trabajo

9B026 ADRO: Ahi estamos... Ni chatarrero ni na'
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El 57% de los grupos expresa que son buenos estudiantes por su actitud y
capacidad (cat.3a5). Se observan intervenciones que incorporan términos como madurez,
mas centrada, o listo. Igualmente, la sub-categoria relacionada con las calificaciones
obtenidas aparece en dos de los grupos. Parece que este aspecto no es relevante en la
percepcion de si mismo como buen estudiante, o al menos no es algo que aparece con
frecuencia en sus conversaciones.

En relacion con el comportamiento, la sub-categoria 3a.1 Buen estudiante porque
me porto bien en clase se recoge en el 71% de los grupos.

Dentro de esta categoria, también se incluy6 una pregunta sobre qué cosas
consideraban ellos o ellas que les ayudaban mas a aprender. Las respuestas fueron,
fundamentalmente, que ayudaba la ausencia de malas compaiiias y/o la presencia de
buenos compatfieros (sub-cat.3a7.2), manifestado esto por el 57% de los grupos y con un
peso del 61% de las unidades de significado recogidas en esta categoria, que hace
referencia a la presencia de compafieros conflictivos que les influyen, y por otra parte a
compafieros que por el contrario si les ayudan. En varias intervenciones se insiste en que
es mejor trabajar individualmente o como mucho en pareja. Se hace referencia en
segundo lugar a la figura del profesor, al profesor que ayuda/explica (sub-cat.3a.7.1),
sefalando sobre todo algunos gestos o actitudes que el profesorado tiene y que ellos/ellas
perciben que les ayudan mas. Finalmente se sefialan las actividades de clase (sub-
cat.3a.7.3). En el Extracto 26 recogemos algunas de las expresiones que ejemplifican

estas sub-categorias.
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Extracto 26

1B045 ESA: Apartarme de los nifios

1B072 ESA: A mi los nifios, el Matias, el Rodri, y esa gente, por ejemplo, si me pongo
con el Yago, si me ayuda, pero esa gente no.

5B145 DAO: ‘po’ ....también he estado mucho con...Jimeno me ha ayudado mucho a...a
coger... las cosas que... mi RESPONSABILIDAD , me ha ayudado mucho pero ahora no
estoy en su clase y eso...

6B028 RAO: [o dos: o el grupito de to’]

6B032 LOA: [Aro] y cuando estamo’ de uno en uno: estamo’ mejo’. Y yo lo que quiero
es ya ponerme sola, [en serio]

6B035 RAO: [Yo me quiero poner con el Lalo] Con ese si [que trabajo]

6B036 LOA: [Sino, voy a estar repitiendo]

4B201 ADO: que no estén hablando todos, y no chillen y no empiecen a liarla

6.5.1.2.b. Categoria 3b: Percepcion negativa de si mismo como estudiante.

Entrevista 2.

Las sub-categorias usadas para definirse a si mismos como malos estudiantes en

la Entrevista 2 son: 3b.1 Mal estudiante a causa de la dinamica de clase o del colegio,

3b.2 Mal estudiante por las calificaciones obtenidas; 3b.3. Mal estudiante a causa de de

la actitud de los maestros u otros; 3b.4. Mal estudiante por el clima de aula y las

situaciones disruptivas; 3b.5. Mal estudiante por su propia manera de ser o de proceder;

3a.6. Sentimiento de necesidad de cambio. En la Tabla 32 mostramos las frecuencias y

porcentajes de las sub-categorias y los valores que componen esta categoria.
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Tabla 32. Frecuencias y porcentajes de la percepcion negativa de si mismo como

estudiante. Entrevista 2.

Categorias y sub-categorias 24 5 6 7 9 Toa % 7
B B B B B B B 1 U.S.  Grupos

03B Percepcion negativa de si mismo como

estudiante 22 24 24 21 44 146  37% 100%

3b.1 A causa de la dindmica de clase o del

colegio 4 4 13 9% 43%
3b.1.2 Clases aburridas 3 1 4 31% 29%
3b.1.3 Los deberes me agobian 3 8  62% 29%
3b.1.6 No me gusta hacer deberes 1 1 8% 14%

3b.2 Por las calificaciones obtenidas 1 1 1 3 2% 43%
3b.2.1 Controles dificiles 1 1 33% 14%
3b.2.2 Sacar malas notas 1 1 2 67% 29%

3b.3 A causa de la actitud de los maestros u

otros 8 9 5 1 4 27  18% 71%
3b.3.1 Maestros 7 9 4 20 74% 43%
3b.3.2 Maestros te ponen nervioso 5 5 19% 14%
3b.3.3 Maestros no echan cuenta 1 1 2 7% 29%

3b.4 Clima de aula y las situaciones disruptivas 11 2 14 5 11 47  32% 100%
3b.4.1 La clase una tonteria la lian 2 8 12 26% 43%
3b.4.2 La liaban I 1 1 1 1 5 11% 71%
3b.4.3 Los compaiieros me influyen 8 1 5 4 10 30 64% 86%

3b.5 Por su propia manera de ser o proceder 1 9 4 14 24 54 37% 86%
3b.5.1 Emparanoio: descontrol/no controlo

nervios 3 3 6% 14%
3b.5.3 Mal estudiante 6 2 8 15% 29%
3b.5.4 No atiendo/me distraigo 1 3 3 1 9 17% 71%
3b.5.5 No estudio 4 4 7% 14%
3b.5.7 No estudio: no sé 1 1 2% 14%
3b.5.8 No hago deberes/no hago nada 1 1 2% 14%
3b.5.9 Siempre expulsada 2 1 2 5 9% 43%
3b.5.10 Mal comportamiento/llevo

amonestacion 310 14 26% 43%
3b.5.11 No vengo a clase 1 8 9 1% 29%

3b.6 Sentimiento de necesidad de cambio 1 1 2 1% 29%
3b.6.4 Expresiones utilizadas 1 1 2 100% 29%

En la Entrevista 2, los participantes consideran que son malos estudiantes

fundamentalmente por su propia manera de ser o proceder (sub-cat.3b.5.), con el 86% de

los grupos haciendo referencia a esta sub-categoria y el 37% de las unidades de
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significado. Los participantes sefalan que se portan mal y llevan amonestaciones a casa,
no atienden y se distraen. El 71% de los grupos sefiala que no atiende o se distrae (sub-
cat.3b.4.). En el Extracto 27 recogemos algunas expresiones que muestran esa percepcion
de estar distraidos en clase, bien porque hablan mucho con los compaiieros, o porque hay
algo que no saben explicar que les impide prestar atencion al profesor cuando explica.

Extracto 27

1B019 ISO: Pues, no sé, no me concentro, los nifios me influyen mucho.

5B085 GEA: porque si maestra, porque yo no echo cuenta al profesor

5B198 DAO: que cuando...cuando...cuando viene jyo que sé! Me entra algo...que..NO
PUEDO PRESTARLE ATENCION

5B199 NOA: ESO ES VERDAD, A Mi ME PASA LO MISMO

4B072 ADO: porque me distraigo mucho, hablo mucho...

4B080 FAUA: porque me distraigo mucho, me pongo a hablar con las nifias, con la
NOA con todas esas nifias...que se ponen a hablar....estan detrds de mi y entonces me
distraen y...mmm...regular también porque a veces...hay algunas asignaturas que me
cuesta...mmm..aceptar la ‘desa’, ENTENDERLA sobre todo las asignaturas de...de
Lucas

5B211 NOA: mis amigos, la calle, el wathsapp, el movil...

El 100% de los grupos manifiesta que ser mal estudiante se debe al clima del aula
v a las situaciones disruptivas (sub-cat.3b.4), agrupando esta sub-categoria el 32% de las
unidades de significado de esta categoria. Dentro de ella observamos una reiterada
mencion a la influencia ejercida por algunos compafieros y compaiieras sobre ellos/ellas
que provocan distraccion y desconcentracion, tal como observamos en el Extracto 28

donde varias de las intervenciones hacen referencia a esto.
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Extracto 28

1B019 ISO: Pues, no sé, no me concentro, los nifios me influyen mucho.

1B072 ESA: A mi los nifios, el Matias, el Lalo, y esa gente, por ejemplo, si me pongo con
el Jimeno, si me ayuda, pero esa gente no.

5B204 DAO: la...las amistades malas que sean... que no...que no te ayuden a 'na’
68025 LOA: Yo me defino bien porque a mi me gusta hacer estas cosas. Pero en la
forma de portarme, me porto com: cuando estoy sola me porto fenomenal y cuando
estoy al lado de mis amigas, ahi charlando y lo otro y lo otro pues: me porto:: fatal
9B315 TANA: Hombre claro que si maestra, yo el ario pasao.:: También son los
comparieros maestra, ;Me entiendes? También eso... Porque ya seria::: pa::: hacer
esto, me dicen ""Tania no sé qué no sé cuanto", y ya me voy con ellos, y ya no echo
cuenta de na

4B080 FAUA: porque me distraigo mucho, me pongo a hablar con las nifias, con la
Noelia con todas esas nifias...que se ponen a hablar....estan detras de mi y entonces me
distraen [...]

También se insiste en las situaciones de distraccion cuando las clases se ven
interrumpidas por los malos comportamientos de los compafieros o compaifieras, que
chillan, la lian, y provocan interrupciones la sesion. En el Extracto 29 presentamos
diferentes intervenciones que reflejan que estas situaciones disgustan a los participantes,

que su deseo es poder aprender.

Extracto 29

64193 ALA: Porque siempre estan liandola siempre estan chillando nunca hacen los
deberes... [Po vaya mierda de clase]

4B212 LUA: pues hay muchos nifios que contestan a los maestros

4B219 ADQO: si empiezan a liarla tienes que cortar la ‘deso’, decirle vete para
cuarto...y...;no veas!

4B220 FAUA: perdemos muchas clases, vamos a suponer...perdemos media hora..pues
ya hemos perdio algo que hubiéramos aprendido, pero por culpa de ese incordio pues
ya no va a repetir, el maestro no repite.

7B102 JOO: a mi me pasa muchas veces que algunas veces no aprendo pero yo quiero
aprender, pero siempre hay alguno...hay dias que estoy activo para aprender pero otros
estan menos y no podemos dar la clase bien...Porque hay tres o cuatros que lo estropea
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La segunda causa a la que atribuyen ser malos estudiantes es a la actitud de los
maestros u otros (sub-cat.3b.3.). Encontramos que el 71% de los grupos se refieren a este
aspecto y el 19% de las categorias asignada a esta categoria hacen referencia a actitudes o
comportamiento del profesorado con relacion al trato que tienen con ellos. Los
participantes perciben, y asi lo expresan, que tales comportamientos ocasionan que se
pongan nerviosos, o que se irriten, porque les chillan, les hablan de forma inapropiada.
En el Extracto 30, mostramos algunos ejemplos.

Extracto 30

64187 RAO: Y me dice [yo que sé y me entran ganas de decirle un monton de cosas a la
maestra: Que no hay ganas de hacerlo:]

94162 ADRO: =Pero hombre. Es que, algunas veces también los profesores te sacan de
quicio.

94167 LIA: =Cuando se alteran se ponen a chillarte como locos.

1B079 MAO: Qué cuando tu digas una cosas el profesor no se altere tanto.

2B046 TAA : =Lucas no explica

5B132 GEA:

['po” a mi el 'deste no me echa cuenta]

6B096 RAO: [Se me quitan las ganas de venir porque el maestro: un por ejemplo, el
maestro: er Lucas ese: se cree mu chulo]

6B255 LOA: [En (...) no es porque] me considere mal estudiante, es porque me hacian
hacer mala estudiante [porque:]

4B027 ADQO: [los nervios, los maestros nuevos...J

Otro aspecto que sefialan dentro de la sub-categoria 3b.3 esté relacionado con la
forma en que el profesorado imparte sus clases. Los participantes expresan que hay
maestros que no explican bien y que no dejan tiempo para realizar las tareas. En el
Extracto 31 observamos que tanto Taa como Lia relacionan la percepcion propia negativa

como estudiante a que el profesor no explica bien.
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Extracto 31

2B038 M: pero tu, en general como estudiante como te ves

2B039 TAA : yo me porto bien lo que pasa es que Lucas en asignatura2 se lia a explicar
y no te deja que asi las cosas. Siempre te deja na’ mds que:: veinte minutos para que
hagas los deberes y te manda pa' casa deberes, siempre.

2B040 M: y tu, Lia ;jcomo te ves como estudiante [este ario] ?

2B041 LIA: peor, peor, peor, peor, peor, pero peor jeh!

2B042 M: ;si?

2B043 LIA: he cambia'o un monton

2B044 M: en relacion del aiio pasado cuando empezamos, de cuando empezamos el ario
pasado a como lo hemos terminado ;jpor qué?

2B045 LIA: pues por lo mismo! Por las asignatural. El maestro no explica bien ni Pilar
tampoco, siempre estaba [---] de un cuarto pa’ otro y::: haciamos locuras, como
escondernos tras las mesas para saltarnos las clases =

2B046 TAA : =Lucas no explica

6.5.1.3.c. Categoria 3c: Percepcion de si mismo como regular estudiante.
Entrevista 2.

En términos generales, podriamos afirmar que en el 57% de los grupos los
participantes han expresado que se consideran alumnos o alumnas “regulares”. Las sub-
categorias que se han identificado cuando los participantes se refieren a ellos mismos
como estudiantes “regulares” son: 3c.1. Ser buen o mal estudiante depende de la propia
voluntad; 3c.2. Se considera a si mismo un estudiante regular, pero se expresa el deseo
de hacerlo bien; 3¢.3. Se considera a si mismo un estudiante regular porque no cumple
las exigencias académicas como deberia hacerlo; 3c.4. Se define como estudiante
regular; 3¢.5. Expresa duda o actitud de no saber qué decir. En la Tabla 33 presentamos

las frecuencias y porcentajes correspondiente.
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Tabla 33. Frecuencias y porcentajes de la percepcion de si mismo como regular

estudiante. Entrevista 2

Categorias y sub-categorias I 2 4 5 6 7 9 Tota % 7
B B B B B B B 1 U.S.  Grupos

03C Percepcion de si mismo como regular

estudiante 6 11 21 2 46 12% 86%

3c.1. Ser buen o mal estudiante depende de la

propia voluntad 3 17 1 22 48% 57%
3c.1.1 Cuando quiero lo hago/depende de mi/yo

misma 3 17 21 95% 43%
3c.1.2 Si me pongo a estudiar destacaria 1 1 5% 14%

3c.2. Se considera a si mismo un estudiante

regular, pero expresa el deseo de hacerlo bien 1 1 2% 14%
3c.2.1 Deseo de sacar bien el curso 1 1 100% 14%

3c.3. Se considera un estudiante regular porque

no cumple las exigencias académicas como

deberia hacerlo. 3 2 6 13% 43%
3c.3.1 Empecé bien pero luego... 1 2 33% 29%
3c.3.2 Estudio a veces 1 1 17% 14%
3c.3.4 Estudio poco 1 1 17% 14%
3c.3.5 Regular: algunas veces hago las

cosas 1 1 17% 14%
3c.3.7 Estudio sélo las que me gustan 1 1 17% 14%

3c.4. Se define como estudiante regular 1 3 2 8 17% 57%
3c.4.4 Regular 1 3 2 8 100% 57%

3c.6. Expresa duda, actitud de no saber qué

decir 2 5 9 20% 43%
3¢.6.2 Yo qué sé/duda 2 1 5 56% 43%
3c.6.4 Me cuesta levantarme 4 4 44% 14%

Observamos que el 57% de los grupos se refieren a un estudiante regular

(cat.3c.4). E1 48% de las unidades de significado estan relacionadas con la consideracion

de que ser buen o mal estudiante depende de la voluntad de los participantes (sub-

cat.3c.1.). En esta categoria el 95% de las unidades de significado estan asignadas a la

sub-categoria 3c.1.1 cuando quiero lo hago/depende de mi/yo misma. Los participantes

argumentan que estudiar depende de ellos mismos, de si tienen ganas o quieren hacerlo,



232

del humor con el que se enfrenten a la tarea, o del interés que le pongan. Usan las
expresion “ponerme las pilas”, afirmando que si se ponen lo consiguen. Algunos
expresan que cuando se aburren “la lian”. A continuacidn se compilan algunos ejemplos
en el Extracto 32:

Extracto 32

6B301 RAO: Si cambio si. (Ah venga que hay que cogerlas!

5B213 NOA: yo misma

5B490 NOA: yo si saco malas notas es porque estoy malamente

54134 JAO: Sefio yo, cuando quiero hago deberes

64165 LOA: Yo, puedo ser buena estudiante pero no lo quiero

6B037 RAO: [Yo en verdad] es que no hago na’: yo es que me considero que trabajo,
que la hago [bien si quiero}

6B059 ALA: [porque si yo en verdad quiero:]

6B414 LOA: Yo creo que me dirian que:: soy buena estudiante cuando quiero y que soy
mala estudiante cuando no

6B320 ALA: Porque algunas veces me coge de buenas y otras veces me coge de malas
54128 NOA: Si estoy aburri’a tengo que liarla y sino po::: hago las cosas

6B329 LOA: yo me voy a poner las pilas [pa aprobarlas ahora]

54137 DAO: =Yo cuando vengo de mala leche...

94106 TANA: [¢No, "ia"?] Yo en verdad si me quiero, si me
pongo en verdad. Me lo dicen tos los maestros pero es que, maestra, buf me amargo.

El 43% de los grupos menciona que se considera un estudiante regular porque no
cumple las exigencias académicas como deberia (sub-cat.3¢c.3) y argumentan que
estudian poco, que algunas veces hacen las cosas, y que estan en funcion de si la

asignatura les gusta o no.

6.51.3.d. Percepcion de cambio de si mismo como aprendiz de un curso a otro
En la Entrevista 2 se afiadio una pregunta relacionada con la autopercepcion de

cambio como estudiantes, cuyas categorias han sido incluidas en la dimension de
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concepcidn de si mismo como estudiante. Dentro de esta categoria hemos considerado los
siguientes aspectos: 3d.1.1 Cambio a mejor; 3d.1.2 Cambio a peor; 3d.1.3 Igual, no hay
cambio.

Observamos que solo el 71% de los grupos responde a la pregunta de “;Crees que
has cambiado ti en relacion con los estudios?”. De ellos el 43% ha sefialado un cambio
para mejor y otro 43% un cambio para peor; solo el 14% considera que sigue igual. En la
Tabla 34 presentamos los valores relacionados con cada una de estas sub-categorias.

Tabla 34. Frecuencias y porcentajes de la percepcion de cambio de si mismo como

aprendiz de un curso a otro

Categorias y sub-categorias IB 2B 4B 5B 6B 7B 9B Total % U.S. % Grupos

03C Percepcion cambio de si mismo como

estudiante 2 15 12 4 1 34 9% 71%

3d.1 Sensacion de cambio 2 15 12 4 1 34 100% 71%
3d.1.1 Cambio a mejor 9 5 1 15 44% 43%
3d.1.2 Cambio a peor 6 7 4 17 50% 43%
3d.1.3 Igual, no hay cambio 2 2 6% 14%

Los argumentos relacionados al cambio para mejor se refieren a varias razones.
Por un lado, tenemos a aquellos que perciben que han mejorado en cuanto a su nivel de
trabajo, como expresa Faa:” pues este afio estoy trabajando mas” (4B054). En otros se
mencionan expresiones que denotan toma de conciencia frente a los estudios, o cierta

madurez como se recogen en el Extracto 33.

Extracto 33

9B039 ANO: [...] Tu sabes, si, mejor que el ario pasado, y ya cada curso que voy
subiendo me voy, me voy motivando pero...

7B013 JOO: pues que he madurado...algo mas..y me..tengo mas capacidad, para
estudiar me cuesta menos ;no?

4B098 FAA: no sé...sera que...he recapacitado o algo de eso no sé....
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También hay intervenciones vinculadas al tema del comportamiento y a la
reduccion de las situaciones de expulsion, como se observa en el Extracto 34

Extracto 34

5B057 NOA: porque el ario pasado en un mes ya estaba expulsada en mi casa un
monton de tiempo y este anio lo estoy haciendo todo y "to"

4B058 FAA: claro, el aiio pasado estaba todos los dias expulsada

4B430 ADO: por todo eso....pero ahora ya no...ahora estoy comportandome bien...lo
hago todo...y asi me voy a quedar..;voy a aprobarlas todas! Sé que las voy a aprobar
todas..

En relacion con el cambio a peor, estd en su mayoria relacionado con el
comportamiento. En el Extracto 35 se muestra una seleccion de ejemplos.

Extracto 35

4B019 LUA: ahora...ahora me porto peor que el afio pasado

4B040 ADO: pues si..<porque soy mas distraido>

5B047 DAO: un poquito para mal

SB077 GEA: | A peor!

