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La investigacion en grupo es una estrategia de aprendizaje cooperativo que com-
bina la interaccién y la comunicacién en el aula con el proceso de investigacién edu-
cativa. Permite que el aula se convierta en un sistemna social que se construye tanto a
partir de la cooperacién entre el alumnado, organizado en grupos pequefios, como
desde la coordinacion de distintos grupos dentro del aula. Este libro proporciona a los
educadores la base y los procedimientos esenciales para dirigir una investigacién en

grupo.

En la investigacidén en grupo los estudiantes asumen un papel activo al establecer
sus objetivos de aprendizaje: Juntos planifican el trabajo y deciden que problemas
investigar y, formando grupos pequefios segin un interés comin, cooperan en la con-
secucioén de dicho plan. Como a menudo éste supone la divisién del trabajo entre los
miembros del grupo, la investigacidn acaba combinando el estudio individual con el
que se realiza en parejas y en grupo. Cuando terminan su investigacion, los grupos
resumen sus resultados y deciden cémo presentarlos a sus compafieros de clase.
Durante todo el proceso, los profesores ensefian a los alumnos a usar las destrezas aca-
démicas y sociales necesarias para llevar a cabo este tipo de investigacian,

Los lectores pueden decidir el orden de lectura de los distintos capitulos segtin sus
necesidades. Los profesores que estén interesados en implementar la investigacion en
grupo encontrardn explicacién detallada en el capitulo 4. Los capitulos 2 y 3 presen-
tan las distintas formas de desarrollar las destrezas cooperativas de planificacién y
debate cooperativa, esenciales para llevar a cabo la investigacién en grupo. Ejemplos
detallados de los proyectos actuales aparecen en el capitulo 5. Estos ejemplos demues-
tran que la aplicaci6n de la investigacién en grupo no se limita a ninguna asignatura ni
a ningln curso.
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Los educadores interesados en el contexto tedrico de la investigacion en grupo
enconirardn en el capitulo | una exposicién comprensiva de las ideas fundamentales
sobre las que se construye dicha investigacién, La efectividad de este método se
defiende en el capitulo 6. El capitulo 7 ofrece ¢l esquema general de dos talleres de
trabajo para profesores que desean aprender sobre la investigacién en grupo. Los pro-
fesores que estén familiarizados con otros métodos de aprendizaje cooperativo obser-
varan que tales métodos aparecen especificados o incluidos en los procedimientos que
recomendamos.

La investigacién en grupo tiene una larga historia, aunque no siempre de la forma
en que aqui se presenta. En ningin momento olvidamos la deuda que tenemos con
nuestros predecesores. El trabajo de Herbert Thelen es una inspiracion para todos los
que desean encontrar una forma de implicar a los nifios y a los profesores en la autén-
tica biisqueda del conocimiento. Alice Miel, en su trabajo precursor, demostré como
la planificacion cooperativa puede ser la base de dicha tarea. El trabajo de Bruce Joyce
y Marsha Weil nos ha ayudado a centrarnos en la estructura de la investigacién en
arupo.

Afios de cooperacién creativa con un grupo de colegas en Israel han dado al pro-
ceso su forma actual. Este grupo, en el que participa también Rachel HertzLazarowitz,
ha desarrollade modelos de formacion de profesores, ha asesorado la implementacidn
en las aulas y ha estudiado los efectos de la investigacién en grupo. Dina Seller fue
miembro del equipo inicial que desarrollo la Investigacién en grupo y a ella le agra-
decemos su colaboracion en la preparacion del capitulo 5 de este libro. El grupo se
unié a la International Association for the Study of Cooperation in Education en su
inicio en 1979, iniciando un fructifero intercambio con otros muchos colegas en el
campo del aprendizaje cooperativo.

Pertenecer a la International Association for the Study of Cooperation in
Education nos resulté muy beneficioso en el curso 1986-87, pues contamos con pro-
fesores en el distrito Kyrene en Arizona que impulsaron el aprendizaje cooperativo de
formas diversas y originales. Se preparé una version de los talleres de trabajo sobre la
formacidon de los futuros profesores junto con Michael Lang del Departamento de
Educacién del Estado de Arizona.