5B143 DAO: no sé...es que de aqui al aiio pasado....el afio pasado era diferente y no sé
qué me ha pasado que este ario he cambiado...

6B015 RAO: Yo este ario si que me. si que he estoy peor. Me han expulsa’o [ya y to’]

Solo hay dos intervenciones relacionadas con percibirse igual, sin que se

identifiquen cambios, en el Extracto 36 se presentan ambas.

Extracto 36

1B017 ISO: No ha cambiado mucho, sigo siendo el mismo siempre, mds o menos
regular. Ehhhh, me sigue buscando asignatura4, estudio mucho, menos para
asignatural. Y...

1B024 MAO: Ah... Listo, inteligente..., ni... Listo, inteligente, cuando hay un examen,
yo si estudio, estoy incluso dos dias estudiando para el examen, hemos hecho hoy dos
examenes, uno de asignatura6 y otro de Asignatural. Y soy igual que el afio pasado, con
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Dionisio, asignatura2, Asignatural, ...

6.5.1.2. Experiencias Positivas en la Entrevista 2

Las categorias tematicas reconocidas dentro de esta dimension son: 4.1
Experiencias relacionadas con los buenos comparieros; 4.2 Actitudes del profesorado
que les resultan positivas; 4.3 Actividades escolares vinculadas con sentimientos
agradables; 4.4 Calificaciones obtenidas; 4.5 No reconocen experiencias positivas; 4.6
Asignaturas y su desemperio en ellas. En la Tabla 35 mostramos las frecuencias y

porcentajes de cada una de ellas.

Tabla 35. Frecuencias y porcentajes de las experiencias positivas como estudiante.

Entrevista 2
1 2 3 5 6 8 9 Tota % %

Categorias y sub-categorias A A A A A A A ] US.  Grupos

04 Experiencias positivas como estudiante 7 38 30 7 22 10 22 136 100% 100%

4.1 Experiencias relacionadas con los buenos

compafieros 5 5 4% 14%
4.1.6 Buen clima de clase 5 5 100% 14%

4.2 Actitudes del profesorado que les resultan

positivas 15 4 3 11 2 3 38 28% 86%
4.2.1 Maestro 9 1 2 4 16 42% 57%
4.2.3 Maestros que explican bien/y cosas

interesantes 2 1 1 3 7 18% 57%
4.2.5 Maestros buenos 4 1 2 2 3 12 32% 71%
4.2.6 Nos ponen peliculas 1 2 3 8% 29%

4.3 Actividades escolares vinculadas con

sentimientos agradables 20 15 4 15 54 40% 57%
4.3.8 Actividades escolares diferentes/juegos 17 15 4 15 51 94% 57%
4.3.9 Me gusta mas primero 3 3 6% 14%

4.4 Calificaciones obtenidas 2 1 5 4% 43%
4.4.3 Buenas notas 2 1 5 100% 43%

4.5 No se reconocen experiencias positivas 1 3 4 3% 29%
4.5.2 No me acuerdo 1 3 4 100% 29%

4.6 Asignaturas y su desempefio en ellas 4 3 6 4 9 1 3 30 22% 100%
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4.6.1 Asignaturas 36 4 9 2 24 80% 71%
4.6.2 Estudié mucho y lo aprendi 3 3 10% 14%
4.6.3 Me comporto bien 1 1 1 3 10% 43%

Observamos que la categoria 4.1 Experiencias relacionadas con los buenos
comparieros tiene una frecuencia muy baja, tiene asignada el 4% de las unidades de
significado y es expresada por el 14% de los grupos. La subcategoria 4.1.6 Buen clima de
aula, recoge la intervencion de un solo grupo que expresa la satisfaccion sentida porque
en una de las sesiones de clase de esa semana habian trabajado bien, tranquilamente,
escuchando y participando correctamente, tal como se recoge en el Extracto 37 donde Faa
describe lo ocurrido.

Extracto 37

4B106 FAA: le hemos hecho caso al profesor, le hemos dejado que hable, después
hemos levantado la mano para hablar...hemos hecho todas... YO he hecho todas las
actividades, que nunca las hago...hemos estado muy contentos ;verdad Adrian?

El 57% de los grupos hace referencia a recuerdos y vivencias de actividades
vinculadas a sentimientos agradables (cat.4.3), dentro de la cual el 94% de las unidades
de significado describe actividades escolares diferentes llevadas a cabo en el marco de las
experiencias de aprendizaje cooperativo (sub-cat.4.3.1) desarrolladas en las diferentes
asignaturas.

Las unidades de significado reconocidas en esta categoria se clasifican en aquellas
que hacen referencia como experiencia positiva el encuentro con 6° de primaria, el

trabajo de los paises (proyecto de navidad), algunas estructuras cooperativas a las que
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llaman juegos cooperativos, las actividades con clases de primaria (tutoria entre iguales),
y la visita de personas externas al colegio.

El “Encuentro con 6° de primaria”, que ha sido el mas referido, es una actividad
que realiza el alumnado de 1° de la ESO en las fiestas del colegio, dedicada a explicar al
alumnado de 6° de primaria como es la nueva etapa con la que van a encontrarse, y a dar
a conocer los cambios que existen en la misma. Esta actividad se realiza mediante una
exposicion oral, usando presentaciones Power Point y llevando a cabo una gimkana con
pruebas que permiten conocer al nuevo profesorado, las instalaciones, las nuevas
materias, etc., que les espera en la ESO. En el Extracto 38 recogemos algunas de las

intervenciones, en la que describen la actividad.

Extracto 38

4B153 FAA: pero en vez de nosotros hablar...hablamos un poquito y deciamos una
pequeria...un pequerio juego...y se fueron loco de contentos...le regalamos cosas y todo..
7B071 JOO: pues actividades y eso para los nifios de sexto ...y explicarle mas o menos
como era...como era el curso que iban a pasar...cuando entraban en la ESO que mas o
menos el cambio que iban a tener ...

Otra de las actividades mencionadas dentro de esta categoria es la llamada
“Trabajo de Navidad”. Este es un proyecto cooperativo que consiste en elaborar por
grupos una especie de gran libro, para el que se selecciona un pais, y cada grupo debe
describir como celebran la navidad en dicho pais, teniendo que cumplimentar una serie de
aspectos sefialados y que integran a las diferentes areas curriculares. Este trabajo es

presentado al resto de los compafieros y compafieras de primaria en la semana navidena
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del centro. En el Extracto 39 recogemos las interacciones de uno de los grupos. En éste,
observamos que Lida inicia la intervencion haciendo referencia a la actividad con 6° de
primaria, Ano recuerda la actividad de los paises, éste es el proyecto de navidad ya
descrito en el parrafo anterior. Notese que en sus intervenciones hacen referencia a un
sentimiento de satisfaccion porque pudieron ayudar a los nifios de 6°, se tuvieron que
poner de acuerdo y que fue divertida la actividad.

Extracto 39

9B082 M: A ver, algo que haya ocurrido el afio pasado. Pensad en el primer trimestre,
en el segundo trimestre... algun momento

9B083 LIDA: Cuando tuvimos el entrenamiento con sexto de primaria

9B084 M: Cuando tuvieron el encuentro con sexto de primaria, Si...

9B085 ANO: Lo de los paises no?

9B086 LIDA: No, cuando hicimos la gymkana y esas cosas. Ese fue el mejor.

9B087 M: Lo de los paises fue en navidad me parece no?

9B088 ADRO: Ahora no lo hacemos

9B089 M: ;Y por qué consideras que en esa experiencia te sentiste mejor?

9B090 LIDA: Porque asi ayudabamos a los nifios que venian pa’ primero

9B091 ADRO: Estd guapo, nos divertimos

9B092 LIDA: Qué se divirtieron ellos y nos divertimos nosotros con ellos

9B093 M: Que mas Tania, ;jtu te acuerdas?

9B094 ADRO: Lo de los [carteles]=

9B095 LIDA: = [Cuando] sacamos los carteles y todo eso...
9B096 M: Y por qué ahi se sintieron buenos estudiantes?

9B097 LIDA: Porque nos pusimos todos de acuerdo en hacer esas cosas y presentar eso
9B098 M: ;Y eso te ayudo? El que se sientan todos...

9B099 ADRO: Di una vuelta::: y todo eso. Yo me senti tela de bien. Mejor que estar tol’
dia asi. Y con to’ los nifios del colegio... Sexto, quinto, cuarto...

Ademas de estas dos actividades, los participantes se refieren a algunas de las
estructuras cooperativas realizadas en las diferentes asignaturas. Ellos las llaman juegos y

perciben que ademas de divertirse, también aprenden. Esto se observa en el Extracto 40
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en el que Taa describe una de las actividades y el resto de los participantes del grupo van
comentandola; nétese que Jao expresa que aprendia.

Extracto 40

2B061 TAA : ;que nos lo hayamos pasado bien? ahh jpos’ en asignatura3! Que
haciamos o en asignatura2 que nos poniamos a hacer juegos y:: aprendiamos las cosas
de memoria=

2B062 JAO : =jen optativa!

2B063TAA : oen...

2B064 M: a ver, cuéntame Taa, cuéntame un poco eso

2B065 TAA : nos poniamos, nos poniamos to's con unas tarjetitas y cada uno tenia una
tarjeta, y teniamos que removernos con la clase hasta encontrar el significado::
2B066 LIA: en Asignatural

2B067 JAO : con Willy y:::

2B068 JEO: [---]

2B069 TAA : y en asignatura4 también lo haciamos

2B070 JAO : aprendiamos mas asi que ahora

2B071 M: ;si? ;Asi como aprendias mas? Cuéntame

2B072 JAO : con el juego ese

2B073 M : con ese juego de preguntar, que mas

2B074 JAO : se te quedaban las cosas

De sus intervenciones se puede deducir que los participantes perciben las
actividades que se hacen en el marco del AC como acciones que les permiten aprender,
en las que se sienten bien, se divierten, participan todos, trabajan en grupo, se ponen de
acuerdo y se mueven por la clase.

La categoria 4.4 Calificaciones obtenidas, que esta representada por el 4% de las
unidades de significado, y es referida por el 57% de los grupos focales, incluye
expresiones de satisfaccion. En el Extracto 41 se recogen algunas intervenciones al

respeto.
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Extracto 41

1B037 ISO: En asignatura4, al principio del curso saqué un 8 y 7, en asignatura4
porque estudié mucho, aprendi y eso, qué me comporté bien y escuché.

6B193 LOA: mira por ejemplo este aiio en asignatura2, me gusta ;no? Y el primer
examen he sacado un nueve. En el segundo examen también he sacado un siete ;has
visto?

9B071 ADRO?: Pues cuando saco buena nota en los examenes

8A113 SAA: Que aprobaba las Asignatura4 y las Asignatural nada mas

Encontramos que el 71% de los grupos ha sefialado algunas asignaturas concretas
como experiencia positiva (4.6. Asignaturas y su desempeiio), esto es, se manifiestan
experiencias positivas vinculadas a lo académico. Al mencionar las asignaturas, en sus
intervenciones, los participantes se refieren al interés que ponen en ellas porque les
gustan mucho, bien porque les resulta de utilidad el contenido, porque el maestro la
explica bien, o porque han experimentado un clima de clase tranquilo y eso les ha
gustado. En esta categoria se han incluido también expresiones relacionadas con “estudié
mucho y lo aprendi” (cat.4.6.2), y “me comporto bien” (cat.4.6.2).

En relacion con la categoria 4.2 Actitudes del profesorado que les resultan
positivas, el 85% de los grupos nombra a profesores y profesoras concretos qué les
evocan recuerdos positivos, a quiénes echan de menos. También sefialan que explican
bien y que los contenidos son interesantes. Destacan, asi mismo, a aquellos que
consideran buenos porque se han sentido apoyados, bien tratados, ayudados, o de los que
han recibido algun tipo de refuerzo positivo, o se refieren situaciones en las que esto

sucedio. Esto se observa en el Extracto 42, donde Tana, una alumna categorizada con un
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nivel de desempefio académico bajo, recuerda como positivo a los maestros que hablaron
con ella y cdmo eso ayudo a que ella se esforzara en el estudio.

Extracto 42

9B101 M: TANA, [...] es que tu recuerdes, de lo que hiciste el afio pasado, en cualquier
asignatura, da igual ;jvale? En algun momento, que tu, tu recuerdes que te hayas sentido
satisfecha como estudiante, contenta como estudiante, bien, buena, porque sientes que
has aprendido mucho, o porque sientes que tu has hecho una cosa bien hecha, [...]
9B102 TANA: A mi lo que me gusto mds es que se pusieran to' los maestros a hablar
conmigo. Me cogieron y me dijeron que si yo me ponia po' que... Que yo sabia, pero que
me pusiera, jentiendes? Yo era buena estudiante pero que no me ponia. Y eso yo
pensando, y por eso me puse las pilas maestra.

6.5.1.3 Experiencias Negativas en la Entrevista 2

Las categorias tematicas reconocidas en esta dimension son: 5.1 Experiencias
relacionadas con los malos compariieros; 5.2 Actitudes del profesorado en la dindamica de
clase que les resultan negativas; 5.3 Aspectos relacionados con su propia actitud o
comportamiento; 5.4 Castigos inmerecidos recibidos; 5.5 Calificaciones obtenidas; 5.6
No se reconocen experiencias negativas o no saben describirlas; 5.7 Asignaturas
concretas en las que se tienen experiencias negativas. En la Tabla 36 se presenta las
frecuencias y porcentajes de cada una de las categorias y sub-categorias de esta
dimension.

Tabla 36. Frecuencias y porcentajes de la Experiencias negativas como estudiantes en la
Entrevista 2

, . Tota 0 0
Categorias y sub-categorias % &

05 Experiencias negativas como estudiante 11 84 100% 100%

1 5.6 7 9

B B B B B B B 1 U.S. Grupos
7 7 3

1

5.1 Experiencias relacionadas con los malos 8 9 11% 29%
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compaifieros
5.1.5 Se pelean en clase 1 1 11% 14%
5.1.7 Travesura de otros/mal clima de clase 1 7 8 89% 29%

5.2 Actitudes del profesorado en la dindmica de
clase que les resultan negativa a los

participantes 5 5 2 3 8 23 27% 71%
5.2.1 Profesorado malo 1 2 1 3 7 30% 57%
5.2.2 Las actividades que se hacen son

aburridas 4 4 17% 14%
5.2.3 Te hablan mal/chillan 1 1 4% 14%
5.2.4 Castigan, te echan de clase 2 2 4 17% 29%
5.2.5 Son muy desaborios 3 3 13% 14%
5.2.6 Profesorado que explica mucho 1 1 1 3 13% 43%
5.2.7 Valoran negativo lo que haces 1 1 4% 14%

5.3 Aspectos relacionados con la propia actitud

0 comportamiento 510 1 2 2 2 22 26% 86%
5.3.1 No hago nada/no trabajo 3 3 14% 14%
5.3.2 No atiendo/me distraigo 4 1 5 23% 29%
5.3.5 Me saltaba las clases 1 1 5% 14%
5.3.7 Falté el respeto al profe 1 1 1 3 14% 43%
5.3.8 Hice una cosa mal 4 4 18% 14%
5.3.9 La liaba en clase 1 3 1 1 6 27% 57%

5.4 Castigos inmerecidos recibidos 4 3 7 8% 29%
5.4.1 Te echan de clase sin motivo 2 2 29% 14%
5.4.3 Me expulsaron de clase 2 3 5 71% 29%

5.5 En relacion a las calificaciones obtenidas 1 5 3 9 11% 43%
5.5.2 Suspensos 1 5 3 9 100% 43%

5.6 No reconocen experiencias negativas o no

saben describirlas 3 1 1 5 6% 43%
5.6.1 Yo qué sé 1 1 20% 14%
5.6.2 No hay recuerdos negativos 3 1 4 80% 29%

5.7 Asignaturas concretas en las que se tienen

experiencias negativas 4 1 3 1 9 11% 57%
5.7.1 Mal estudiante en la asignatura 4 1 3 1 9 100% 57%

La categoria con mayor presencia relativa a las experiencias negativas como
estudiantes es la relacionada con las Actitudes del profesorado en la dinamica de clase
que les resultan negativas (cat.5.2). El1 71% de los grupos hacen referencia a ella, y retine
al 27% de las unidades de significado de la categoria. Dentro de esta categoria, los
participantes han sefialado que sus experiencias negativas estan relacionadas con cierto

profesorado que, a su juicio, explica mucho y hace las clases aburridas. En sus
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intervenciones, cuando se refieren al profesorado “malo”, lo hacen indicando gestos de
indiferencia del profesorado hacia ellos, poca paciencia, y falta de ayuda. En el Extracto
43 presentamos algunos ejemplos.

Extracto 43

4B167 FAA: es que el maestro se lo explica todo a todo el mundo <fue los otros dias,
creo que fue> se lo explica a todo el mundo y le pregunto yo "maestro esto no...no me
he enterado todavia ;me lo puedes explicar bien?"

4B168 ADO: ‘pero al maestro....°

2B054 JAO : pos que tanto copiar no es! Es explica un poco y actividades que hacer en
clase, pero en segundo no es asi. En los ultimos 10 minnutos, 20 minutos manda
actividades. Pa casa!

S5B190 NOA: 'po’que el maestro explica mucho y me agobio

6B182 LOA: Ehm: jcomo se llama esto:? Asignatural. En Asignatural. Con Leticia.
Porque Leticia el ario pasado era mu::y estricta y entonces cuando ella me contestaba
yo el afio pasao me portaba bien pero cuando me entraba yo que sé; me entraba una
cosa por aqui con Leticia jque le saltaba! y me echaban de la clase y me: y a mi me::
9B128 LIDA: Y el de asignatura4 que explica mucho...

La segunda categoria con mayor frecuencia es la categoria 5.3 Aspectos
relacionados con su propia actitud o comportamiento, con un 26% de las unidades de
significado. Dentro de esta categoria se incluyen manifestaciones relacionadas con la
actividad académica, como no hago nada/no trabajo (sub.cat.5.3.1) y no atiendo/me
distraigo (sub.cat.5.3.2).

En la categoria 5.4 Castigos inmerecidos recibidos, el 14% de los grupos realizan
la observacion de que al alumnado lo expulsan de clase sin motivo y el 29% que de hecho

los expulsaron de clase.



244

El 43% de los grupos ha sefalado como experiencia negativa el haber tenido
suspensos. Los argumentos mas usados se relacionan con no ver recompensado su

esfuerzo, como se puede observar en los siguientes turnos:

6B188 LOA: [cuando en un examen saqué un tres] como por ejemplo este aiio. Me he
sentido que he estudiado [para::]

6B189 ALA: [a mi me pasaba eso mucho en asignatura6 jte acuerdas? |

6B190 LOA: pa’ na’

9B118 LIA: ... Cuando suspendia los examenes

9B120 ANO: Yo cuando estudiaba los examenes y después suspendia. Lo hacia mal
cno? Y hacia el examen y, por ejemplo, se te olvidaban preguntas y después lo
suspendias. Y cuando, por ejemplo, te ponen un 3, después de haber estudiado, eso en
verdad...

Por ultimo, el 57% de los grupos focales hace referencia a asignaturas concretas,
que son nombradas, y que resultan desagradables para los participantes.

La categoria 5.1 Experiencias relacionadas con los malos comparieros, agrupa al
11 % de las unidades de significado de la categoria. El1 29% de los grupos se refiere a este
aspecto y relata sobre todo incidentes con relacion a la indisciplina dentro del aula, que
crean un clima de clase negativo. En el Extracto 44 observamos como en el grupo 4
coinciden en afirmar que el comportamiento de algunos compaiieros interfiere en las
clases e impide que puedan aprender. En sus intervenciones podemos percibir
indignacion cuando hacen referencia a las medidas disciplinarias que deben tomar los
maestros para sancionar a esos alumnos y que asi no ocurran estas situaciones. Estos
datos permiten percibir la importancia que los participantes dan al buen clima del aula y

la valoracion negativa de los aspectos disruptivos.
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Extracto 44

4B240 M: si el ambiente fuera super tranquilo, si todos estuvieran en silencio, ...jtu
crees que aprenderias?

4B241 AS: SI, SI SI...

4B242 ADQO: el ario pasado con Isma....ruido, estaban todo el dia pegdndose, haciendo
dibujos ...no me dejaban tranquilo, y le dije" jmaestra mira éste que no para! Y le
echaron un parte porque no paraba...

4B243 LUA: es que si tu tienes dos personas a lado que no se estan quietos, es
imposible que tu aprendas

4B244 FAA: jclaro!

4B245 M: jvale! ;jno hay nada que ti puedas hacer para aprender?

4B246 ADO: no y mds con SAO y MAO, jno veas los dos!

4B247 FAA: maestra es que ademas en mi clase, y sobre todo en segundo, ahora, son
todos una pasada, no se puede aprender nada

4B248 ADO: empiezan a chillar...yo eso lo digo en tutoria, nada mas que chille uno
adios

4B249 FAA: a su casa, te lo juro. yo he hablado con el director para eso,

6.5.2. Atribuciones de éxitos y fracasos académicos: Locus, controlabilidad y

estabilidad. Entrevista 2

6.5.2.1. Factores a los que atribuye sus éxitos en la Entrevista 2

Las categorias tematicas encontradas en relacion a las asignaturas en las que los
participantes destacan son: 6.1 Capacidad en relacion con la asignatura; 6.2 Disposicion
hacia las asignaturas; 6.3 Exito en las asignaturas en su mayoria vinculado a las
calificaciones; 6.4 Contenido de las asignaturas; 6.5 Actitud y comportamiento del
profesorado; 6.6 Metodologia y actividades en clase; 6.7 Trabajar con otros; 6.8

Comentarios que refieren a la obligacion o necesidad de cumplir con la asignatura; 6.9
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Otros. En la Tabla 37 se presentan las frecuencias y porcentajes de todas las categorias y
sub-categorias.

Tal como comentamos anteriormente en la Entrevista 1, las categorias 6.1, 6.2 y
6.3 guardan relacioén con aspectos que implican directamente al participante, mientras que
las categorias 6.4, 6.5 y 6.6 se vinculan mas con aspectos externos relacionados con los
diferentes elementos que forman parte de accion educativa.

Los participantes atribuyen su éxito a elementos relacionados con la disposicion
hacia la asignatura (cat.6.2). Observamos que el 28% de las unidades de significado
relativas a esta pregunta se concentran en esta categoria, y que el 86% de los grupos
aluden a ella. Los participantes sefialan en su mayoria que hacen los deberes y
actividades (sub-cat.6.2.5), atienden en clase (sub-cat.6.2.1) y ponen interés (sub-
cat.6.2.4). Ademas, dentro de esta categoria el 57% de los grupos hace referencia a

portarse bien (sub-cat.6.2.8) y al esfuerzo para aprobar las materias (sub-cat.6.2.7).

Tabla 37. Frecuencias y porcentajes de las atribuciones de éxito. Entrevista 2

Categorias y sub-categorias I 24 5 6 7 9 Tota % Yo
B B B B B B B 1 U.S.  Grupos
06 Atribucion de éxitos 49 38 39 15 40 11 57 249 100% 100%
6.1 Capacidad en relacion con la asignatura 7 7 6 4 16 3 19 62 2% 100%
6.1.1 S¢é hacerlo 2 2 3% 14%
6.1.2 Se me da bien 1 2 2 14 19 31% 57%
6.1.4 Me gusta 2 2 2 1 1 3 2 13 21% 100%
6.1.5 Me gusta estudiarlo 4 3 3 15 227 44% 1%
6.1.6 Me gustaria aprender 1 1 2% 14%
6.2 Disposicion hacia las asignaturas 16 7 14 17 3 13 70 28% 86%
6.2.1 Atiendo en clase 2 4 2 6 14 20% 57%
6.2.2 Escucho maés a la profe 1 1 1 3 4% 43%
6.2.3 Pongo interés 1 1 1% 14%
6.2.5 Hago los deberes/las actividades 1 6 1 3 11 16% 57%
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6.2.6 La estudio mas que las demas 5 1 7 4 5 22 31% 71%
6.2.7 Me esfuerzo para aprobarla 2 2 3% 14%
6.2.8 Me porto bien 1 1 3 1 6 9% 57%
6.2.9 Estudiando en casa 2 1 1 4 8 11% 57%
6.2.10 Estudiando en el colegio 1 1 3 4% 43%

6.3 Exito en las asignaturas en su mayoria

vinculadas a las calificaciones 8 3 2 4 6 28 11% 100%
6.3.1 Aprueba todas 2 2 1 1 10 36% 71%
6.3.4 Duda de cuantos aprobados 1 2 7% 29%
6.3.5 Regular 2 1 3 11% 29%
6.3.6 Saco buenas notas 1 1 4% 14%
6.3.7 No suspendo/apruebo 7 1 4 12 43% 43%

6.4 Contenido de las asignaturas 1 1 2 2 3 12 5% 86%
6.4.1 Me gusta el contenido 1 2 3 25% 29%
6.4.2 Me gusta el contenido interesante 1 2 17% 29%
6.4.3 Utilidad del contenido 1 1 2 17% 29%
6.4.4 Me gusta dibujar/pintar 1 1 4 33% 43%
6.4.5 Me gusta la misica 1 1 8% 14%

6.5 Actitud y comportamientos positivos del

profesorado 15 9 14 14 56 22% 86%
6.5.1 Por el maestro 10 3 4 5 24 43% 71%
6.5.2 Por el maestro: ayuda a aprender 1 1 3 5% 43%
6.5.4 Por el maestro: es divertido 1 3 2 1 7 13% 57%
6.5.5 Por el maestro: explica bien 3 3 8 7 22 3% 71%

6.6 Metodologia y actividades en clase 1 10 1 2 18 7% 71%
6.6.2 Ponen musica 1 4 22% 29%
6.6.3 Te contaba historias 5 5 28% 14%
6.6.6 Es divertido 1 1 1 4 22% 57%
6.6.7 Nos ponen peliculas 2 2 11% 14%
6.6.8 Es divertido: la liaban 1 1 6% 14%
6.6.9 Te dejan el libro para el examen/nos

aprueban 1 1 2 11% 29%

6.7 Trabajar con otros 1 1 2 1% 29%
6.7.4 Ayudo a los demas/trabajo con otros 1 1 2 100% 29%

6.9 Otros 1 1 0,40% 14%
6.9.1 Expresiones varias 1 1 100% 14%

En cuanto a la categoria 6.1 Capacidad en relacion con la asignatura, es

nombrada por el 100% de los grupos y reune el 25% de las unidades de significado de

esta dimension. Dentro de esta categoria, observamos que los participantes no se limitan
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a mencionar qué aspectos les gustan simplemente, sino que argumentan sus respuestas
con comentarios y detalles. En el extracto 45 mostramos algunos ejemplos.

Extracto 45°

1B118 ISO: Asignaturad, porque es la mejor, para mi es la mejor, es la que mds me
gusta de todas las asignaturas, yo quiero ser historiador.

5B248 NOA: [mate...matematicas] porque me gustan mucho, mucho, mucho

6B224 ALA: No sé, en asignaturad me encantaba [desde hace mucho tiempo]

68239 RAO: A mi e:n plastica porque jme:. encanta! Me encanta, no sé por qué, me
gusta dibuja. Y: asignatura6 porque me gusta pe:ro presto algunas veces, presto
atencion porque me interesa algunas cosa:s, saber como se dice y eso, y:: si, el aiio
pasa’o algunas veces si lo hacia.

4B306 LUA: porque...eso siempre lo hago..porque es la que mas me gusta, siempre,
todo lo que manda lo hago, si hay que saltar..y todo

6B231 LOA: En asignatura6, pues porque a mi el asignatura6 es lo que mas me gusta
de jtodas! las asignaturas. En asignatura6 una cosa que a mi, cuando yo:: veo algo en
asignatura6, me gusta leerlo, entenderlo cuando tengo el interés en saber eso, saber el
qué es eso y.: es importante pa’ to’ la vida, porque:: hoy en dia tenemos que estar
[preparados]

Es evidente que el factor “me gusta la asignatura” (sub-cat.6.1.4) adquiere un

valor importante para los participantes como causa para atribuirse éxito en la misma, y se
plantea como algo que moviliza el interés y el deseo de aprenderlo. En el Extracto 46,
observamos como Loa comenta que las matematicas le gustan mucho, a pesar de que el
profesor le manda muchas tareas; parece que la fuerza que le da el hecho de que una
asignatura le guste, le permite continuar a pesar de la dificultad que ella percibe.

Extracto 46

6B084 LOA: Y ahora en este curso mm: mm: nos estan dando flipante de asignatura2 y
venga problemas y venga problemas y venga problemas, uno detrads de otro, uno detras

? Los nombres del profesorado, asi como de las asignaturas, han sido cambiados por otros para
respetar el anonimato de estos profesionales de la enseflanza.
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de otro; no nos da ni descansar dos segundos na’ mds t’o el dia asi. Pues ya le estoy
cogiendo hasta asco a la asignatura2 por eso maestra. Pero a mi me gusta, jme
encantan las asignatura2! cuando entré al curso ;qué dije? A mi lo que me gusta es la
asignatura2 eh: el asignatura6 y Asignatural

En la categoria 6.3 Exito vinculado a las calificaciones, el 11% de las unidades
de significado hacen referencia a las calificaciones, pero notese que los participantes
siempre se expresan en términos de aprobados o suspensos, no haciendo mencion a
buenas notas, o especificaindolas, como sucede en las intervenciones del Extracto 47.

Extracto 47

6B229 LOA: [...] Yo con esto tengo ma::s , que me gusta a mi esta:: . Y me siento
buena estudiante porque saco bien los examenes, todo lo tengo limpio en mi cuaderno,
t6 lo hago bie:n. Por eso me siento bien estudianta.

9B216 TANA: Mira, yo asignatural si la apruebo porque antes no traia chandal ni
echaba cuenta y ahora si traigo chandal. Eh, asignatura?7... asignatura7 porque yo que

sé... porque antes sacaba... [...].
2B249 TAA : yo no lo suspendi

En lo académico encontramos que la categoria 6.5 Actitud y comportamiento
positivo del profesorado tiene un 23% de las unidades de significado y esta presente en el
86% de los grupos. En ella podemos destacar que el 71% de los grupos coinciden en
nombrar a maestros y maestras concretos, sefialando que les gusta bien su forma de ser o
su forma de tratarlos, tal como lo expresan en el Extracto 48.

Extracto 48

1B120 MAO: esta aprobaré porque me la da Jorge, asignatura3, porque me la da
Carolina, asignatura3 creo que la voy a aprobar seguro.

5B258 GEA: asignatura4 porque....me gusta... y...asignatura3 porque...me gustaba la
maestra que eray ‘to’
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Es significativo observar que el 39% de las unidades de significados que se
refieren a maestros que explican bien, son manifestadas por los participantes en el 71%
de los grupos.

La categoria 6.6 metodologia y la tarea, esta presente en el 71% de los grupos. Se
puede observar que se refieren a que les gusta o se les dan mejor aquellas asignaturas en
las que les dejan tiempo libre, en las que hacen juegos, y en las que hay actividades
faciles.

En relacion con la categoria 6.4 contenido de las asignaturas, estd presente en el
86% de los grupos. Solo el 5% de las unidades de significado de la dimension hace
referencia a ella. En la Entrevista 2, el contenido no es un argumento frecuentemente

declarado para que les guste la asignatura.

6.5.2.2. Factores a los que atribuye sus fracasos en la Entrevista 2

En este caso, la pregunta esta pensada para que los participantes puedan
manifestar aspectos a los que atribuyen sus fracasos académicos, pensando en aquellas
asignaturas que no se les da bien o en las que no destacan, indagando en las razones que
ellos consideran que estan detras de esos fracasos. En la Entrevista 2 se han incluido las
preguntas relativas a qué materias creen los participantes que van a suspender, y si
piensan que pueden o no pueden hacer algo para mejorar esos resultados.

Las categorias tematicas que podemos reconocer en esta pregunta son: 7.1
Percepcion negativa que se tiene sobre la asignatura; 7.2 Aspectos personales, en cuanto

a la disposicion hacia las asignaturas; 7.3 Malos resultados en las asignaturas; 7.4
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Contenido dificil de las asignaturas; 7.5 Actitud negativa del profesorado; 7.6
Metodologia inadecuada; 7.7 Percepcion de que todas las asignaturas se les dan bien. Y
7.8 Percibe que puede hacer algo para aprobar. En la Tabla 38 se presentan los
porcentajes y las frecuencias de las categorias y sub-categorias.

Al igual que en la dimension anterior, podemos encontrar que los participantes
atribuyen sus fracasos, por un lado, a aspectos mas internos o personales, como son la
percepcion, la disposicion y los propios resultados en las asignaturas (cat. 7.1, 7.2 'y 7.3);
y, por otro, a elementos externos que forman parte de la accion educativa, como son el

profesorado, los contenidos y la metodologia.

Tabla 38. Frecuencias y porcentajes de las atribuciones de fracasos en la Entrevista 2

Categorias y sub-categorias 1B 2B 4B 5B 6B 7B 9B Total % U.S. % Grupos
07 Atribucién de fracasos 29 49 62 33 53 16 38 280 100% 100%
7.1 Percepcidn negativa que tiene sobre la asignatura 5 8 8 2 7 6 10 46 16% 100%
7.1.1 No se me da bien 3 5 1 1 12 26% 71%
7.1.2 No se me dan bien, pero me gustan 1 1 2% 14%
7.1.3 No me entra en la cabeza 1 1 1 5 8 17% 57%
7.1.4 No me gusta 1 7 2 1 4 5 25 54% 100%
7.2 Aspectos personales en cuanto a la disposicion
hacia las asignaturas 10 12 7 4 15 5 53 19% 86%
7.2.2 Me canso 1 2% 14%
7.2.3 Me emparanoio/me mosqueo 1 2 4% 29%
7.2.5 No echo cuenta/no atiendo 5 2 13 25% 57%
7.2.6 No estudio/no trabajo 1 4 1 4 11 21% 71%
7.2.7 No me gusta estudiar 1 2 3 6% 29%
7.2.9 No hago deberes 4 2 7 13% 43%
7.2.10 No me comporto bien 1 3 6 11% 43%
7.2.11 Me dejo influenciar compaiieros 2 6 10 19% 43%
7.3 Malos resultados en las asignaturas 1 1 2 1% 29%
7.3.2 Suspendo 1 1 2 100% 29%
7.4 Contenido dificil de las asignaturas 2 13 5 4 2 12 44 16% 100%

7.4.1 No me gusta el contenido 3 1 3 1 1 11 25% 86%
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7.4.3 No tiene utilidad del contenido 1 1 2 5% 29%
7.4.4 No sé / contenido complicado 2 3 11 2 11 31 70% 86%

7.5 Actitud negativa del profesorado 6 15 12 11 4 56 20% 86%
7.5.1 Por el maestro 3 15 8 4 41 73% 86%
7.5.2 Por el maestro: exigente 1 1 2% 14%
7.5.3 No controla la disciplina 1 1 2 4% 29%
7.5.4 Por el maestro: su trato desagradable 2 8 14% 29%
7.5.5 Por el maestro: saborio 2 2 4% 14%
7.5.6 Maestros que echan de clase 1 1 2 4% 29%

7.6 Metodologia inadecuada 5 6 2 1 14 5% 57%
7.6.1 Copiados/mandan muchas tareas 3 1 4 29% 29%
7.6.2 Examenes 1 1 1 3 21% 43%
7.6.3 La liaba/mal clima que se crea 1 2 5 36% 43%
7.6.4 Es aburrido 2 2 14% 14%

7.7 Percepcion de que todas las asignaturas se les da

bien 1 1 1% 29%
7.7.1 Ninguna 1 1 2 100% 29%

7.8 Percepcion de que se puede hacer algo para

aprobar 5 9 12 10 14 8 5 63 23% 100%
7.8.1 Si puede hacer algo para aprobar 1 4 5 2 3 4 4 33 52% 100%
7.8.2 No puede hacer nada para aprobar 32 3 1 1 10 16% 71%
7.8.3 Asignaturas suspensas 1 3 4 7 4 20 32% 86%

En cuanto a los aspectos mas personales observamos que el 100% de los grupos
focales consideran que no destacan en determinadas asignaturas por la percepcion
negativa que tienen sobre la asignatura (cat.7.1), es decir, que ésta no les gusta o no se
les da bien, influye en el fracaso de la misma. El 26% de las unidades de significado
hacen referencia a que no se les dan bien, y un 17% usan la frase “no se me entra en la
cabeza” como una forma de sefialar que no tienen capacidad para la asignatura y por ese
motivo fracasan.

El 86% de los grupos hace referencia a aspectos personales en cuanto a la
disposicion hacia las asignaturas (cat.7.2) atribuyendo mucho de su fracaso en las
asignaturas a no prestar la debida atencion al profesorado en la clase (7.2.5 No echar

cuenta/no atiende); aparece la conciencia de que los demas influyen en ellos cuando
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dicen, me dejo influenciar por los comparieros” (sub-cat.7.2.11), o reconocen que su
comportamiento influye cuando expresan no me comporto bien (sub-cat.7.2.10) al igual
que reconocen que no estudian ni trabajan lo necesario no estudio/no trabajo (sub-
cat.7.2.6) y no hago deberes (sub-cat.7.2.9).

Soélo dos unidades de significado hacen referencia a la categoria 7.3 Malos
resultados en las asignaturas. Las notas o calificaciones no aparecen en las
conversaciones en los grupos focales; para valorar el fracaso o no dentro de las
asignaturas, los participantes en su conversacion hablan de suspensos o aprobados de
forma genérica.

De las categorias identificadas que se refieren a la actividad académica en si, la
actitud del profesorado (cat.7.5) es la més destacada. Es sin duda el argumento que en el
100% de los grupos de una u otra manera se manifiesta cuando los participantes se
refieren a las causas de sus fracasos en las asignaturas. Esta categoria retne el 20% de las
unidades de significado. Los argumentos mas utilizados estan relacionados con el trato
desagradable del maestro/a (sub-cat.7.5.4). En el Extracto 49 exponemos algunas de las
intervenciones que lo ilustran.

Extracto 49

2B270 JEO: escribir to’ el dia. [---] e asignatura6 el problema es el maestro, que si
estuviera Asuncion...

2B280 JAO : porque aqui no me gustan nada, no hago nada nada na’ de na’, es con
Lucas y no, que no. Y con asignatura6 porque el profesor e::s

5B275 DAO: no sé, Leticia... por ejemplo levantamos la mano y...no te echa
cuenta...estd todo el dia chillando y...asignatura6 la maestra si que me gusta pero... No
Sé... no es una asignatura que se me dé muy bien

9B179 LIDA: Asignatura4 porque explica muchisimo y después no te enteras de na'. Y
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Asignatural me gusta un poco pero no [tanto como...]=

Vemos que las manifestaciones relativas a los contenidos de las asignaturas que
presentan dificultad (categoria 7.4) son compartidas por el 100% de los grupos, que
coinciden en indicar que no saben el contenido, les resulta complicado (sub-cat.7.4.4) y
que no les gusta el contenido (sub-cat.7.4.1.). El 29% de los grupos indica que algunos
contenidos parecen inttiles, no les encuentran el sentido o la utilidad, por eso no les gusta
una determinada asignatura y no la llevan bien.

En cuanto a la categoria 7.6 Metodologia inadecuada, observamos que si bien el
57% de los grupos hace referencia a ella como causante del fracaso en algunas
asignaturas, esta agrupa el 5% de las unidades de significado. En esta categoria los
participantes destacan que la gran cantidad de copiados y de tener que escribir mucho, es
lo que mas les interfiere en el éxito de la asignatura. Muy por detras queda el hacer
referencia a los examenes, a lo aburrido de las clases, o a situaciones disruptivas dentro
del aula.

Respecto a la categoria 7.7 Percepcion de que se puede hacer algo para aprobar,
después de describir sus fracasos se pregunto a los participantes si ellos podrian hacer
algo para cambiar o modificar esos resultados. Ante esta pregunta las respuestas arrojaron
mayoritariamente un si; como se puede observar, el 100% de los grupos respondid
afirmativamente. Si revisamos las razones que dieron, observamos que aquellos
participantes que respondieron afirmativamente dieron mayores argumentos que aquellos

que indicaron que no podian cambiar nada.
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Las unidades de significado agrupadas en la sub-categoria 7.8.1 S7 puedo hacer
algo para aprobar se relacionan con la disposicion hacia la asignatura, porque remiten al
esfuerzo, a la mayor atencion en clase, a estudiar tanto en clase como en casa, a realizar
los resimenes y a portarse bien, como acciones a realizar para aprobar las asignaturas. En
las intervenciones de los participantes se percibe un tono de voluntad o deseo de poner de
su parte con estas acciones para aprobar las asignaturas. Observamos que en algunos de
los participantes esta presente el tema del esfuerzo como algo que esta por encima del
propio gusto, como se muestra en el Extracto 50.

Extracto 50

9B246 M: ;Y tu crees que puedes hacer algo? O sea, ;jtu piensas que puedes hacer algo
para que no::?

9B247 LIDA: Esforzarme mas de lo que me estoy esforzando

9B248 M: ;Si? ;Crees que si te esfuerzas mas podras aprobarlo?

9B249 LIDA: Si

9B250 M: ;Y tu ANO?

9B251 ANO: Yo religion he falta’o muchos dias jno? y:: he falta’o a muchas cosas y::
en asignatura6, como te dije antes, en verda’ no me gusta asignatura6

9B252 M: ;Y tu crees que puedes hacer algo para poder mejorar?