Desde que empezamos a redactar este libro, han sido muchos los amigos y colegas
que nos han brindado su tiempo, consejo y dnimo. Damos las gracias especialmente a
Aviva Davidson (hermana de Yael), Ophra Ayalon, Chana Gat, Rachel Gazit, Aarén y
Chaya Colodner, y a Molly Levine. Mark Brubacher nos ofrecié unas sugerencias muy
valiosas para el proyecto “What makes a poem a poem?” (;Qué hace que un poema
sea un poema?). Pedimos consejo a Duba Ya'akobi para preparar el proyecto “What
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and How animaly Ear?” (;Qué y c6mo comen los animales?). Richard Schmuck.
Nancy Graves y Ted Graves aportaron sugerencias constructivas e inteligentes para
mejorar la claridad del texto.

Mira Friedman ha elaborado los dibujos y Micha Bar-On ha fotografiado los sellos
del capitulo 5. Agradecemos especialmente a Cathy McClure, editora de Teachers
College Press, su valiosa contribucién para una mayor claridad y consistencia del
LextLo,

El grupo mas pequeiio lo conforman dos personas. Este libro es un testimonio de
la dindmica de cooperacion de dos personas en el trabajo.






Capitulo I

LA INVESTIGACION EN GRUPO:
FUNDAMENTOS,
RAZON DE SER Y OBJETIVOS







La investigacién en grupo es un método diddctico en el que los estudiantes traba-
Jjan conjuntamente en grupos reducidos para examinar, experimentar y comprender el
tema que les ocupa. La investigacién en grupo ha sido disefiada para apelar a todas las
facetas de las destrezas y la experiencia de los estudiantes que sean relevantes en el
proceso de aprendizaje, no solamente en las dreas cognitivas o sociales. Les propor-
ciona a los educadores una visién de la ensefianza y el aprendizaje en la escuela que
difiere de forma significativa de la tradicional. La investigacion en grupo no es sim-
plemente una técnica de estudio, Para poder comprender integramente los objetivos y
el significado del método de Investigacién en Grupo, es necesario examinar sus fun-
damentos intelectuales, pedagdgicos y psicolégicos en los que este método se basa.

La investigaci6n en grupo intenta traducir a la practica del aula algunos de los prin-
cipios educacionales formulados por John Dewey (1859-1952), el primer filésofo de
la educacién en una sociedad democrética. Su trabajo ha dejado una profunda huella
en el pensamiento educativo no solamente en los Estados Unidos, sino también en
otros paises. Esto no significa que las ideas de Dewey se lleven a la prictica de forma
general en las escuelas contemporaneas, Por desgracia, al igual que con otros muchos
pensadores, parece que a Dewey se le venera mucho pero se le sigue poco.

En las tltimas décadas, multitud de educadores y psicélogos han contribuido con
su vision y contribucion al enriquecimiento de la perspectiva original de Dewey. Su
trabajo nos permite apreciar mas aiin el alcance y la profundidad de la concepcién de
Dewey sobre el potencial del desarrollo humano integrado en el proceso educativo.
Ademds, este trabajo nos proporcionan una ingente coleccién de procedimientos para
llevar sus ideas a las aulas actuales. Las personas que han contribuido de forma rele-
vante a la difusion del método de Investigacién en grupo son, entre otros, Kurt Lewin,
fundador de la “dindmica de grupo”; Herbert Thelen, que escribié muy buenos traba-
jos sobre grupos centrados en el trabajo en varios escenarios sociales, incluyendo la
educacion; la escuela constructivista de psicologfa cognitiva segin se refleja en algu-
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nos de los trabajos de Jean Piaget, Irving Rigel, y otros; y, finalmente, psicdlogos
como Richard DeCharms y Edward Deci que han desarrollado y estudiado la teorfa de
la motivacidn intrinseca. Estos acercamientos a la comprensién de las dimensiones
miiltiples de la ensefianza y el aprendizaje en la escuela se alinan en el método de la
Investigacién en grupo. En realidad, la inspiracién y los fundamentos del método de
Investigacién en grupo provienen de todas estas fuentes, junto con el trabajo visiona-
rio del propio Dewey. Discutiremos brevemente las diversas fuentes de las que debe la
investigacion en grupo en las siguientes secciones de este capitulo.

LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION DE JOHN DEWEY:
IDEAS FUNDAMENTALES.

Para Dewey, el proceso de aprendizaje en la escuela era una concatenacién de
sucesos sociales, emocionales e intelectnales. Este proceso tiene lugar en un contexto
social en el que los estudiantes tienen intercambios cooperativos con sus companeros
y en una escuela cuya estructura y funcionamiento personifican los principios de una
sociedad democritica. El interés de los estudiantes por las asignaturas que estdn estu-
diando se estimula proporciondndoles un grado considerable de responsabilidad para
que influyan y dirijan su trabajo en la escuela. La vision que Dewey tenia del apren-
dizaje y de la ensefianza tenia en cuenta los aspectos organizativos, sociales, interacti-
vos, motivadores y cognitivos del proceso de la ensefianza. Todos estos rasgos apare-
cen en el siguiente fragmento de Dewey, “The School and Society”, publicado por pri-
mera vez en 1899,

Casi la tinica medida existente para conseguir el éxito (Ej. en la escuela) es la competi-
tividad en el mal sentido de la palabra: una comparacion de resultados en la recitacién
o en el examen para saber qué nifio ha conseguido sobresalir almacenando, acumulan-
do, el mdximo de informacién. Tan asfixiante es la atmésfera reinante alli donde el tra-
bajo escolar consiste en el simple aprendizaje de las lecciones que el hecho de que un
nifio ayude a otro se ha convertido en un delito. La ayuda mutua, en vez de ser la forma
mis natural de cooperacion y asociaci6n, se convierte en un esfuerzo clandestino por ali-
viar al vecino de sus tareas. Donde funciona el trabajo activo, todo cambia. Ayudar a los
demds, en vez de ser una forma de caridad que empobrece al receptor, es una forma de
liberar la fuerza y mejorar el impulso del que recibe la ayuda. Un espiritu de comunica-
cién libre, un intercambio de ideas. sugerencias, resultados, éxitos y fracasos de ex pe-
riencias previas se convierten asf en la nota dominante ... y de un modo informal, pero
generalizado, la vida se organiza sobre una bese social.

Por tanto, lo que hay que tener en mente, en cuanto a la introducci6n en las escuelas de
las distintas formas de ocupacidn activa se refiere, es que a través de ellas se renueva
todo el espiritu de la escuela, Esta se convierte en el habitat del nifio, donde €] aprende
a través de la experiencia directa, en vez de ser un lugar donde se recitan lecciones rela-
cionadas remota y abstractamente con la vida real. Con el trabajo activo la escuela tiene
la oportunidad de convertirse en una comunidad en miniatura, en una sociedad embrio-
naria (ARCHAMBAULT, R. (ed), 1964)

Dewey argumenta que la experiencia de los nifios en la escuela deberia tener un
alto grado de continuidad en la vida adulta, que la escuela no deberia marginarse de la
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estructura y de los valores sociales porque dicha continuidad es necesaria para mante-
ner una sociedad democritica de generacién en generacidn. La educacién debe tener
como objetivo primordial formar a los estudiantes como ciudadanos para la sociedad
en la que viven. Pero la educacion no debe dar por hecho que los estudiantes com-
prenderdn que el aprendizaje en la escuela es una preparacion para la vida adulta. La
ensefanza debe tener significado y debe ser coherente con la vida del estudiante ahora
si se pretende que los valores, el conocimiento y las destrezas que la escuela cultiva
afecten a las vidas de los estudiantes en el futuro. La educacién para el futuro debe ser
convincente en el presente, de otra forma su mensaje no sobrevivira.