9B253 ANO: Si, me voy a esforzar... Voy a hacer lo que sea

9B254 M: No te veo muy convencido

9B255 ANO: Si pero:: en verdd’ no me gustan esas asignaturas pero:: ;No hay otro
remedio no? Hay que esforzarse

El tema de los compafieros/as que influyen negativamente esta también presente.
Para un grupo, una de las medidas a tomar para mejorar las notas es no juntarse con
aquellos que les distraen, para que no le den amonestaciones o no lo entretengan como

recogemos en el Extracto 51.
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Extracto 51

5B317 DAO: no echarle cuenta a las...a las malas compariias que...te entretienen
6B352 LOA: Atender al maestro, estudiar en mi casa, portarme bien, no juntarme con
esta gente pa’ que no me echen: po’:: muchas cosas

Ademas, hay quienes valoran necesario que los grupos sean reducidos y contar
con mayor atencion por parte del profesorado. Como dice Faa: “Si:: por mi fuera me iria
a una clase yo sola con un maestro” (4B222); o “Si...yo pongo mucho interés de mi
parte, yo pongo todo ;no? Pero...o me lo explican bien o no voy a aprobar nunca jno?
‘[...1" (4B468).

Son menos aquellos que han expresado que no pueden hacer nada (sub-cat.7.8.2)
el 16% de las unidades de significado refieren a este aspecto. En estos casos sus
argumentos se relacionan con la dificultad de la asignatura o debido al propio
profesorado. En el Extracto 52 se observan intervenciones en las que estd asumido que no
es posible el cambio, como el caso de Jeo quien cree que no aprobara una asignatura,
aunque se esfuerce, porque la maestra exige buena caligrafia y ortografia, y se deduce de
su expresion que €l no confia mucho en si mismo. También Iso afirma que no puede
hacer nada, que habra que esperar a que llegue a cuarto de la ESO, y en su caso atribuye
su posible cambio a la madurez.

Extracto 52

1B134 ISO: Yo creo que no, tendremos que esperar hasta cuarto de ESO, me salto un
aro, porque yo creo que el afio que viene, seguiré igual.

4B481 ADO: de todas maneras voy a seguir teniendo ese problema ;no?

2B264 JEO: asignatura3 porque... aunque me esfuerce y todas esas cosas... no voy a
aprobarla

2B266 JEO: porque sé que no voy a aprobarla, por la maestra y por todas esas cosas.
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Por la letra y por to’as las faltas de ortografia, que lo voy a suspender casi to’

En la Tabla 39, presentamos una sintesis de las categorias que agrupan a las

unidades de significado més enunciadas por los participantes
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Tabla 39. Cuadro sintesis de las atribuciones de éxito y fracaso de la Entrevista 2

Atribuciones al éxito
Si destaco por

Atribuciones al fracaso
No destaco por...

Por mi disposicion hacia la tarea académica:
e Porque hago los deberes
e Atiendo en clase
e Pongo interés

Por mi capacidad con relacion a la asignatura:

e Me gusta estudiarla
e Se me da bien

Por la actitud del profesorado:
e Ayudan

e Son buenos

e Porque explican bien

Por mis calificaciones:
e Apruebo

Por la actitud negativa del profesorado:
e Por el profesorado

Por su propia disposicion hacia la tarea
académica:

e No hecho cuenta/no atiendo
e No estudio/no trabajo

Por la percepcion negativa sobre la asignatura:
e No me gusta

Por el contenido de la asignatura:
e Contenido complicado

6.5.3. Imagen sobre como son percibidos por otros como estudiantes

6.5.3.1. Imagen que tiene el profesorado en la Entrevista 2

En la Entrevista 2 formulamos la misma pregunta que en la Entrevista 1 sobre la

perspectiva del profesorado sobre los participantes, afiadiendo una cuestion relacionada

con su percepcion de cambio en la opinion del profesorado.

Las categorias tematicas generadas en esta preguntas han sido: 10.1 Expresiones

que indican no tener conciencia de lo que se opina de ellos; 10.2 Imagen positiva

relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica); 10.3 Imagen

negativa relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica; 10.4
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Imagen positiva relacionada con el buen comportamiento en clase y en relacion con el
maestro; 10.5 Imagen negativa relacionada con el mal comportamiento en clase y en
relacion con el maestro; 10.6 Imagen condicionada segun a qué profesor preguntes; 10.7
Percepcion de cambio. Las frecuencias y porcentajes de esta dimension las podemos
observar en la Tabla 40

Tabla 40. Frecuencias y porcentajes de la dimension: Percepcion sobre la imagen que

tiene el profesorado de Entrevista 2

Categorias y sub-categorias 1B 2B 4B 5B 6B 7B 9B Total % U.S. % Grupos

10 Percepcion sobre la imagen que tiene el

profesorado 11 27 15 10 16 7 11 97 100% 100%

10.1 Expresiones que indican no tener

conciencia de lo que se opina de ellos. 1 1 1% 14%
10.1.1 Yo qué sé 1 1 100% 14%

10.2 Imagen positiva relacionada con lo
académico /la disposicion para la tarea

académica es buena 4 2 3 2 2 21 22% 86%
10.2.1 Bien/buena 2 3 3 2 2 12 5% 71%
10.2.2 Bien: hago los deberes 1 1 5% 14%
10.2.3 Estoy atenta I 1 1 3 14% 43%
10.2.4 Estudio mucho 1 1 5% 14%
10.2.5 Soy estudiante 1 1 2 10% 29%
10.2.6 Me esfuerzo 2 2 10% 14%

10.3 Imagen negativa relacionada con lo
académico /la disposicion para la tarea

académica es mala 2 2 2 1 5 1 3 16 16% 100%
10.3.1 Mal 1 5 6 38% 29%
10.3.3 Flojo/vago 1 1 2 13% 29%
10.3.5 Distraido 1 2 1 3 7 44% 57%
10.3.6 No hago deberes 1 1 6% 14%

10.4 Imagen positiva relacionada con el buen

comportamiento en clase y en relacion con el

maestro 2 5 1 8 8% 43%
10.4.3 Me porto bien 2 5 1 8 100% 43%

10.5 Imagen negativa relacionada con el mal

comportamiento en clase y en relacion con el

maestro 2 5 3 3 2 1 16 16% 86%
10.5.1 Traviesa/o 1 1 6% 14%
10.5.3 Me porto mal 2 3 2 1 8 50% 57%

10.5.4 Regular 2 1 3 19% 29%
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10.5.5 Hablo mucho 2 2 4 25% 29%
10.6 Imagen condicionada seglin a que
profesor/ a la pregunta 3 3 6 6% 29%
10.6.2 Segun el maestro 3 3 6 100% 29%
10.7 Percepcion de Cambio 1 6 8 9 4 1 29 30% 86%
10.7.1 Cambio para mejor 1 4 6 3 14 48% 57%
10.7.2 Cambio para peor 2 1 9 1 13 45% 57%
10.7.3 No hay cambio, igual 1 1 2 7% 29%

En la Entrevista 2, se observa que solo un participante sefialo no saber qué podia
opinar el profesorado de ¢l, mientras que el resto de los entrevistados dio una respuesta
espontanea a la pregunta.

En relacion con el conjunto de categorias, podemos observar que los participantes
consideran que el profesorado valora dos aspectos en cuanto a “ser estudiante”: por un
lado, caracteristicas vinculadas a lo académico; y, por otro, al comportamiento en clase.

Los participantes perciben que el profesorado tiene una imagen positiva de ellos,
fundamentalmente, cuando se trata de aspectos relacionados con lo académico, es decir,
con la disposicion hacia la tarea académica (cat.10.2). Esta categoria agrupa el 22% de
las unidades de significado y es compartida por el 86% de los grupos. Los argumentos
mas frecuentes estdn vinculados con la imagen positiva: “te dird que bien, que soy buena”
(sub-cat10.2.1) y con la atencion que prestan en clase (sub-cat.10.2.3). Se observa
también que hacer los deberes (sub-cat.10.2.2), estudiar mucho (sub-cat.10.2.4) y
esforzarse (sub-cat.10.2.6) es compartido por el 14% de los grupos. En el Extracto 53
observamos cémo las diferentes intervenciones incorporan estos argumentos de su

percepcion.
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Extracto 53

1B152 ESA: que me porto mejor que el afio pasado, cuatromil veces, que estoy haciendo
los deberes, que no me meto en naa, normalmente atiendo a la maestra, y eso...

2B295 LIA: que era una nifia muy buena. Y otra (.) yo que sé, que echaba cuentas en la
clase y ya

9B268 TANA: Yo que soy buena lo que pasa que me despisto mucho. Yo que sé, eso creo
YO vamo

2B325 JEO: que estudiaba y esas cosas, que estudiaba bien y todas esas cosas

4B496 LUA: ahh...pues yo creo que te dirian que soy buen estudiante, que atendia...
7B167 JOO: que aprendo muy rdpido...soy muy inteligente, aprendo muy rapido las
cosas, que me cuesta muy poco aprender, pero que...el aiio pasado me gustaba poco
trabajar ;sabes? No, no usaba...la inteligencia que...que segun los profesores que
tengo, no la usaba como deberia usarla...

En contraste con el dato anterior, tenemos que el 16% de las unidades de
significado expresan una imagen negativa relacionada con lo académico (cat.10.3); el
57% de los grupos coincide en que el profesorado los percibe distraidos (sub-cat.10.3.5)
en clase.

Cuando se trata de aspectos relacionados con el comportamiento en clase, el
porcentaje se invierte: es mayor la percepcion negativa. Asi sucede en el 86% de los
grupos, identificandose el 16% de las unidades de significado en esta categoria. Los
participantes manifiestan que el profesorado los considera malos estudiantes porque se
portan mal en clase (sub-cat.10.5.3) y hablan mucho (sub-cat.10.5.5). Mostramos en el

Extracto 54 algunas interacciones como ejemplo.

Extracto 54

3B303 LIA: uff! Te van a decir que estoy fatal!

3B349 JAO : de momento pensaran que me porto mal

5B337 GEA: jofu de Gemal... Yo que sé maestra que soy mu...muy impulsiva
5B339 GEA: muy impulsiva y...insoportable
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5B351 NOA: [que no le echo cuenta, estoy todo el dia liandola]
6B387 LOA: ;Fatal! Y::: que somos unas golfillas dice Ana

La categoria 10.4 Imagen positiva relacionada con el buen comportamiento en
clase y en relacion con el maestro, agrupa el 8% de las unidades de significado. La Unica
sub-categoria identificada en la Entrevista 2 es la 10.4.3 “me porto bien”. Llama la
atencion que las expresiones relacionadas con el buen comportamiento manifiestan un
proceso, un “antes asi..., ahora...”, tal como se recoge en el Extracto 55.

Extracto 55

1B152 ESA: que me porto mejor que el aiio pasado, cuatromil veces, que estoy haciendo
los deberes, que no me meto en naa, normalmente atiendo a la maestra, y eso...

1B166 ISO: Lo que yo creo que dirian de mi?, pues, que: me comporto bien, pero que
tengo que mejorar algunas cosillas

3B295 LIA: que era una nifia muy buena. Y otra (.) yo que sé, que echaba cuentas en la
clasey ya

3B315 TAA: ea, esque yo ya en Junio ya empecé a portarme bien. Na’ mds que me
quedaron tres. Que estaba ya portindome mejor y que estaba estudiando. Pero faltaba
mucho

3B319 TAA : porque a lo primero empecée yo muy mal, la liaba siempre, me saltaba las
clases y to y ya no, ya: ya empecé a portarme bien, iba a todas las clases que tenia que
ir, faltaba mucho pero: cuando venia me portaba bien

3B353 JAO : pues también, a veces mal y a veces bien, pero a lo ultimo ultimo me
estaba portando mas bie::n

Comparando las categorias, podemos sefalar que los participantes consideran que
el profesorado tiene de ellos una imagen positiva por su disposicion hacia la tarea
académica y una imagen negativa relacionada con su mal comportamiento.

Cuando se les pregunta si perciben algiin cambio en la imagen que tiene el

profesorado de ellos o ellas como estudiantes respecto al curso anterior, antes de
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comenzar la experiencia de aprendizaje cooperativo, la mayoria expresa que si advierte
cambio. Como indica la Tabla 40, el 30% de las unidades de significado reconocidas en
la dimension hacen referencia a la percepcion de cambio. De ellas, el 48% valora un
cambio a mejor (sub-cat.10.7.1), el 45% un cambio a peor (sub-cat.10.7.2) y el 7%
expresa no percibir cambio alguno (“no hay cambio, igual”’) (sub-cat.10.7.3). Los
argumentos son variados, aunque los cambios a peor se relacionan con el

comportamiento, mientras los positivos con la disposicion para la tarea académica.

6.5.3.2. Imagen que tienen los comparieros/as en la Entrevista 2

Las categorias tematicas definidas para esta dimension son: 11.1 Imagen positiva
relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica); 11.2 Imagen
positiva relacionada con los buenos comportamientos en las relaciones entre iguales;
11.3 Imagen negativa relacionada con la tarea académica; 11.4 Imagen negativa
relacionada con el comportamiento en las relaciones entre iguales, 11.5 Imagen
condicionada segun a qué comparnieros preguntes; 11.6 Otros. En la Tabla 41 se
presentan las frecuencias y porcentajes de las categorias y sub-categorias de esta

dimension.

Tabla 41. Frecuencia y porcentajes de la percepcion sobre la imagen que tienen los
compaieros/as de la Entrevista 2

% %
Categorias y sub-categorias IB 2B 4B 5B 6B 7B 9B 1°%
& Y & ' U.S. Grupos

11 Percepcion sobre la imagen que tienen los 11
compaifier@s 954 7 8 3 5 61 100% 100%
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11.1 Imagen positiva relacionada con lo académico (la

disposicion para la tarea académica) 3 2 1 6 10% 43%
11.1.2 Buen estudiante: saco buenas notas 1 1 17% 14%
11.1.3 Buen estudiante/voy bien 2 1 3 50% 29%
11.1.4 Empollén I 1 17% 14%
11.1.5 Trabajador/lo hacia todo 1 1 17% 14%

11.2 Imagen positiva relacionada con los buenos

comportamientos en las relaciones entre iguales 7 4 31 15 25% 57%
11.2.1 Buena/bueno 1 1 1 3 20% 43%
11.2.2 Buena con ellos/ayudo a los demas 1 1 2 13% 29%
11.2.3 Buena gente 1 2 3 20% 29%
11.2.4 Buena: me llevo bien con todos 3 3 20% 14%
11.2.6 Me porto bien 4 4 27% 14%

11.3 Imagen negativa relacionada con la tarea académica 1 1 3 5 8% 43%
11.3.1 Mal estudiante 2 40% 14%
11.3.3 No hago nada 1 1 2 40% 29%
11.3.5 Distraido 1 1 20% 14%

11.4 Imagen negativa relacionada con los malos

comportamientos en las relaciones entre iguales 51 4 1 1 12 20% 71%
11.4.1 Me porto mal 51 41 1 12 100%  71%

11.5 Imagen condicionada seglin a qué compatfieros

preguntes. 1 1 2% 14%
11.5.1 Segun a quién preguntas 1 1 100% 14%

11.6 otros 1 6 1 I 9 15% 57%
11.6.1 Expresiones utilizadas: no saben 1 6 1 1 9 100% 57%

11.7 Cambio 4 15 1 2 13 21% 71%
11.7.1 Cambio para mejor 2 1 2 5 38% 43%
11.7.2 Cambio para peor 2 1 1 4 31% 43%
11.7.3 No hay cambio, igual 4 31% 14%

Cuando analizamos las intervenciones generadas en esta segunda entrevista,
comprobamos que, al igual que en la dimensidn anterior, los participantes hacen
referencia a dos tipos de categorias: por un lado aquellas relacionadas con aspectos
vinculados a la disposicion académica (11.2.1 y 11.2.3); y, por otro, categorias que tienen
que ver con el comportamiento en clase y con las relaciones entre iguales (cat.11.2'y

11.4).
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De acuerdo con los datos, podemos indicar que la percepcion de la imagen que los
compafleros y compaiieras tienen que ellos estan en su mayoria relacionada con los
aspectos vinculados al comportamiento. Estas categorias (11.2 y 11.4) concentran el
mayor porcentaje de unidades de significado. Observamos que el 71% de los grupos
sefiala que los compafieros tienen una Imagen negativa relacionada con el
comportamiento en las relaciones entre iguales (cat.11.4), agrupando esta categoria el
20% de las unidades de significado. El Ginico argumento que formulan esta relacionado
con su mal comportamiento en la clase.

Como hemos indicado, la imagen positiva que manifiesta que los compafieros
tienen de ellos también esta relacionada con el comportamiento. EI 57% de los grupos
sefala con el 25% de las unidades de significado a la categoria 11.2 Imagen positiva
relacionada con los buenos comportamientos en las relaciones entre iguales. En este
caso, los participantes exponen que dirian de ellos que son buenos (sub-cat 11.2.1), que
ayudan a los demas (sub-cat 11.2.1), que son buena gente (sub-cat 11.2.1), que se llevan
bien con todos (sub-cat 11.2.1) y se portan bien (sub-cat 11.2.1). Como podemos
constatar no se limitan al comportamiento en clase, sino que se refieren a aspectos mas de
relacion entre iguales.

Los datos arrojan que la imagen que percibe que los compatfieros tienen de ellos
como estudiantes tiene poca relacion con la disposicion académica. Observamos que el
43% de los grupos hace referencia a la categoria 11.1 Imagen positiva relacionada con lo

académico (la disposicion para la tarea académica), que reune al 10% de las unidades de
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significado; y la categoria 11.3 Imagen negativa relacionada con la tarea académica al
8%. Bastante menos, observamos, que las categorias relacionadas con el comportamiento.

Podemos afirmar que, para los participantes, la imagen de buen o mal estudiante
que tienen los demas estudiantes sobre uno mismo esta mas vinculada al comportamiento
con los iguales, que a los aspectos estrictamente académicos, de acuerdo con sus
manifestaciones.

Analizadas las categorias generadas por las intervenciones de los participantes,
encontramos que en la Entrevista 2 el 57% de los grupos expresa que no sabe qué opinan
sus compaiieros sobre ellos, agrupando esta sub-categoria (11.6.1) al 15% de las unidades
de significado de esta pregunta. En el Extracto 56, observamos alguno de estos
comentarios.

Extracto 56

5B365 GEA: yo que sé..preguntaselo a ellos que...que estaban en la clase...
5B369 NOA: que soy muy...jay! No sé...

5B374 DAO: ;Como estudiante?...bueno...no sé... creo

6B420 ALA: No sé. Es que no lo sé

9B297 LIDA: Po no sé.

Cuando se les formula la pregunta sobre el cambio percibido por sus compaieros
o compaifieras, el 21% de las unidades de significado reconocidas en la dimension hacen
referencia a la percepcion de cambio, de ellas el 38% valoran un cambio a mejor (sub-
cat.11.7.1), el 31% un cambio a peor (sub-cat.11.7.2) y el 31% expresan no percibir

cambio alguno (sub-cat.11.7.3).
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Observamos que hay cierto equilibrio entre las tres categorias, los argumentos que
formulan en sus intervenciones son diversos, algunos ejemplos de la percepcion a mejor
los mostramos en el Extracto 57.

Extracto 57

1B179 ESA: Yo sé que el afio pasado decian que me portaba un dia bien, un dia mal,
pero ya acabando el curso dicen que me portaba bien; bueno acabando el curso creo
que diran que me portaba mal acabando el curso, este aiio no sé lo que diran...

9B300 LIA: Muchisimo
9B302 [---]: Algunos dicen que bien, que mal, que mas confianza...
En relacion con los argumentos que los participantes han usado para sefialar un

cambio a peor, se puede observar que expresan cierta desconfianza, pues afirman que los
compatfieros indicardn que estan peor, mientras que ellos consideran que no han cambiado
tanto en ese sentido. En el Extracto 58, presentamos algunos ejemplos de las
intervenciones.

Extracto 58

1B173 ISO: Si han cambiado, el aiio pasado empezaste como un santo, y después mas o
menos torcido, este afio, no, ya diran que estoy fatal, pero no lo estoy, si me han
expulsado a veces por un fallo que cometi, pero ya estd, pero cosas malas seguro,
porque:: no sé, es verdad,

4B551 LUA: que...mmm...que este anio si estoy pero que el ario pasado...para mi st por
ahora...a lo mejor mejoro pero por ahora estoy peor...

6.5.3.3. Imagen que tienen las familias en la Entrevista 2

Las categorias tematicas generadas en esta pregunta son: 12.1 Imagen positiva
relacionada con lo académico (la disposicion para la tarea académica es buena); 12.2
Imagen positiva relacionada con el comportamiento en el aula; 12.3 Imagen académica

“regular” condicionada por algunos factores; 12.4 Imagen negativa relacionada con la
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tarea (la disposicion para la tarea académica es mala); 12.5. Imagen negativa
relacionada con la capacidad propia; 12.6. Otros. En la Tabla 42 presentamos las
frecuencias y porcentajes de esta dimension.

Cuando el alumnado refiere a aquello que su familia diria de ellos como
estudiantes, constatamos en los datos que el mayor nimero de unidades de significado
hace referencia a las categorias 12.1 y 12.4: ambas relacionadas con la disposicion frente
a las tareas académicas; ambas coinciden en ser expresadas por el 86% de los grupos. La
categoria 12.4 Imagen negativa relacionada con la tarea (la disposicion para la tarea
académica es mala) agrupa el 27% de las unidades de significado y se vinculan a
expresiones como mal (sub-cat.12.4.1), me porto mal (sub-cat.12.4.4), paro en la calle
(sub-cat.12.4.5). El 26% de las unidades de significado se refieren a una Imagen positiva

relacionada con lo académico (cat.12.).

Tabla 42. Frecuencia y porcentajes de la percepcion sobre la imagen de la familia.
Entrevista 2

9 Tota % %
U.S.  Grupos

o=
voll )
oo N
W v
volioN
w
o]

Categorias y sub-categorias

12 Percepcion sobre la imagen que tiene la
familia 8 21 13 20 4 S 11 82 100% 100%

12.1 Imagen positiva relacionada con lo
académico (la disposicion para la tarea académica

es buena) 1 7 3 1 4 5 21 26% 86%
12.1.1 Bien 1 1 2 10% 29%
12.1.2 Buen estudiante 4 2 2 3 11 52% 57%
12.1.3 Buen estudiante: saco buenas notas 1 1 2 10% 29%
12.1.4 Bien: hace deberes 1 1 2 10% 29%

12.1.5 Bien: soy responsable/trabajador 2 2 4 19% 29%
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12.2 Imagen positiva relacionada con el

comportamiento en el aula 3 3 6 7% 29%
12.2.1 Buena compaiiera 2 2 33% 14%
12.2.3 Bien: llevo carta de felicitacion 2 2 33% 14%
12.2.4 Bien: me porto bien 1 1 2 33% 29%

12.3 Imagen académica regular condicionada por

algunos factores. 2 1 1 4 5% 43%
12.3.1 Regular 1 1 25% 14%
12.3.4 Regular: segun le digan los profes 1 1 2 50% 29%
12.3.6 Me dice yo puedo ser estudiante, pero

no quiero 1 1 25% 14%

12.4 Imagen negativa relacionada con la tarea

académica (la disposicion para la tarea académica

es mala) 2 7 3 3 22 27% 86%
12.4.1 Mal 1 1 7 32% 57%
12.4.2 No hace deberes 1 2 9% 29%
12.4.3 Mal: no quiere trabajar/floja/no se

esfuerza 1 2 3 14% 29%
12.4.4 Mal: me porto mal 2 1 1 1 6 27% 71%
12.4.5 Para en la calle/es una golfa 3 1 4 18% 29%

12.6. Otros 1 8 10 12% 43%
12.6.1 No mostraria interés por responder 3 3 30% 14%
12.6.4 Me castigan 3 3 30% 14%
12.6.5 Me premian: juega con la play 1 1 10% 14%
12.6.6 Yo qué sé 1 1 3 30% 43%

12.7 Cambio 2 5 2 7 19  23% 86%
12.7.1 Cambio para mejor 2 3 1 5 14 74% 86%
12.7.2 Cambio para peor 2 1 3 16% 29%
12.7.3 No hay cambio, igual 2 2 11% 14%

Los participantes se expresan en términos de “buen estudiante” (sub-cat.12.1.1)

porque saca buenas notas (sub-cat.12.1.3), hace los deberes (sub-cat.12.1.4), es

responsable y trabajador (sub-cat.12.4.5). En el Extracto 59, mostramos algunas

intervenciones que lo ilustran.

Extracto 59
7B202 RAFO: bueno y trabajador

9B306 ADRO: Ira, mi hermana Vero dice que si, que hago los deberes, que soy buen
estudiante, me dice to’, me dice que soy un buen estudiante, mi hermano Adame (?) diria
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que no, que no echo cuenta de na’, que no se qué... mi madre diria que tu sabes, porque
yo le digo "no tengo actividades" pero si tengo, y me escaqueo, y eso, y i madre al cabo
se da cuenta, ea, pos por eso, mi madre no sabe pero mas o menos... creo que si, que me
diria que st

9B311 LIDA: Po' que yo qué sé, que soy mu’ buena estudiante, yo que sé

2B396 LIA: la mas buena, menos en la casa

2B404 LIA: yo qué sé, estudiaba, que estaba todo el dia en la casa para sacar buenas
notas

Las categorias relacionadas con el comportamiento no aparecen cuando
analizamos la percepcion de la familia.

En relacion con la percepcion de cambio, un 73% de las unidades de significado
clasificadas en esta categoria hacen referencia a un cambio positivo de la imagen de
estudiante. En el Extracto 60 observamos las expresiones.

Extracto 60

1B191 ESA: Si, porque el aiio pasado no hacian mas que expulsarme, que castigarme,
castigarme.... Y este afio no, este arnio me han mandado cartas de felicitacion...Vamos te
dicen que este ario yo estoy perfecta

1B195 ISO: Pues bien. Pero no te dirian nada.

4B577 FAA: si..ella piensa que este aiio estoy mejor....y ella quiere que me lo saque la
ESO entera...para que el dia de maiiana tenga un trabajo..que no sea como ella...que
porque ella no tiene el titulo ése sacado, ella no puede tener ningun trabajo,

5B397 NOA: jmadre! '‘po’que estaba todo el dia en mi casa, que no le echaba cuenta a
ningun maestro

5B411 NOA: hombre mejor, desde que me fui con mi padre, mejor.

7B200 JOO: [que he mejorado en eso]

9B007 TANA: Po ahora mejor que el ario pasao jno?

9B315 TANA: Hombre claro que si maestra, yo el afio pasao::: También son los
comparieros maestra, ;Me entiendes? También eso... Porque ya seria::: pa::: hacer
esto, me dicen ""Tania no se qué no se cuanto", y ya me voy con ellos, y ya no echo
cuenta de na

2B418 TAA : que el aiio pasado na’ mas que llegué me estaban expulsando, me echaban
de las clases y yo me salia de las clases y to’ y este aiio no
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Observamos en Extracto 61 que, en algunos casos, las opiniones negativas que
ellos perciben de su familia son de una carga negativa elevada como el caso de Raoy

Gea:

Extracto 61
6B448 RAO: Po:: que soy penoso estudiando pero que: lo unico que hice entre estos dos
anios, que:: que el afio pasao lo hice bien porque: jsi, falté! Pero:: me quearon cuatro

pa to lo que falté.
5B378 GEA: que soy muy golfa, y que...(risas) y que...soy muy borde con los maestros

porque eso es lo que siempre me dice mi madre

Recogemos en la Tabla 43 las categorias mas relevantes que definen, la imagen de
buen estudiante y de mal estudiante, de acuerdo con la percepcion que tienen los

estudiantes de lo que dirian de ellos los otros significativos en el contexto escolar.
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Tabla 43. Cuadro sintesis de las categorias mas relevantes sobre como los participantes

son percibidos por otros en la Entrevista 2

Imagen Profesorado
Mis profesores dirian de mi

como estudiante que soy

Imagen Compaiieros/as
Mis compafieros/as dirian

de mi como estudiante que

Imagen Familia
Mis compafieros/as dirian

de mi como estudiante que

soy SOy
Buen Mi buena disposicion para ~ Me porto bien con mis Soy buen estudiante.
estudiante los estudios: iguales: Estoy bien
por... e Estoy atento/a e Soy bueno
e  Me porto bien e Ayudo
Mal Mi poca disposicion para la  Me porto mal Mi poca disposicion para la
estudiante tarea académica: tarea:
por... e  Me distraigo e Mipoca e  Mal estudiante
e Me porto mal en disposicion:

clase:
e Hablo mucho

e Interrumpo

e No hago nada

6.5.4. Percepcion de la Experiencia de Aprendizaje Cooperativo

Las preguntas de la dimension estan formuladas con la intencidon de provocar en

los participantes una reflexion sobre lo que ha supuesto para ellos las experiencias de

Aprendizaje Cooperativo vividas en el curso de 1° de la ESO.
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6.5.4.1. Exploracion de la influencia del AC en su desemperio como

estudiante, el AC me ayuda a aprender

En primer lugar, hemos recogido aquellas actividades dentro del marco de las
experiencias cooperativas que los participantes han sefialado como positivas. Se puede
observar que el 43% de los grupos se refieren a ellas. Aun asi, a lo largo de las
entrevistas, estas mismas actividades han sido mencionadas en la dimension 04
Experiencias Positivas. En la Tabla 44, presentamos las frecuencias y porcentajes de las

actividades mencionadas.

Tabla 44. Percepcion de la experiencia de Aprendizaje Cooperativo

Categorias y sub-categorias I 24 5 6 7 9 Tota % 7
B B B B B B B 1 U.S.  Grupos

13 Experiencia positiva en grupos

cooperativos 29 74 34 12 38 17 37 241 100% 100%

13.1 Actividades significativas 8 11 3 22 9% 43%
13.1.1 Actividades de los palillos 3 3 14% 14%
13.1.2 Trabajo de navidad 4 4 18% 14%
13.1.2 Encuentro con 6to de primaria
13.1.4 Juegos 8 8 36% 14%
13.1.5 Actividad de las plantas 3 3 14% 14%
13.1.6 asignaturas con AC 1 3 4 18% 29%

La actividad de los palillos (sub-cat.13.1.1) es una de las actividades que se
realizé en el marco de introduccion del aprendizaje cooperativo y estaba enfocada a
trabajar el principio de interdependencia positiva, que consistia en formar unos cuadrados
utilizando los palillos que cada uno tenia. La condicion fundamental era que nadie podia
coger los palillos del compaifiero. Era posible sugerirle el movimiento, o consensuar en

grupo como era la mejor manera de actuar, pero el movimiento sélo podia hacerlo el
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poseedor de los mismos. El objetivo era colocar los palillos en el menor tiempo posible.
Esta actividad es nombrada por un grupo.

La actividad de las plantas (sub-cat.13.1.5) es un proyecto que consiste en visitar
un parque cercano al colegio y recoger distintos tipos de plantas, para luego clasificarlas
y estudiarlas. Las categorias 13.1.2, 13.1.3 y 13.1.4 se describieron en el apartado

6.4.1.5 Experiencias Positivas.

En segundo lugar, analizaremos las categorias que se han generado a partir de las
intervenciones a esta pregunta. Los participantes consideran que las experiencias de
aprendizaje cooperativo les ayudan porque mejoran las relaciones con los comparieros
(cat.13.2), se aprende a trabajar en grupo (cat.13.3), los comparieros ayudan a aprender
v lo pasas bien (cat.13.4), los grupos ayudan en funcion de la composicion del grupo
(cat.13.5), los comparieros ayudan a aprobar (cat.13.6) y ayudan a que te gusten las
asignaturas (cat.13.7). En la Tabla 45 se proporciona la definicion y los ejemplos de cada

una de ellas.

Tabla 45. Frecuencias y porcentajes de las categorias sobre el AC y su influencia en el

aprendizaje.
1 2 4 5 6 7 9 Tota % %
Categorias y sub-categorias B B B B B B B 1 U.S. Grupos
13 Experiencia positiva en grupos cooperativos 29 74 34 12 38 17 37 241 100% 100%
13.2 Mejora las relaciones con los compaifieros 13 10 4 6 1 6 40 17% 86%
13.2.1 Convivir con la gente de la clase 2 3 5 13% 29%
13.2.2 Conoces mas compaiieros 7 4 2 11 33% 29%
13.2.3 Aprendemos a tratarnos mejor 3 4 7 18% 29%
13.2.4 Nos llevamos mejor 2 2 31 1 9 23% 71%
13.2.5 Con sensibilidad 1 1 3% 14%
13.2.6 Nos hacemos mas amigos/as 1 1 3 5 13% 43%
13.3 Aprendes a trabajar en grupo 3 12 5 14 8 10 52 22% 86%
13.3.1 Trabajamos juntos 1 4 3 5 4 2 19 3% 86%
13.3.2 Te ayudan/nos ayudamos 2 8 2 5 2 8 27 52% 86%
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13.3.3 Nos responsabilizamos 4 4 8% 14%
13.3.4 Se divide el trabajo 2 4% 14%

13.4 Te ayudan a aprender y te la pasas bien 7 25 4 3 52 22% 100%
13.4.1 Aprendes 3 3 1 1 13 25% 86%
13.4.2 Consigo buen comportamiento 3 3 6% 14%
13.4.3 He mejorado 1 3 6% 43%
13.4.4 Te diviertes/te la pasas bien 4 5 2 14 27% 71%
13.4.5 Los maestros se rién 3 3 6% 14%
13.4.6 Me relaja 5 6 12% 29%
13.4.7 Se me queda en la cabeza/lo

memorizo 2 4 8% 29%
13.4.8 Te explican mejor las cosas 6 6 12% 14%

13.5 Los grupos ayudan en funcion de la

composicion del grupo 11 5 5 13 44 18% 86%
13.5.1 Depende de quienes forman el grupo 4 1 1 5 13 30% 71%
13.5.2 Compaiieros conflictivos 7 7 16% 14%
13.5.3 Compaiieros que me influyen 4 6 10 23% 29%
13.5.4 Da igual con quién me ponga, no sé¢

estar 2 5% 14%
13.5.5 Distribucion de grupos 4 2 12 27% 43%

13.6 Ayuda a aprobar 4 3 4 14 6% 71%
13.6.1 se aprueba mas asignaturas 2 4 8 57% 43%
13.6.3 comparten saberes 2 2 6 43% 43%

13.7 Ayuda a qué te guste la asignatura 4 7 1 17 7% 71%
13.7.1 pongo interés 1 3 18% 29%
13.7.2 trabajamos siempre 1 1 6% 14%
13.7.3 me empez6 a gustar la asignatura 4 2 1 10 59% 71%
13.7.4 me sale el resultado 3 3 18% 14%

El 100% de los grupos considera que las experiencias de AC ayudan a aprender y

ademas la pasan bien (cat.13.4). Esta categoria retune el 22% de las unidades de

significado reconocidas en esta dimension.

Podemos reconocer, también, que el 86% de los participantes expresa que con AC

aprendes a trabajar en grupo (cat.13.3), porque les permite trabajar juntos, ayudarse y

ayudar a los otros. De forma aislada, un grupo refiere a que les obliga a responsabilizarse

y otro expresa que se divide el trabajo.
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El 86% de los grupos coinciden en que las actividades cooperativas realizadas en
las diferentes asignaturas les ayudan porque mejora las relaciones con los compaiieros
(cat.13.2.) Dentro de esta categoria se podria distinguir dos aspectos: por un lado, lo
relacionado con la mejora de la convivencia, cuando expresan que el AC les ha ayudado a
convivir con la gente de la clase (cat.13.2.1), aprender a tratarse mejor (cat.13.2.3).

Asimismo, las conversaciones de los participantes reflejan que las relaciones entre
ellos y sus compaferos se perciben mejoradas, y también ponen de manifiesto casos de
compaifieros que estaban aislados y rechazados por el grupo, pero que ya son aceptados
por los demas, reconociendo en este hecho el papel activo que ha tenido el profesorado.

Otro aspecto que se incluye en esta categoria es relativo a las relaciones de
amistad con los demas compaferos, cuando expresan que conoce a mas compafneros y
que se hace mas amigos/as. Los participantes de alguna manera consideran que al estar
sentados en grupo y tener que trabajar juntos, se conoces mejor a algunos compaiieros,
incluso estiman positivo el ir rotando en los grupos, dado que eso les permite tener
confianza, y sentirse bien. A continuacion en el siguiente extracto se puede observar un
ejemplo de ello:

Extracto 62

7B236 JOO: a mi me ha aportado que...aprendes a relacionarte mejor con los demas...
4B595 FAA: pues...que podemos trabajar en grupo, que nos han enseriado a convivir
con la gente de la clase que nos caian mal o que no queriamos estar a lado de ellos...y
entonces Leticia nos ha aprendido eso,

5B445 DAO: [pues...por ejemplo...yo estaba siempre con los nifios y algunas de las
nifias no las conocia apenas y cuando me poni en su grupo empezaba a conocerlas
mds...]

2B563 TAA : yo comoda siempre me he sentido en clase pero me he sentido mejor
conociendo a mas gente, llevandome mejor con toda la clase. Porque en primero
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siempre a lo mejor me tocaba en un grupo, pasaba un mes o una semana y te cambiaban
a otro grupo para que conocieras a toda la clase entera. y pues me lo pasaba bien
6B568 ALA: Con el MAO, el ario pasao no lo querian para nada y este ario si. Se puede
poner con el grupo que quiera, le ayudan y to'

Si bien las intervenciones de los participantes han reflejado las ventajas que para
ellos supone el AC, encontramos que el 86% de los grupos sefiala, con el 18% de las
unidades de significado, que los grupos ayudan en funcion de la composicion del grupo
(cat.13.5). Puntualizan que depende de quienes forman el grupo (sub-cat.13.5.1), éste
funciona o no; para el 14% de los grupos existen comparieros conflictivos (sub-
cat.13.5.2) que interfieren en el trabajo grupal, y para el 29% de los grupos el mayor
inconveniente es la presencia de comparieros que le influyen (sub-cat.13.5.3). Por ultimo,
se observa que un 14% de los grupos manifiesta que le da igual con quién se ponga en el
grupo (sub-cat.13.5.4), puesto que considera que el problema es de ellos/ellas mismos/as
porque no saben estar.

Finalmente, podemos sefialar que el 71% de los grupos expresa que el AC les
ayuda a aprobar (13.5.6), y ayuda a qué le guste la asignatura (13.5.7) porque favorece

el interés, el trabajo frecuente y conseguir que salga el resultado.
6.5.4.2. Exploracion de la influencia del AC en su desemperio como
estudiante, el AC no me ayuda a aprender

Las categorias tematicas expresadas por los participantes como aspectos que no

les ayuda a ser mejor estudiante son: 14.1 Provocan que me comporte mal, 14.2 Mal
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clima en el aula, 14.3 No tienen sentido las actividades, 14.4 No sirve para aprender. En
la Tabla 46 presentamos las frecuencias y porcentajes de estas categorias.
Tabla 46. Frecuencias y porcentajes de las categorias sobre el AC y su influencia

en el aprendizaje.

Categorias y sub-categorias I 24 5 6 7 9 Toa % Yo
B B B B B B B 1 U.S.  Grupos

14 Experiencia negativa en grupos

cooperativos 28 10 9 10 11 4 3 75 100% 100%

14.1 Provocan que me comporte mal 1 8 4 17 23% 57%
14.1.1 Hablo mucho/no me callo 6 2 8 47% 29%
14.1.2 Me distraigo 1 2 2 3 8 47% 57%
14.1.3 Me porto mal 1 1 6% 14%

14.2 Mal clima en el aula 1 8 4 6 322 29% 71%
14.2.1 La liabamos 1 3 | 5 23% 43%
14.2.2 No dejan trabajar/caos 1 6 7 32% 29%
14.2.3 Malas relaciones/discusion 1 2 3 14% 29%
14.2.4 Peleas entre grupos 7 7 32% 14%

14.3 No tienen sentido las actividades 17 1 18 24% 29%

14.3.1 No se trabajan contenidos de la

asignatura 17% 14%

3
14.3.2 No se hace nada/se pierde el tiempo 6 33% 14%
8
1

14.3.3 No me ayuda 44% 29%

14.3.4 Nos marean 6% 14%
14.4 No sirve para aprender 24% 71%
14.4.1 No aprendo mas 1 7 39% 43%
14.4.2 Los resultados dependen s6lo de mi 2 4 8 44% 43%

W N O (= 9 O W
)
—_
N
—_
%)

14.4.3 No apruebo mds asignaturas 17% 14%

Observamos que las categorias 14.1 y 14.2 estan relacionadas con la forma de
estar dentro de clase. Notese que en la categoria 14.1 Provocan que me comporte mal, los
participantes sefialan el trabajo en grupo como causa de su mal comportamiento, ya que
al estar sentados varios compafieros en un mismo grupo favorece el hablar mucho (sub-

cat.14.1.1), distraerse (sub-cat.14.1.2) o portarse mal (sub-cat.14.1.3), lo que de alguna
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manera supone recibir llamadas de atencion del profesorado, o incluso amonestaciones.
En otras respuestas se ha hecho referencia a que es mejor trabajar individualmente.

En la misma relacion con lo anterior, encontramos la categoria 14.2 Mal clima en
el aula, en la que los participantes en ésta se refieren a las consecuencias de caos y
desorden que se provocan en el aula a causa del mal comportamiento de los otros,
participantes. Asi afirman que 14.2.1 “la liadbamos”, 14.2.2 “no dejan trabajar”, 14.2.3
“hay malas relaciones”, “hay discusiones”, malas relaciones/discusion, 14.2.4 “se dan
peleas entre grupos”, y se vuelve a tocar el tema de las situaciones disruptivas en el aula.