Por ejemplo, las escuelas generalmente proclaman que el conocimiento es un
valor. 5i eso es asf, entonces el aprendizaje deberfa disefiarse para que los estudiantes
experimenten el conocimiento. Normalmente, las escuelas presentan la informacién
empaquetada y lista para que el estudiante la adquiera tal y como viene. A los estu-
diantes no se les da la oportunidad de buscar informacién, discutirla y analizarla, com-
prenderla, relacionarla con las ideas que ya poseen, y por tanto, transformar esta infor-
macién en conocimiento para si mismos. Los medios que la escuela emplea para cul-
tivar e/ conocimiento como objetivo educativo no son los més apropiados. Son dema-
siados los estudiantes que concluyen sus afios de escuela sin ser conscientes del pro-
ceso de adquisicion del conocimiento como un valor que ellos puedan reconocer y con
el que hayan aprendido a identificarse.

Es mds, los ciudadanos de una democracia deberian ser capaces de pensar de forma
critica por si mismos asi como capaces de intercambiar libremente ideas y opiniones
con los demds. El pensamiento critico debe desarrollarse en un ambiente social de
forma que permita la verificacidn piiblica a través del debate de ideas. No es a través
de la transmisidn verbal de la informacién por parte de los profesores como los estu-
diantes deben dominarla con mds o menos posibilidades para debatir su validez,
importancia, significado, etc. Es bien sabido que a la escuela piiblica actual no se la
reconoce precisamente por cultivar la aptitud de los estudiantes para pensar de forma
critica sobre el conocimiento, sobre si mismos o sobre el mundo que les rodea (BARON
y STERNBERG, 1987).

Dewey ya era consciente de este problema mucho antes de fines del siglo XIX.
Deseaba transmitir el mensaje de que la escuela deberfa incluir en sus procedimientos
el proceso y los objetivos de la sociedad democritica. Asi como los ciudadanos de una
democracia deben participar en la determinaci6n y aclaracion de las leyes con las que
se gobernardn las vidas de todos, los estudiantes deberfan implicarse en la planifica-
cién del espacio escolar y en el proceso de aprendizaje. No podemos cultivar el senti-
do de la responsabilidad para aprender y para vivir socialmente a menos que propor-
cionemos esa responsabilidad a los estudiantes, de acuerdo con su edad y sus posibi-
lidades. Los métodos de ensefianza y aprendizaje tipicos de la educacién tradicional,
predominantemente verbales y rutinarios, privan a los estudiantes de la oportunidad de
asumir la responsabilidad de lo que estudian. Es mds, casi siempre se percibe que el
contenido y el método del aprendizaje escolar depende de la autoridad del profesor,
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mds que de las decisiones de los estudiantes. De\x_fey_ intentaba convertir a Igs estu-
diantes en miembros de una comunidad de aprendizaje en la que el conocimiento se
construyese en colaboracién (WELL, CHANG y MAHER, 1990). La ensefianza tradicio-
nal coloca a los estudiantes en el papel de receptores de una informacién que se entre-
ga en cantidades predeterminadas, al ritmo que impone el profesor, de acuerdo con la
velocidad media que supuestamente la clase puede absorber. En contraste con las des-
trezas adquiridas por los estudiantes a lo largo de sus afios de estudio, cuanto superior
es el curso, menor es la independencia que se otorga a los estudiantes para determinar
el contenido y el método de su estudio, y méis sermonean los profesores sobre las nece-
sidades de la asignatura que impone un sobrecargado curriculo.

Lo que debe recibir especial atencién en la concepcién de educacidn que tiene
Dewey es su insistencia en que el aprendizaje escolar no tiene como objetivo producir
cientificos o eruditos, aunque esperamos que éstos surjan de la educacién piblica.
Dewey consideraba la educacién como el proceso que procurase una sociedad culta en
la que las personas viviesen en democracia. De ahi su énfasis en la cooperacidn y en
la ausencia de la competitividad para motivar a los estudiantes. La cooperacién une a
la gente; sirve como nexo de los grupos sociales. La competencia los destruye; divide
la sociedad del aula y los convierte en una coleccién de individuos, los coloca uno
frente al otro en vez de reforzar el tejido social. La competencia es la marca de una
educacién elitista, no de una educacidn que intenta cultivar la igualdad y las relacio-
nes entre iguales,

La educacién deberia esforzarse por intentar que los estudiantes adquieran un pro-
fundo sentido de pertenencia a los grupos sociales, sin perder su individualidad, més
que fomentar el individualismo inconexo a través de la competencia por unos recursos
artificialmente limitados (Ej. Ser el “primero” en la clase, o el que “mejor” nota
tiene). Esta visidn de la educacion intenta proporcionar al mayor niimero posible de
estudiantes la oportunidad de desarrollar sus destrezas al maximo y de sobresalir en el
conocimiento y dominio de los temas. El mensaje es que la calidad no se consigue a
expensas de los demis.