Las dos siguientes categorias, 14.3 y 14.4, estan relacionadas con las actividades
en si del AC. Para el 71% de los grupos el AC 14.4 no sirve para aprender, porque no se
aprende mas, ni se aprueban mas asignaturas. Notese que un 43% de los grupos expresa
que los resultados dependen de ellos, y no tanto del AC o de cualquier otra metodologia
que se les plantee, como observamos en el Extracto 63 con las intervenciones de Iso, Esa
y Dao.

Extracto 63

1B275 ISO: No (4), La asignatura? le gustan a los que tienen interés, a los que de
verdad les gusta, no a los nifios que por irse a un grupo tengan mucho interés
1B228 ESA: Habria aprendido mas si hubiera echado mas cuenta

5B493 DAO: jes mas! Si yo estoy malamente, sé que estoy malamente, jvayal...por
ahora no estoy bien...[ahora...]

Estas intervenciones insisten mucho en el sinsentido de dichas actividades. Es
evidente que no tienen claro el objetivo de las mismas, y por lo tanto no consideran que

sean educativas, tal como lo expresa Iso en el Extracto 64, cuando expresa que en los
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grupos cooperativos no se trabajaron contenidos de las asignaturas, observamos qué la
sensacion que comparten Iso y Esa es que los grupos cooperativos solo sirvieron para
pasarlo bien.

Extracto 64

1B276 M: O sea que el grupo no te ayuda a tener gusto por algo. Vale, vale... Y
también me han dicho un grupo de alumnos, que aunque no sacan mejores notas, ellos
se dan cuenta que han entendido mejor lo que dan en la asignatura, comprenden mejor
el contenido de la asignatura, ;a ustedes les ha ocurrido algo de esto?

1B277 ISO: No. Es que en los grupos cooperativos no hicimos nada que tuvieran que
ver con las materias, con las asignaturas no tenian nada que ver con las asignaturas...
1B278 M: Eso es asi, ;jlos grupos no tenian que ver con las asignaturas?

1B279 ISO: no tenian que ver que con las asignaturas, con lo temas...alguno tenian que
ver con Asignatural

1B280 M: Y con que tenian que ver los grupos cooperativos que hicieron

1B281 ISO: Con pasarlo bien

1B282 ESA: Con pasarlo bien, con perder el tiempo

1B283 M: Solo con pasarlo bien y perder el tiempo....?

1B284 ISO: Si en lugar de grupo, hubiéramos hecho mate, o asignatura3 hubiésemos
aprendido mas

Una vez analizados los resultados, en el préximo capitulo presentaremos la
discusion de nuestros datos, asi como las conclusiones y contribuciones que
consideramos que nos aporta este estudio. Finalmente se esbozara un plan futuro para la

continuacion y desarrollo posterior de esta linea de investigacion.
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7. Discusion y conclusiones

En este capitulo reflexionaremos sobre los principales resultados encontrados en
esta investigacion, relaciondndolos con la literatura cientifica expuesta en los dos
primeros capitulos. Para ello seguiremos el orden de los objetivos planteados en el
capitulo 4, deteniéndonos en aquellos aspectos mas relevantes en cuanto al posible

cambio o no de la muestra después de haber pasado por la experiencia de AC.

7.1. Objetivo 1: Conocer la percepcion de si mismo como estudiante que tienen los
participantes

Este primer objetivo suponia conocer las categorias que usan los participantes de
esta experiencia para definir su concepcion de un buen y de un mal estudiante, para luego
pasar a indagar por la concepcion de si mismo como estudiantes. Ademas, nos parecia
importante conocer aquellas experiencias o vivencias negativas y positivas como
estudiantes, ya que aportan informacion sobre la propia percepcion de si mismo en

situaciones naturales.

7.1.1. Determinar la concepcion del alumnado sobre un buen o un mal

estudiante

Segun los resultados correspondientes a los grupos focales, para nuestros

participantes la descripcion ya sea de buen o mal estudiante est4 principalmente
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relacionada con la disposicion que se muestra frente a la tarea académica, lo que en
términos de los participantes se define como realizar las tareas o deberes escolares,
prestar atencion en clase y el propio hecho de estudiar. En este sentido, se es buen
estudiante porque se realizan estas acciones y, en contraposicion, se es mal estudiante
cuando hay ausencia de las mismas. Estos aspectos son expresados por Adro y Ala, e Iso
y Noa, respectivamente, en el Extracto 65.

Extracto 65
94054 ADRO: [Hacer] los deberes, estudiar, pasar unas cuantas horas de estudio y ya
estd.
64051 ALA: Porque hace los deberes, siempre es. est. estd atenta a la maestra y to'
14057 ISO: Qué, no estudia, no tiene interés, no hace los deberes.

54114 NOA: No echarle cuenta a los maestros

Ademas de estos aspectos mas relacionados, como hemos dicho, con su actitud
frente al estudio, se afiaden variables comportamentales. En el caso del buen estudiante,
éste se define como aquel que muestra conductas positivas hacia los otros. Variables
como el ser buen amigo, ayudar, trabajar con los otros, asi como respetar a los
compaifieros son aspectos que se valoran cuando evocan la imagen de compafieros o
compafieras que a su criterio son buenos estudiantes. Mientras que el mal estudiante se

relaciona con el mal comportamiento con los demas, tal como se muestra en el Extracto

66.

Extracto 66

94024 M: Muy bien. Y ahora vamos a pensar, vamos a traer a la mente aquellos
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comparieros que pensamos que no son buenos estudiantes, que no son buenos
estudiantes. Y entonces me vais a decir por qué habéis [pensado.:: en ellos].

94025 ADRO: [Vale, yo].

94026 M: Venga, ADRO ;Animate!

94027 ADRO: Mira. Los malos estudiantes son los que no hacen los deberes, no
estudian, los dias de control traen malas notas. Ehh le contesta a la profesora, que tira
queee... que interrumpe en clase=

94028 ANO: =que se cree muy chulo=

94029 ADRO: =y corre por la clase=

94030 LIDA: =que no respeta a la profesora=

94031 ADRO: =quee que insulta a los comparieros, que=

94032 LIDA: =que viene cuando tiene ganas.

94033 ADRO: Viene cuando le da la gana o viene tarde (Risas). Uhm, jqué mads? Po=

Observamos que la definicion de buen estudiante se relaciona en mayor medida
con lo académico, mientras que cuando se refieren a la imagen de mal estudiante
aumentan las alusiones al comportamiento en la clase y, en especial, a la relacion con el
profesorado que parece estar caracterizada por la falta de respeto constante y las actitudes
de desobediencia. Esto ultimo tiene que ver con las caracteristicas especificas del
alumnado que acuden a este centro, tal como se describi6 en el capitulo 3. La frecuencia
con la cual hacen referencia a estos aspectos cuando definen a los malos estudiantes,
queda ejemplificada con intervenciones como los de Jao, quién indica que ha pensando
en un compafiero debido a que :” ... falta de respeto a la serniorita, todos los dias”,
(2A030) 0 Dao que dice: “Pues antes, pues el maestro decia jvete de la clase! y él decia
jyo me que’o aqui! y ahi se tenia que que’a, por huevo se tenia que que’a ahi”( 5A107).

Los resultados también nos muestran que en este contexto no hay una vision de

buen aprendiz asociada especificamente a las calificaciones o a los buenos resultados
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académicos. Las valoraciones que se utilizan para hacer referencia a lo que podriamos
denominar éxito académico no son las convencionales del sistema educativo, sino que
consisten en alusiones a buenas o malas notas, genéricamente, o simplemente hablan de
aprobar o suspender. Nuestros participantes consideran conveniente, pero no es
imprescindible, que el buen estudiante apruebe todas las asignaturas, ya que incluso
admiten la posibilidad de suspender alguna de ellas y seguir siendo buen estudiante. Esto
nos lleva a inferir que sus expectativas de éxito se limitan a aprobar. No hay una
concepcion, al menos explicita, de que un buen estudiante es quién obtiene unos
resultados buenos, por ejemplo, en términos de calificaciones como notables o
sobresalientes. Esto puede relacionarse con varios factores. Uno de ellos es que a su
alrededor no haya tantos modelos de compafieros o compafieras que obtengan resultados
excelentes, o que en general perciban que existen pocas posibilidades de obtener un
resultado mejor. Lo cierto es que la obtencion de buenos resultados no parece un
elemento motivador para el aprendizaje en nuestros participantes.

Categorias como aprender, comprender, entender se verbalizan poco a lo largo de
la entrevista. Aparecen, si, pero con poca presencia. No es ésta una categoria que se vea
reflejada en todos los grupos, y cuando es traida a la conversacion por uno de los
participantes, no es recogida o utilizada por los demas componentes del grupo.

Coherentemente con lo expuesto, podemos observar que la naturaleza y
abundancia de las intervenciones de los participantes relacionadas con los malos

estudiantes hacen pensar que hay mas referentes negativos que positivos en este contexto.
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Esto se constata cuando observamos que les resulta mas facil pensar en compafieros
“malos estudiantes” que “buenos estudiantes”; cuando piensan en los primeros les faltan
dedos para senalarlos, mientras hablar de los segundos requiere mas tiempo de reflexion
y solo es posible mencionar a uno o dos. Sin duda el contexto socio-cultural de los
participantes esta delimitando su concepcion de buen y mal aprendiz.

Ahora pasaremos a describir aquello que los participantes han sefialado de ellos y
ellas como estudiantes. En general, observaremos que muchas de las categorias
empleadas para definir a un buen o un mal estudiante coinciden con las que sirven para

definirse a si mismo también como estudiante.

7.1.2. Identificar y describir los aspectos que forman parte de su propia

identidad de aprendiz, concretamente de la percepcion de si mismo como estudiante

El segundo objetivo del presente estudio ha sido conocer aquellas categorias que
los participantes utilizan para definirse a si mismos como buenos o malos aprendices.

En el discurso de los participantes hemos identificado que éstos se definen como buen
estudiante, mal estudiante o como un estudiante regular.

En primer lugar, dentro de ésta tres categorias, las sub-categorias expresadas y los
valores correspondientes coinciden con los sefialados en su definicion general de buen y
mal estudiante, es decir, se definen fundamentalmente por aspectos relacionados con la
disposicion hacia la tarea académica y con el comportamiento en clase. Sin embargo, hay

una tendencia general a definirse a si mismos como buenos estudiantes basdndose en su
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disposicion hacia la tarea académica, mientras que cuando se definen como malos
estudiantes tienden a utilizar categorias relacionadas con el mal comportamiento en clase,
y no tanto al mal comportamiento con otros, como lo hacian al definir a un mal estudiante
en la primera pregunta de la Entrevista 1.

En cuanto a la percepcion positiva de si mismos, como ya hemos indicado,
nuestros participantes se consideran buenos estudiantes, enfatizando los aspectos
relacionados con su propia disposicion o actitud frente a la tarea académica, centrada en
gran medida en la atencidn puesta durante las clases y en la realizacion de los deberes
escolares. En la Entrevista 1 se observo que los participantes daban un mayor peso a la
realizacion de los deberes. Esto se describe como el hecho de resolver las actividades que
el profesorado demanda, bien para llevarlas a cabo en casa o para trabajarlas en la misma
clase. En las intervenciones de los participantes se percibe en ellos cierto
desconocimiento del sentido que dichas actividades pueden tener en su proceso de
aprendizaje, incluso algunos de los participantes expresaban que dichas tareas deberian
ser exclusivas del colegio; como dice Jao: los deberes estan pa' aqui pero no para
llevartelos a tu casa (2B121). En la Entrevista 2 encontramos que continuia presente la
realizacion de deberes, pero no manifiesta tanta relevancia como en la Entrevista 1. Esto
nos lleva a dos reflexiones. La primera es que a lo largo de la escolarizacion la
organizacion de la tarea educativa da una gran relevancia a las tareas y a las actividades,
en su mayoria mecanicas, fomentando en los aprendices la idea de que cumpliendo con

dichas actividades se consigue aprobar, aunque no parece que ellos perciban que dichas
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actividades les facilitan el aprendizaje o la posibilidad de nuevos aprendizajes. Y la
segunda reflexion es que no podemos decir que este cambio sea consecuencia del
programa de aprendizaje cooperativo desarrollado, porque no observamos ningin otro
elemento de este cambio que sea alternativo a los anteriores.

En cuanto a la atencion, que los participantes manifiestan que los caracteriza
como buenos estudiantes, tiene que ver fundamentalmente con atender a las explicaciones
del profesorado en clase, lo que supone estar en silencio y escuchar al profesor.
Observamos que esta adquiere un peso mayor en la Entrevista 2, para la definicion de si
mismos como buenos estudiantes. Al mismo tiempo observamos que aspectos como el
esfuerzo y el propio hecho de aprender no estan presentes en la percepcion de si mismos
como buenos estudiantes; mas alla, el hecho de aprender no parece ser un elemento que
motive al aprendizaje de nuestros participantes. Si como dicen Coll y Falsafi (2010), la
identidad de aprendiz supone que el alumno o alumna se reconozca y se sienta
reconocido como sujeto de aprendizaje, la ausencia de descripciones en este sentido o de
conversaciones en los grupos focales sobre estos contenidos nos hace pensar que esto no
esta ocurriendo, al menos en los términos postulados por estos autores. Consideramos
que, por lo tanto, es necesario trabajar de forma explicita y sistematica este aspecto en la
dinamica de clase, incorporandolo a la dindmica mas global de la intervencion en AC,
cuyo componente estratégico parece util para este propdsito.

En relacion con la percepcion de si mismos como malos estudiantes, observamos

que en la Entrevista 2 aparecen en las intervenciones referencias a aspectos contextuales



288

como las clases aburridas, los compaferos que les influyen, o la actitud del profesorado
como elementos que provocan la percepcion de ser malos estudiantes, que no estaban
presentes en la Entrevista 1. El hecho de no atender en clase sigue siendo un elemento
presente en la percepcion de si mismo como mal estudiante, atribuido a diferentes
aspectos: a que no tienen interés por el contenido de la asignatura, porque no le ven
utilidad, porque les parece muy aburrida la forma de explicarlo, etc.

Hay que subrayar que, después de la experiencia de AC, los participantes insisten
en sefalar la presencia de compafieros conflictivos y la influencia negativa de éstos como
aspectos que influyen en la percepcion que los participantes tienen de si mismos como
malos estudiantes, y mencionan reiteradamente el clima de aula como elemento
relevante. En este sentido, los participantes reconocen que otros la /ian, pero no hay una
autocritica explicita de su propia conducta. Si podemos observar que aquellos alumnos y
alumnas que se refieren a que son malos estudiante por su propia manera de ser y
proceder, enumeran aspectos personales que les cuesta trabajo controlar, tal como
manifiestan los participantes en el Extracto 67. Esto nos lleva a concluir que hay un
problema de autorregulacion de su comportamiento, del que son conscientes muchos de
los participantes, que ha de ser explicitamente tratado en la intervencion educativa en el
centro. El alumnado es capaz de identificar el problema, pero no es capaz de controlarlo o
darle una solucion.

Extracto 67

5B079 GEA: porque si maestra, porque yo....no me controlo
64170 LOA: Los nervios
6A171 ALA: Ahi va ;jhas visto? Ahi va ahi va
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64173 LOA: Po que si no controlo los nervios no puedo estudiar ni hacer na:. Me
revuelo sefio

84532 SAA: Po que estoy to loquita

94511 ADRO: Pff. Serio, unaa, unas parano:ias que me entran algunas veces. Mira, yo
a lo mejor...

Después de que el alumnado haya participado en la experiencia de AC,
observamos que los porcentajes de unidades de significado relativas a una percepcion
mas positiva o negativa se invierten. Comprobamos un muy ligero aumento en la
percepcion positiva de si mismos como estudiantes, pasando de un 35% en la Entrevista 1
a un 43% en la Entrevista 2, y por el contrario una ligera reduccion en el numero de
unidades de significado relativas a la percepcion negativa de si mismos como estudiantes,
pasando de un 44% a un 37%. Podemos advertir que en ambos caso se trata de pequefios
cambios en el peso global de estas manifestaciones, lo que no nos permite postular
cambios relevantes en cuanto a la percepcion de si mismos como aprendices.

Si analizamos la descripcion relativa a ser un estudiante regular, constatamos que
en la Entrevista 2 se anade un componente personal y mas interno que hace ver que el ser
buen o mal estudiante de alguna manera depende del participante, y sin duda la frase
repetida de “si yo quiero lo hago”, “si me pongo las pilas”, “no me da la gana”, etc., lo
hace evidente. En las intervenciones se observa también la expresion de deseo de llevar el
curso bien, “...empecé bien, pero luego...”. Relacionando estos datos con lo que plantea

Weiner (1992) sobre los patrones atribucionales, podriamos inferir que los participantes

manifiestan cierta controlabilidad en su proceso de aprendizaje y una concepcion que
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situa al esfuerzo personal como un elemento que puede propiciar el éxito. Consideramos
que esto resulta positivo, ya que la capacidad del individuo para influir en los sucesos o
en su propio comportamiento ayuda a que se enfrente con mayor posibilidad de éxito a
las tareas. Creemos que si el profesorado sabe aprovechar esta caracteristica que
encontramos en las manifestaciones del alumnado, se podria mejorar el papel que
desempefian como aprendices.

Respecto a la percepcion de cambio en los propios participantes, podemos
constatar que son pocos los que responden a la pregunta de si han cambiado o no cuando
se les formula ésta directamente, sin embargo se pueden identificar algunos participantes
que claramente expresan aspectos en los que han cambiado y llegan a definir algunas
causas.

En términos generales, observamos que aquellos alumnos y alumnas que expresan
cambios a mejor son participantes que, siguiendo los criterios sefialados en la descripcion
del método, se encuentran clasificados como de nivel de desemperio académico bajo y
medio, tales como Esa, Faa, Noa y Ado. Como observamos en sus intervenciones en el
Extracto 68, expresan cambio a mejor después de la experiencia de AC.

Extracto 68

4B054 FAA: pues este ario estoy trabajando mds

4B058 FAA: claro, el ario pasado estaba todos los dias expulsada

4B086 ADO: el ario pasado era mas chulo

4B430 ADO: por todo eso....pero ahora ya no...ahora estoy comportandome bien...lo
hago todo...y asi me voy a quedar..voy a aprobarlas todas! Sé que las voy a aprobar
todas..

5B055 NOA: yo para bien

5B057 NOA: porque el ario pasado en un mes ya estaba expulsada en mi casa un
monton de tiempo y este ario lo estoy haciendo todo y "to"
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1B031 ESA: Ofu.... Ahora este aiio???, estoy bien, de verdad, mejor que el afio pasado,

Sin embargo, paralelamente a estos datos, observamos que entre los pocos que
sefialan un cambio a peor, se encuentran alumnos y alumnas clasificados dentro de la
categoria nivel de desemperio académico alto, tales como Lia, Lua, Loa, y Dao, quienes
valoran que han cambiado a peor, y lo atribuyen fundamentalmente a aspectos
relacionados con la falta de atencion en clase porque se distraen y a su propio
comportamiento. Podemos observar algunos ejemplos de ello en el Extracto 69.

Extracto 69

4B019 LUA: ahora...ahora me porto peor que el afio pasado

5B143 DAO: no sé...es que de aqui al ario pasado....el afio pasado era diferente y no sé
qué me ha pasado que este aiio he cambiado...

68010 LOA: Yo mucho

6B116 LOA: [;Radical!] [Del tiron vamo]

Esto nos lleva a plantearnos si el trabajo realizado en el CEAC, basado en el AC,
puede haber sido beneficioso para aquellos alumnos y alumnas con mas dificultades en el
aprendizaje, mientras que no ha favorecido un mejor desarrollo como aprendices del
alumnado de mayor nivel de desempefo. En este sentido y, en cualquier caso, es
importante que el profesorado implicado pueda revisar estos datos, asi como su préctica,
y detectar aquellos aspectos que es necesario mejorar en la practica del AC para lograr el

desarrollo de todos los perfiles de alumnado.

7.1.3. Experiencias Positivas y negativas
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Tal como hemos expuesto en el marco tedrico, uno de los aspectos presente en la
construccion de la identidad de aprendiz es el de los propios recuerdos que los alumnos y
alumnas van acumulando a lo largo de su experiencia de aprendizaje. Bruner (1991,
1994) plantea que cuando narramos nuestra vida lo hacemos como una secuencia de
eventos, que ordenamos en funcion de la importancia que les atribuimos. Es por este
motivo que en el disefio de nuestra investigacion contemplamos preguntar a los
participantes por su experiencia de aprendizaje.

En términos generales, puede inferirse de los datos que las experiencias de
aprendizaje positivas estan mas relacionadas con acciones externas o vivencias que no
dependen tan directamente de los participantes, mientras que las experiencias negativas si
se vinculan mas a su propio proceder o forma de comportarse, es decir, que dependen en
cierta medida de ellos. Pasamos a detallar algunos aspectos.

Los resultados sobre las experiencias positivas mas relevantes que los
participantes evocan tienen que ver con aquellas actividades escolares que les producen
sentimientos satisfactorios. Dentro de esta categoria, ellos sefialan las excursiones, la
fiesta de fin de curso, y ademas incluyen aquellas actividades realizadas dentro del marco
del Aprendizaje Cooperativo, tanto las que llevaron a cabo en 6° de primaria dentro del
“aula interactiva”, reflejadas en la Entrevista 1, como las realizadas en la experiencia de
AC de 1° de la ESO en las diferentes asignaturas.

En este sentido y comparando ambas entrevistas, lo que encontramos en la

Entrevista 1 fue que en su mayoria los recuerdos positivos no se vincularon a actividades
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de aprendizaje dentro del aula, salvo las llevadas a cabo con el formato de “grupos
interactivos”, mientras que en la Entrevista 2 si observamos una mayor referencia a las
actividades de aprendizaje dentro de las asignaturas, sobre todo en aquellas en las cuales
se aplicaron técnicas de AC.

Este dato nos lleva a concluir que el tipo de actividades realizadas dentro del
marco cooperativo resulta positivo para la experiencia como estudiante. Observamos que
ademas de disfrutar de las experiencias y divertirse, los participantes expresan que se
ayudan y que aprenden. Detectamos en sus intervenciones, sin embargo, que para un
grupo de alumnos y alumnas estas actividades tienen mas valor ladico que de
aprendizaje. De hecho, no reconocen en ellas contenidos curriculares. Nosotros
interpretamos que no han reflexionado sobre que este tipo de actividades sirven para
aprender y, tal vez, no se esté trabajando explicitamente esta idea en el aula.

Los resultados de ambas entrevistas nos muestran, también, la significacion que
adquieren las actitudes y el comportamiento del profesorado para los alumnos y alumnas.
Tanto cuando se refieren a experiencias positivas, como cuando lo hacen a experiencias
negativas, se evocan recuerdos que tienen que ver con maestros o maestras concretos y
con situaciones vinculadas fundamentalmente al trato en clase, a la actitud hacia el
alumnado y a la metodologia empleada.

La frecuencia con la que cuentan las actitudes positivas de los maestros y
maestras nos permiten visualizar que éstos conforman una parte significativa de los

recuerdos positivos de nuestros participantes, bien porque han recibido ayuda de



294

aquellos, se han mostrado buenos y pacientes, por la actitud divertida en clase o porque
han explicado cosas interesantes. Una de las intervenciones que mas nos ha impactado es
la de Tana. Ante la solicitud de que contara una experiencia positiva, ella responde: “A mi
lo que me gusto mas es que se pusieran to' los maestros a hablar conmigo. Me cogieron y
me dijeron que si yo me ponia po' que... Que yo sabia, pero que me pusiera, ;jentiendes?
Yo era buena estudiante pero que no me ponia. Y eso yo pensando, y por eso me puse las
pilas maestra” (9B102). Esta descripcion refleja como la confianza mostrada por los
maestros y maestras puede movilizar su voluntad y conseguir que ella tenga una imagen
de si misma diferente. En este sentido, vemos como el reconocimiento (Gee,2000; Coll y
Falsafi 2010) de los otros, en este caso de los maestros, es un factor importante en la
construccion de lo que nosotros hemos denominado una identidad saludable de aprendiz.

En cuanto a las experiencias negativas, los resultados apuntan que aquellos
recuerdos que marcan negativamente al alumnado son los gestos o formas de hablar del
profesorado hacia ellos, algunas acciones como la expulsion del alumnado del aula, los
castigos y ciertas formas verbales de dirigirse a ellos.

Otro de los aspectos al que hacen referencia cuando evocan experiencias
negativas son los recuerdos y situaciones relacionados con su propia actitud y
comportamientos disruptivos. Esto refleja que también esas son eventos significativos en
la memoria de estas situaciones, lo que nos lleva nuevamente a los aspectos ya

mencionados en el apartado de definicion del mal estudiante sobre el problema de la
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autorregulacion, que se ha podido constatar. Este es un punto importante en el que habria
que insistir en el trabajo del aula.

Llama la atencion que las experiencias negativas relacionadas con los malos
compatfieros desaparecen de las conversaciones en la Entrevista 2, y aparecen otras
categorias relativas a las travesuras de los compaifieros y al mal clima de aula. Creemos,
de acuerdo con las conversaciones de los estudiantes, que las relaciones entre los
participantes han mejorado después de la experiencia de AC, si bien el clima de aula en
términos de ruido, las distracciones y, sobretodo, las conducta de ciertos compafieros
frente al profesorado y a la tarea en algunos momentos, interfieren en el ritmo de clase.
Observamos que este aspecto evoluciona desde ser un elemento mas personal y percibido
como injusto -“castigos inmerecidos”- en la Entrevista 1, a reconocerse la propia
participacion en episodios descritos como de mal comportamiento en la Entrevista 2. Una
vez mas se recoge la insistencia en las situaciones disruptivas que distraen de la tarea
académica. Esto nos hace pensar que un elemento revisable en el desarrollo de la
experiencia de AC es una gestion de aula que favorezca un mejor clima en la realizacion
de las actividades, convencidos como estamos de que es un elemento importante en la
construccion de la identidad del aprendiz.

Si bien indagar sobre sus experiencias positivas y negativas nos aporta
informacion sobre la identidad de aprendiz que estan construyendo los participantes de
nuestro estudio, consideramos que lo mas relevante es constatar que ha sido un acierto

metodoldgico demandar a los participantes narraciones biograficas sobre su vida y su
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experiencia como estudiante, elemento que ya se discutié en nuestro marco teorico. La
construccion de una biografia individual y colectiva puede favorecer este descubrimiento
y construccion de la propia identidad (Bruner, 1991; 1994; Gergen,1992). Proponemos,
por tanto, propiciar mecanismos para que el alumnado vaya reconstruyendo su propia
historia, vaya imaginando alternativas nuevas y creativas, y vaya construyendo una
historia comun con vivencias positivas en el trabajo de la escuela.

7.2 Objetivo 2: Conocer cuales son los patrones atribucionales de los
participantes

Tal como presentamos en nuestro marco teorico, Weiner (1992) plantea que son
varias las causas a las que el alumnado puede atribuir sus €xitos o fracasos académicos, y
que se pueden clasificar en tres dimensiones: interna/externa, estable/inestable y
controlable/incontrolable. En este sentido, nos parecia importante poder reconocer los
patrones atribucionales de nuestros participantes, por lo que el segundo objetivo de esta
investigacion ha sido conocer las categorias a las que atribuyen sus logros y sus fracasos.
Con esta finalidad, preguntamos a los participantes por las asignaturas en las que ellos se
consideran buenos estudiantes, indagando en las razones y argumentos que formulan en
sus valoraciones.

Al respecto, los resultados que nos muestran los datos con relacion a las causas a
las que nuestros participantes atribuyen sus éxitos, es que éstas estan vinculadas en su

mayor parte a aspectos internos relacionados con las actitudes de disposicion hacia la
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tarea académica, y también estan relacionadas con la afinidad hacia la asignatura. A
continuacion pasamos a detallar ambos aspectos.

En primer lugar, llamaremos la atencion sobre el valor que adquiere para nuestros
participantes la disposicion hacia la tarea, es decir, para ellos el éxito esta asegurado en la
medida en que se presta atencion en clase a lo que dice el profesorado en sus
explicaciones, se muestra interés en lo que ahi se explica, asi como, también, realizando
las tareas y actividades que el profesorado demande. Tal como manifiesta Lua, “fu
apruebas nada mas que tu te..Que tu atiendas, hagas los deberes todos los dias y en la
clase estudies....y ya apruebas” (4B418). Debemos recordar en este punto que a lo largo
del desarrollo de los grupos focales se ha observado una insistencia en la realizacién de
los deberes escolares; sin duda, éste es un elemento muy presente en nuestros
participantes para definir a un estudiante.

Observamos que algunos participantes desarrollan una expectativa determinada en
funcion de la realizacion de las tareas. Por ejemplo, Esa valora que el simple hecho de
realizar las tareas indicadas por el profesor es suficiente para ser aprobada, sin poner en
cuestion la calidad del trabajo o el hecho mismo del aprendizaje adquirido.

En segundo lugar, observamos que otro aspecto relevante relacionado con la
fuerza que un participante puede tener para conseguir el €xito es un cierto vinculo
afectivo con la asignatura, reflejado en la expresion “me gusta”, tal como lo expresa Loa
cuando al referirse a sus €xitos: [yo en asignatura5] porque yo al gustarme a mi el

asignatura5, pongo interés en el asignatural [texto] (6B132). Ese sentimiento es algo
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que condiciona en gran medida su éxito, es lo que le mueve a portarse bien en esa clase, a
prestar atencion, o a mostrar interés.

En cuanto a los resultados que nos muestran los datos respecto al fracaso,
observamos que en mayor medida se atribuye a la propia manera de ser o proceder en
clase, y sefala su mal comportamiento, su falta de atencion y su negativa hacia el acto en
si de estudiar. Pero hay que matizar que en muchos casos ambos aspectos son a su vez
atribuidos a las malas influencias, a los compafieros conflictivos que generan un mal
clima de aula, y a la actitud del maestro, que los pone nerviosos, los agobia, los mosquea.
Es decir, tienden en ultima instancia a achacar sus fracasos a otros elementos externos a
ellos, aunque reconocen su propia responsabilidad en los mismos.

Por lo tanto, hemos llegado a la interpretacion de que la atribucion del éxito y del
fracaso esta relacionada con su disposicion hacia una asignatura (atencion, interés,
realizacion de deberes, estudio, etc), y esta actitud, a su vez, depende de que la asignatura
les guste o no les guste. Queremos, sin embargo, completar esta interrelacion con otros
elementos, para tener una vision mas compleja y global de la misma. En diferentes
intervenciones hemos observado que la afinidad hacia las asignaturas esta condicionada
por aspectos personales, es decir, que les guste o no les guste estudiar una materia
concreta se relaciona con factores como el profesor, el contenido, o incluso su
expectativa de futuro; como dice Jono, quién se plantea el proposito de que el inglés le
guste poniendo mas atencion, “El afio pasa’o no me gustaba inglés, este ano si. El afio

pasa’o no me gustaba pero prestaba atencion pa’ ver si me podia gustar”. Esto nos lleva
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a considerar la afinidad hacia las asignaturas como un atributo no estable, de tal manera
que puede existir un margen de intervencion para el profesorado.

Es significativo también observar que las categorias vinculadas a las
calificaciones, tanto sobre el éxito como sobre el fracaso, son poco mencionadas, y en la
mayoria de los casos se hace en términos genéricos de “aprobar” y “suspender”. Esto nos
lleva a plantearnos que la expectativa de éxito del alumnado de este contexto en cuanto a
resultados académicos es baja. Recordemos que cuando los participantes definen a un
buen estudiante se refieren no s6lo a aquellos que sacan “buenas notas”, sino también
incluyen a aquellos que “aprueban exdmenes”, o incluso a aquellos que sacan “pocas
malas notas”. Queda por definir si eso se debe a que no dan importancia a los resultados
mas alla de estas afirmaciones, o a que consideran que no pueden llegar a conseguir
mayores calificaciones.

En la Entrevista 2 cobra relevancia el papel que juegan los compafieros y las
compaiieras de clase. Para nuestros participantes hay compaferos que pueden ejercer una
buena influencia sobre ellos o ellas, de cara a ayudarles en los estudios y a portarse bien,
mientras que sefialan que la presencia de otros compafieros o compatfieras puede suponer
situaciones de descontrol, que hablen mucho en clase, asi como que no atiendan al
profesor o profesora. Esto, como ya hemos expuesto, es el reflejo de un grave problema
de autorregulacion de su propia conducta, que los lleva a pensar en algunos casos que es
mejor trabajar solos 0 como mucho en parejas. Es evidente que no poseen mecanismos de

autorregulacion, por lo que la influencia de los otros parece siempre mas fuerte que su
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propia voluntad. Este elemento es interesante tenerlo en cuenta en el momento de
implementar el AC en el aula, pues requerird un trabajo especifico en esta linea.

Una mayoria de los participantes afirma que es posible el cambio, y que depende
de ellos/ellas mismas, si se esfuerzan mads, si estudian, si hacen los deberes, si se portan
bien, etc. Esto nos informa de una atribucion de éxitos a aspectos variables e internos.

Otro elemento relacionado con las atribuciones de fracaso que vuelve a salir en la
Entrevista 2 es todo lo relacionado con evitar a los compafieros o compaiieras que son
una mala influencia, porque distraen o provocan que los echen de clase. En la Entrevista
2, ademads encontramos intervenciones que manifiestan un cambio personal derivado del
proceso de maduracion del altimo afo.

Podemos afirmar que, en términos globales, nuestros participantes suelen atribuir
sus €xitos a ellos mismos, expresando en multiples casos que si yo quiero puedo o lo
conseguiria. Sin embargo, el fracaso esta atribuido a aspectos externos, es decir, al
profesorado, a los contenidos, a los compafieros que distraen y no dejan estudiar.

De acuerdo con los datos que encontramos, podemos afirmar que el patron
atribucional de los participantes esta caracterizado, en términos generales, por un locus de
control interno, variable y controlable. Observamos, asi, que coincide con el propuesto
por Weiner (1992) en su Teoria de las Atribuciones Causales, para motivar al alumnado.
Recordemos que este autor considera que un patrén que ayudaria al alumnado a tener una
expectativa positiva en su desempeiio académico seria el de que las atribuciones causales

fueran internas, inestables y controlables, lo que favoreceria una autopercepcion de
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posibilidad en la mejora de sus resultados a través de cambios en su comportamiento, de
tal manera que fuera posible controlar esos cambios y potenciar asi su motivacion hacia
las tareas académicas. Esto nos permite ser optimistas, y pensar que es posible desarrollar
una mayor motivacion de estos alumnos y alumnas. No podemos cerrar este punto sin
matizar que en este caso nos estamos refiriendo sélo a uno de los aspectos implicados en
los complejos procesos motivacionales, que han de ser situados en un contexto docente
mas amplio y una interacciones educativas especificas (contenidos, métodos de
intervencion didéctica, secuenciacion, recursos, rol del alumnado, estructura psicosocial

del aula, etc).

7.3 Objetivo 3: La imagen qué considera el alumnado que tienen el
profesorado, los compafiero/compaifieras y las familias de ellos como aprendices

Como expusimos en el marco teorico, los otros significativos resultan
indispensables en el proceso de construccion de la identidad, en una doble direccion,
porque a través del reconocimiento de los otros es donde nos vemos como somos y, al
mismo tiempo, ese reconocimiento es lo que nos aporta elementos para ir construyendo la
imagen que hacemos de nosotros mismos (Coll y Falsafi, 2010).

Es en este sentido que preguntamos a los participantes por la imagen que perciben
que esos otros significativos, es decir, el profesorado, los companeros y las familias,
tienen de ellos y de ellas. Concretamente, les pedimos que nos contaran aquello que esos

“otros” nos dirian de ellos como estudiantes.
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7.3.1 Imagen del profesorado

Observamos que los participantes consideran que el profesorado los ve como
buenos estudiantes por su disposicion positiva hacia la tarea académica y malos
estudiantes por su mal comportamiento en clase. Esta imagen que ellos manifiestan
coincide con la imagen a la que han hecho referencia cuando se han definido a si mismos
como estudiantes.

Comprobamos, pues, que los participantes manifiestan que el profesorado diria
que ellos son buenos estudiantes porque hacen las tareas y prestan atencion en clase.
Algunos, ademas, hacen referencia al estudio. No llegan a sefalar resultados académicos,
porque parece que las notas, los aprobados o suspensos, no son elementos que los
participantes consideren relevantes para el profesorado. Por su parte, se perciben vistos

como malos estudiantes debido a su mal comportamiento en clase.

7.3.2 Imagen de los compaiieros y compafieras

Aunque parezca muy simple, podriamos sintetizar que para los participantes sus
compaiieros dirian que son buenos estudiantes sefialando su disposicion para la tarea con
un “va bien” o “es buen estudiante”, mientras que para hacer referencia a la imagen de
mal estudiante dirian “se porta mal”. Reducir todas las intervenciones a estas dos ideas no
seria correcto, pero si nos permite visualizar que la imagen de buen estudiante se asocia
mas a la disposicion para la tarea académica, mientras que la imagen de mal estudiante se

vincula mas estrechamente al comportamiento, a la forma en la que se relacionan entre
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ellos. Esto nos lleva a insistir en la importancia de promover interacciones saludables que
ayuden a impulsar un mayor conocimiento entre ellos, a generar una mayor
interdependencia positiva (Johnson, Johnson y Holubec 1999; Kagan 2009)

En sus intervenciones se advierten manifestaciones de desinterés por la opinion
que los iguales puedan tener de ellos/as, asi como mucha suspicacia en cuanto a la
objetividad de estos en el momento de opinar, ya que en general piensan que ésta seria
siempre negativa. En varios casos aparece la idea de que tal vez la imagen que tengan sus
compatfieros de ellos no refleja el cambio o la evolucion que ellos perciben de si mismos

como estudiantes.

7.3.3 Opinion de las familias

En el caso de nuestros participantes, hemos observado cierto consenso en las
imagenes que describen que tienen de ellos tanto sus profesores como los compafieros.
Observamos, sin embargo, mayor dispersion y variedad en cuanto a lo que manifiestan
que dirian sus familias de ellos, lo que se explica por la variabilidad del microsistema
familia y la casuistica de historias personales que existe. Aun asi, podemos afirmar que se
repite el patron anterior, es decir, se vincula el ser buen estudiante a la disposicion
académica y el ser mal estudiante al mal comportamiento.

En relacion con la imagen de si mismos que perciben los participantes de sus

familias, podemos constatar que no aprecian que sus familias tengan una idea definida de
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ellos/as. La imagen que tienen las familias de los participantes, segun ellos, estd muy
condicionada por la informacion que les llega desde el colegio, bien a través del
profesorado, bien por las amonestaciones o por las cartas de felicitacion. Se observa que
este patron es menos frecuente en la Entrevista 2. Podemos distinguir dos justificaciones
de este hecho, en cierta forma amparadas en la informacion de la que el centro dispone,
sobre las expectativas de la familia en relacion con la institucion educativa. Una es que,
efectivamente, se han reducido las amonestaciones y cartas de felicitacion emitidas por el
centro como recompensa a su comportamiento; otra es que una vez que el alumnado se
encuentra instalado en la etapa de secundaria obligatoria, se da un menor interés sobre su
desempefio por parte de las familias.

Cuando definen qué percepcion tiene la familia de ellos, los aspectos a los que
aluden, son mayoritariamente los académicos, tanto para hacer referencia a ellos como
buenos estudiantes, como a malos estudiantes. Es evidente que los participantes
consideran que las familias dan mas valor a estos aspectos, para definirlos como buenos o
como malos estudiantes.

Por ultimo nos gustaria dejar constancia de que consideramos que la
incorporacion de esta pregunta a la entrevista en el grupo focal ha sido un acierto
metodoldgico, pues nos ha permitido recoger informacién de lo que ellos piensan de si
mismos a través de lo que expresan que los demas piensan de ellos. En este sentido
observamos que aquello que declaran que dicen sus profesores, su familia, o sus

compatfieros es lo que ellos, de alguna manera, también manifiestan de si mismos.
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7.4. Objetivo 4: Conocer la percepcion que tienen los participantes de la
experiencia de aprendizaje cooperativo, si ésta les ha ayudado a mejorar como
estudiantes o no, y en qué aspectos a sucedido esto

Apoyandonos en nuestro marco teorico, el planteamiento que formulamos es que
el AC contribuye positivamente a la construccion de imagen de aprendiz. Por este
motivo, nos parecia necesario formular esta pregunta a los participantes, con la intencién

que ellos pudieran expresar su percepcion al respecto.

7.4.1. Aspectos en los que el AC les ha ayudado a mejorar como estudiantes

Las categorias derivadas de las respuestas de los participantes relativas a las
preguntas sobre en qué les ayuda el AC presentan una percepcion bastante positiva de la
experiencia de AC, con un fuerte énfasis en los aspectos vinculados a las relaciones entre
companeros.

Uno de los aspectos mas relevantes que los participantes perciben es la mejora de
las relaciones entre iguales. Las experiencias de AC han facilitado un mayor
conocimiento entre ellos, admiten haber aprendido a tratarse de mejor manera, a
aceptarse, incluso a integrar a ciertos compaferos que eran rechazados al iniciar el curso.
Esto se refleja en el Extracto 70, en el que tanto Ala como Loa hacen referencia al caso
de Mao y de como ahora es aceptado por los diferentes grupos:

Extracto 70
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6B567 M: y: también ha habido algunos chicos que me han comentado que no han
mejorado en ningunas asignaturas pero jsi que han aprendido a llevarse mejor con
quien antes no se llevaban bien! O sea, que los grupos cooperativos les han permitido
llevarse mejor ahora con gente con la que antes no se llevaban bien. ;A ustedes les ha
ocurrido algo asi?

6B568 ALA: Con el MAO, el aiio pasa’o no lo querian para nada y este afio si. Se puede
poner con el grupo que quiera, le ayudan y to'

6B569 LOA: Lo que han conseguido, porque el ario pasa’o lo que habia era acoso y este
afio lo que han consegui’o las maestras de primero. que no lo abusaran y este ario esta::
él jmas feliz maestra! No estd acosa’o:: quiere... un por ejemplo no estd en este grupo
po’: en ese grupo lo acepta, lo acoge. El afio pasa’o queria estar en un grupo y ese
grupo lo echaba. Lo despreciaban como si fuera:::

Los participantes hablan de aprender a convivir con la gente de la clase,
reconocen que la forma de trabajo en actividades cooperativas les ha ayudado a conocer y
relacionarse con mas compaifieros, incluso con aquellos que no les resultaban tan
agradables. Es evidente que el tipo de actividad y la propia distribucion ha favorecido que
se dé este proceso, como expresa Faa, “pues...que podemos trabajar en grupo, que nos
han ensefiado a convivir con la gente de la clase que nos caian mal o que no queriamos
estar al lado de ellos...y entonces Leticia nos ha aprendido eso” (4B595). Esto cobra
mas sentido y relevancia cuando al observar el contexto del barrio del que procede la
mayoria del alumnado, advertimos que hay muchos problemas de convivencia en las
relaciones entre vecinos. El hecho de que se puedan dar estos procesos dentro del aula,
favorece claramente una nueva forma de relacionarse y de ver al otro desde una actitud
mas tolerante.

Este aspecto se puede ver confirmado cuando observamos en los resultados que
los participantes, cuando hacen referencia a las experiencias negativas en la Entrevista 1,

indican repetidas veces las experiencias relacionadas con los malos compaiieros, bien
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porque pelean en clase, no les ayudan, tienen actitudes prepotentes y agresivas. Sin
embargo, después de participar en la experiencia de AC este porcentaje disminuye
notablemente; asi, desaparecen algunas sub-categorias de la Entrevista 1 tales como:
malos comparieros no te ayudan, comparieros cotillas, chulos, que se pelean, y se meten
con los demdas; mientras aparecen otros valores nuevos relacionados con algunas
travesuras en clase o el clima de la misma.

Esto confirma que las interacciones que se pueden promover desde el AC
contribuyen a mejorar las relaciones entre iguales y la aceptacion de estudiantes con
necesidades educativas especiales (Echeita, 2007). Como ya hemos expuesto en el marco
teorico, una de las consecuencias del AC es que mejora las relaciones entre los
estudiantes, incrementa el espiritu de equipo, las relaciones solidarias y comprometidas,
aumenta la percepcion de apoyo personal y escolar, mejora la valoracion de la diversidad
y promueve la cohesion de la clase (Pujolas, 2008).

Aprender a trabajar en grupo también es un aspecto significativamente valorado
por los participantes. Es interesante observar que transmiten una percepcion positiva
sobre trabajar juntos, y relativa al hecho de poder ayudar y ser ayudados, como expresa
Iso cuando dice: [texto] “....Ver a la gente intentando ayudar, me gusto ver a mi grupo
ayudandose entre si, eso es lo mas caracteristico, y ademas es que aprendi
divirtiendome” (1B205).

Es necesario, sin embargo, hacer una precision sobre la afirmacion precedente.

Una de las categorias que los participantes formulan est4 relacionada con la importancia
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de la composicion de los grupos, como algo que condiciona el buen funcionamiento del
mismo. Aqui se da relevancia al papel que juegan aquellos compatfieros conflictivos que
interfieren, o aquellos otros compafieros que pueden influir negativamente en su propia
conducta porque provocan distracciones o generan malos comportamientos en los demas.
Esto deja entrever que no se ha conseguido aun, en la intervencion, una adecuada
cohesion de grupo. Queremos afirmar que es necesario que se realice un trabajo previo de
entrenamiento en habilidades sociales, que garantice las condiciones para un mejor
trabajo grupal.

Por otro lado, es fundamental resaltar aqui la percepcion de los participantes sobre
el hecho de aprender, que esta también visiblemente presente en sus intervenciones, ya
que todos los grupos han hecho referencia a ello. Dos son los aspectos en los que los
participantes ponen el énfasis. En primer lugar, sefialan que se aprende mas, porque si no
comprendes lo que ha explicado el profesor, entonces el compafero o compaiiera te lo
explica y te ayuda, como queda expresado por Faa en el Extracto 7.

Extracto 71

4B633 M: he conversado con algunos nifios y nifias y me han dicho que desde que
trabajan en grupos cooperativos aprueban mds asignaturas, pero otra chica me ha
dicho que sigue teniendo los mismos suspensos, y que lo de trabajar en grupo no ha
hecho que cambie nada...;a vosotros os ha pasado algo de esto?

4B634 FAA: no...al revés...

4B635 M: ;al revés por quée FAA?

4B636 FAA: porque tu no entiendes una cosa te lo puede explicar tu amiga...o un
amigo....si estas en grupo pues mejor ;no? No tienes que levantarte...

4B637 M: por eso...ellos dicen que han aprobado mas asignaturas desde que trabajan
en grupo,

4B638 FAA: claro...

4B639 M: Sigue hablando, disculpa FAA que te interrumpi
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4B640 FAA: que...aprendes mas porque...un suponer...si tu me ayudas en otro grupo y
tu amiga sabe te lo puede explicar, o lo sabe ella y lo sabes ti, pues se lo explicas a
ella, asi aprendes mas y apruebas todas las asignaturas...si te ofr..esf.. ;no sé decir esa
palabra! si tu pones interés de tu parte...

4B641 M: ajam

4B642 FAA: te lo va a agradecer los profesores...

4B643 M. si...

4B644 ADQO: si tu te esfuerzas querrds decir jno?

En segundo lugar, los participantes insisten en el aspecto ludico de las
actividades. En general, la expresion de esta percepcion queda expresada por la
afirmacion de que “fe ayudan a aprender y te la pasas bien”. Podemos considerar que en
sus argumentos aun hay ausencia de otros aspectos que, como sefala Pujolas (2008), son
importantes con relacion al trabajo del AC como contenido, ademas de cémo método de
aprendizaje. Se infiere de las intervenciones una falta de claridad en los objetivos de las
tareas, o al menos en la percepcion por parte de los participantes, cuyas conversaciones
permiten advertir que los objetivos no aparecen bien definidos antes de empezar la
actividad, o falta una mayor precision del aprendizaje a conseguir, de tal manera que el
alumnado se queda con la sensacion de que se trata de una actividad divertida. Tal es asi
que llaman juegos a las estructuras cooperativas que se han implementado en el aula.
Parece que ellos no las perciben como tareas de aprendizaje, sino como juegos que les
ayudan a memorizar, a que el compaiero les asista en la comprension, pero no como
parte integrante del contenido curricular.

Es interesante observar que los participantes perciben que las AC les han ayudado

a tener un mayor gusto por las asignaturas. Esto nos permite ver con cierta esperanza la
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posibilidad de movilizar este aspecto motivacional en ellos; como hemos constatado en
los apartados anteriores, en sus manifestaciones eso es lo que ayuda a activar el interés y

a prestar atencion en el &mbito académico.

7.4.2. Aspectos en los que el AC no les ha ayudado a mejorar como

estudiantes

A los participantes se les pregunta por las experiencias desagradables o negativas
vividas durante las actividades de AC. Como respuesta a esta pregunta podemos
reconocer que un porcentaje considerable valora como negativo el clima del aula, expresa
que hay situaciones disruptivas en clase, ademas del ruido, del caos y de la interrupcion
constante en el trabajo diario. Al mismo tiempo, observamos como a lo largo de las
diferentes preguntas de la Entrevista 2, uno de los temas que reiteradamente ha salido es
el empeoramiento del clima de aula y la influencia de companeros conflictivos.

El problema de autorregulacion detectado ya en el apartado de percepcion de si
mismos como estudiantes se hace mas evidente en situaciones de AC, lo que lleva a los
participantes a afirmar que éstas provocan que se comporten mal. Ellos sefialan que el
trabajo en grupo es causa de su mal comportamiento en el aula, porque al estar sentados
varios compafieros en un mismo grupo se favorece no prestar atencion, porque se habla
con los otros, se distraen y se portan mal, lo que de alguna manera supone recibir
llamadas de atencién del profesorado, o incluso amonestaciones. Esta es una realidad que

se deberia tener claramente en cuenta en la implantacion del programa de AC.
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Se observa, en esta linea, que 5 de los 7 grupos hacen referencia a que el AC no
sirve para aprender y que las actividades no tienen sentido, esto es, no se percibe que las
actividades de AC sirvan para aprender. Los participantes incluso no valoran necesario
que dichas actividades se desarrollen en el colegio, dado que los resultados dependen de
ellos mismos, de su actitud, y no de la metodologia o del trabajo que se realice en el aula.
Estos argumentos estan estrechamente relacionados con el locus de control interno al que
nos hemos referido en los resultados, es decir, que la concepcidon que explicitan es que
aprender algo depende de la persona, del interés que ponga y de la atencién que preste,
por lo tanto, una dindmica en grupo cooperativo no tiene por qué provocar un mayor
aprendizaje y en consecuencia se interpreta como una serie actividades que solo
favorecen el pasarlo bien.

Todos estos datos nos llevan a proponer que seria necesario que el programa de
AC del CEAC insistiera en trabajar con la clase en lo que Pujolas denomina el ambito de
intervencion C, que supone ensefiar el AC como contenido especifico a aprender. Para
ello seria necesario insistir en la organizacion concreta de los recursos del aula, tales
como la organizacion de equipos, los agrupamientos, los mecanismos a utilizar para la
planificacion del trabajo cooperativo, las asignacion de roles, el control del ruido, el
desarrollo de las habilidades sociales, la incorporacion de signos o simbolos que ayuden
a tener un lenguaje comun que favorezca la comprension rapida de las dinamicas a

implementar.
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Si la actividad esta estructurada, como ocurrid con la actividad de navidad, en la
que si se observa una mayor presencia de la evaluacion y revision de las actividades, de
la participacion de los componentes del grupo, constatamos qué ésta adquiere mayor
significacion para el alumnado en cuanto a su aprendizaje.

Otro aspecto que llama la atencion sobre las intervenciones de los participantes es
la inexistencia de lo metodologico. Es decir, no se percibe que el AC cambie los modos
de aprendizaje, los alumnos y alumnas no estan relacionando que esas nuevas formas de
organizacion de la clase y de llevar a cabo el trabajo diario, sea una metodologia dirigida
a que aprendan mas y mejor. El elemento metodologico es invisible, de hecho, en algunas
manifestaciones es posible detectar que la concepcion de lo metodologico no existe como
via o recurso que puede presentar una diversidad y variabilidad en los procesos de
aprendizaje. El maestro llega a clase y hace su trabajo, explica, y los alumnos tienen que

hacer su parte, prestar atencion, hacer los deberes, estudiar, etc.

7.5. Reflexiones finales sobre la identidad de aprendiz de los participantes en
el estudio

Habiendo desarrollado una investigacion sobre la identidad de aprendiz, en la que
se ha postulado una relacion entre las actividades de intervencion educativa y la
construccion de una identidad que hemos definido como saludable, una investigacién con
unos intereses aplicados muy claros y de apoyo a una intervencion educativa en un marco

social de deprivacion, no podemos por menos que preguntarnos antes de su cierre formal
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si es posible definir o no la identidad de los participantes en este estudio en términos de
identidad saludable.

Siguiendo el esquema que habiamos elaborado para definir en qué consiste una
identidad de aprendiz saludable, vamos a definir la identidad que consideramos que
tienen los participantes de nuestro estudio. Claramente no es posible generalizar a toda la
muestra un patrén comun, ya que cada participante tomado de forma independiente
podria ser definido con unas caracteristicas especificas. No pretendemos, por tanto,
simplificar o reducir la variabilidad de la muestra, pero hacer un esfuerzo de sintesis
global de los resultados obtenidos, creemos que aporta una herramienta valida para
identificar elementos concretos que se conviertan en propuestas de intervencion en el
aula.

Las caracteristicas de la identidad de aprendiz de los participantes en este estudio
son las siguientes:

e No parece que sean conscientes de su rol y de su desempefio como
sujetos de aprendizaje.

e Sireconocen y narran sus experiencias como aprendices, incorporando
vivencias positivas. En estas narraciones hacen referencia a sus
compaifieros y profesorado.

e Reconocen las causas que han podido provocar experiencias de
fracaso, identificando aquellos factores que han podido influir. Los

argumentos que utilizan para definirlos suelen ser muy sencillos y
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lineales. Se observa la necesidad de una mayor reflexiéon sobre las
causas. Observamos un problema de autorregulacion que les dificulta
tomar medidas para el futuro.

El rol que ellos sienten que deben desempefiar en su proceso de
aprendizaje estd condicionado por la tarea que plantea el profesorado,
mas de consumidor que de gestor. Observamos, ademas, que expresan
cierta conciencia del control que tienen en los resultados de su
aprendizaje, ya que mediante el esfuerzo y la voluntad pueden cumplir
con los requisitos que se les demandan. No observamos, en cambio, un
compromiso con el resto de compafieros en el propio proceso de
aprendizaje.

No encuentran el sentido final del aprendizaje, en términos de
construccion de conocimientos, luego el sentido que reconocen es el
de cumplir con las demandas establecidas por el profesorado.

No podemos describir si ponen en juego o no sus experiencias
anteriores como aprendices para la adquisicion de nuevos
aprendizajes.

Los participantes expresan tanto una percepcion positiva como
negativa de si mismos como estudiantes, aunque abundan mas aquellos
que manifiestan una descripcion negativa de si mismos. Esto mismo se

puede afirmar cuando nos referimos a la percepcion que declaran que
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tienen los otros de ellos como estudiantes (profesorado, compafieros y
familias).

e Si perciben a los otros como significativos e importantes para el
desarrollo de las tareas como estudiantes. Méas que un reconocimiento
del rol de los demads en el propio aprendizaje, sobre el que no hemos
encontrado una reflexion explicita, se trata de reconocer la influencia
de los otros, en su mayoria de caracter disruptivo, en las rutinas que el
trabajo escolar requiere.

e Observamos que el patrén de atribuciones es en su mayoria interno,
variable y controlable. Esta concepcion favorece las posibilidades de
mejora y cambio, mediante el esfuerzo personal, aunque no se
manifiesta una voluntad explicita hacia la promocién de ese cambio.
Esto se relaciona con las dificultades de autorregulacion a las que nos
hemos referido en repetidas ocasiones.

Como conclusion, podemos afirmar que la identidad de aprendiz de los
participantes en nuestro estudio, no puede ser claramente definida como saludable.
Creemos que el analisis que aqui se ha realizado puede contribuir significativamente a la
mejora de dicha identidad, en la medida en que se puedan incorporar al programa CEAC
las propuestas de intervencion que se detallan en este trabajo.

En conjunto, el andlisis realizado en esta investigacion ofrece un perfil de dicho

programa como una intervencion aun en sus inicios, que necesita de un periodo de
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implantacion mas amplio para lograr los resultados esperados. Dicho esto, nuestro
analisis ha permitido detectar algunas debilidades del programa que determinan una

agenda para la revision del mismo.

7.6. Limitaciones e implicaciones para el desarrollo futuro de esta linea de

investigacion

7.6.1. Aportaciones

Consideramos que el grupo focal, tal como ha quedado formulado, y las preguntas
elaboradas para el mismo constituyen un instrumento valido para promover la reflexion,
asi como para favorecer la construccion de la identidad de aprendiz de los participantes
dentro de un contexto social.

Este instrumento se ofrecera al centro para que pueda ser aplicado por el
orientador u orientadora, como una forma de apoyo a la accion tutorial del profesorado.
Estamos seguros de que es posible llevar a cabo esta entrevista de una hora con grupos de
cuatro o cinco alumnos y alumnas, al menos al inicio o al final de cada periodo escolar.
Esto permitiria no sélo contar con informacion valiosa para la adaptacion del trabajo en el
aula y para la valoracion de las actividades del trabajo cooperativo, sino también
contribuiria a promover esos espacios dialogicos y discursivos que ayudarian al alumno y

a la alumna a escucharse, a reflexionar sobre lo que piensan de si mismos y lo que otros
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piensan de ellos con relacion a su desempefio como estudiantes. Esta dindmica interactiva
contribuiria al proceso de construccion de esa identidad de aprendiz que se ha analizado
en este estudio.

En segundo lugar, queremos resaltar que el gran esfuerzo puesto en el andlisis de
las intervenciones, en la elaboracion del sistema de categorias, en la clasificacion
adecuada de las 7111 unidades de significado que se han obtenido, se ha traducido en una
descripcion exhaustiva y detallada de todas las dimensiones estudiadas de la identidad de
aprendiz del alumnado, en este centro educativo en concreto, y que nos sirve como base
para llevar a cabo trabajos futuros de investigacion.

El trabajo conjunto con el profesorado del centro consistira en una devolucion de
la informacion obtenida y la valoracion para la mejora del programa. Con este objetivo se
organizaran unas jornadas donde se presentaran y discutiran los resultados obtenidos y, al

mismo tiempo, se propondran algunas medidas en cuanto a formacion del profesorado.

7.6.2. Limitaciones

La mayor limitacion encontrada en el desarrollo de este estudio ha sido la
mortandad experimental debida a los numerosos casos de absentismos y de expulsiones
constantes del alumnado. El disefio de la recogida de informacion establecia un plazo de
dos semanas en el mes de octubre para el desarrollo de los grupos focales. El hecho de
exceder esas fechas suponia que la experiencia de AC hubiera empezado su aplicacion en

el caso de la primera entrevista y en el caso de la segunda entrevista, la posibilidad de que
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los recuerdos del primer afio ya hubieran quedado olvidados o contaminados por la
dindmica propia del 2° curso de ESO. Por lo tanto, no era apropiado dilatar el tiempo de
aplicacion de los grupos focales. Esto supuso asistir al centro en repetidas ocasiones,
intentando contactar con todos los miembros que componian un mismo grupo. Sin
embargo, siempre existia algin caso de ausencia, bien porque faltaban a clase o porque
estaban expulsados del colegio. Este hecho supuso la pérdida de dos grupos en la primera
entrevista y de otros dos diferentes en la segunda entrevista, tal como hemos explicado en
el capitulo correspondiente al método.

Una segunda limitacion esta relacionada con el tiempo destinado al grupo focal.
Una hora lectiva era el tiempo mas conveniente no s6lo porque permitia respetar el
horario lectivo del alumnado y entorpecer lo menos posible la dinamica del centro
educativo, sino también porque es el tiempo idoneo para conseguir la atencion de todos
los participantes sin que resultase cansino para ellos. Hubiera resultado interesante, sin
embargo, poder distribuir las entrevistas en varias sesiones con el propdsito de indagar en
algunas ideas y manifestaciones interesantes que formulan los participantes, y para las

que nos ha faltado mayor clarificacion y hondura en cuanto a lo que querian decir.

7.6.3. Perspectivas de futuro

A partir de la experiencia adquirida en esta linea de investigacion, nos
proponemos extender el estudio con la misma muestra, entrevistando a estos mismos

participantes con el objetivo de llevar a cabo un estudio longitudinal de su evolucion en
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cuanto a su percepcion de aprendiz y de la posible influencia que el programa de AC del
centro puede tener en la misma, a lo largo de toda la educacion secundaria.

Un segundo aspecto que nos planteamos es poder mejorar el instrumento
empleado. Estamos convencidos de que ha resultado y puede resultar una herramienta
util, que ofrezca informacion relevante sobre el alumnado. Para ello nos parece
conveniente probar el instrumento en nuevos contextos, es decir, aplicarlo en otros
centros y en niveles educativos distintos, de manera que podamos hacer un contraste con
ambitos de diferentes caracteristicas. En este sentido queremos desarrollar estrategias
para contactar con equipos de profesorado interesado en aplicarlo. No se trataria en este
caso de valorar el programa de intervencion concreto, sino de conocer qué elementos
incorporan las experiencias de aprendizaje cooperativo a la identidad de aprendiz.

Por ultimo, nos parece importante llevar a cabo un seguimiento del programa con
observaciones en el aula, a partir de las dimensiones encontradas en la identidad de

aprendiz de nuestros participantes.
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