La Investigacién en grupo es un conjunto flexible de directrices para el disefio del
aprendizaje escolar que organiza el proceso de estudio. El objetivo de esta organiza-
cion es crear las condiciones que permitan a los estudiantes, en colaboracién con sus
compaiieros, identificar los problemas, planificar en conjunto los procedimientos
necesarios para comprender y tratar dichos problemas, recoger la informacion rele-
vante y cooperativamente (aunque no necesariamente colectivamente) preparar un
informe de su trabajo, normalmente de forma creativa e interesante. Estos pasos refle-
Jan las etapas tipicas del método cientifico de investigacién independientemente de la
materia a investigar. Dewey resaltaba este tltimo aspecto en su ensayo “Science as
Subjet Matter and as Method” (ARCHAMBAULT, 1964). El contexto social de los grupos
de iguales proporciona a los estudiantes la oportunidad de examinar su informacién de
forma critica en colaboracién con los demds y de llegar a conclusiones, pero no nece-
sariamente de estar de acuerdo con todo el mundo de un modo conformista.
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Dewey ademis indicé la necesidad de hacer que los estudiantes fueran conscien-
tes del proceso por el cual dirigen la recogida y andlisis de informacién, es decir, de la
necesidad de que experimentasen y comprendiesen la naturaleza de la relacién entre el
razonamiento (tanto inductivo como deductivo) y el mundo empirico. El aprendizaje
escolar deberfa, segin la concepeién de Dewey, recapitular el proceso por el cual se
genera el conocimiento, de forma que los estudiantes fuesen participes del mismo, no
meros consumidores (Wells et al., 1990). La implicacién en el proceso de generar
conocimiento, al ritmo y nivel apropiados para si mismos, permite a los estudiantes
percibir que el conocimiento estd relacionado con sus propias vidas. La relacion entre
el propdsito activo, auto-dirigido del conocimiento y el control de su relacién con la
vida de cada cual son ingredientes cruciales para la construccién de significado. La
adquisicién forzada de determinadas cantidades de informacién impide que los estu-
diantes se identifiquen con el propdsito del conocimiento como un valor personal
necesario para dirigir sus vidas (ARCHAMBAULT, 1964).

La investigacion en grupo es un modo de materializar la concepcién de Dewey
sobre la educacién en un conjunto de procedimientos que se pueden implementar en
las aulas sin necesidad de reorganizar la escuela al completo ni el profesorado (como
a Dewey le habria gustado). El método de investigacién en grupo permite que se pue-
dan conseguir importantes objetivos educativos sin revolucién alguna. Sin duda, la
implementacién de la investigacion en grupo requiere de algunos cambios diferencia-
dos en la prctica actual. La naturaleza de estos cambios serd evidente conforme pre-
sentemos los distintos componentes del método de investigacién en grupo.

KURT LEWIN, HERBERT THELEN, Y LA ECOLOGIA HUMANA.

Un segundo conjunto de ideas y principios que constituyen el fundamento del
método de investigacion en grupo es la escuela de la dindmica de grupo. Una de las
figuras principales y mds originales que coloc6 las bases para la psicologfa social de
los grupos y que ha causado un poderoso efecto en muchas disciplinas (STIVERS y
WHEELAN, 1986) fue Kurt Lewin (1890-1947),

Dewey y Lewin nunca se conocieron, pero la relacion esencial entre sus campos
de interés ha sido destacada por muchos autores, especialmente Ia preocupacién que
ambos demostraron por el futuro de la democracia;

Ambos reconocieron que cada generacién debe aprender la democracia nuevamente;
ambos observaron la importancia que tiene para las ciencias sociales la libertad en la
investigacion, una libertad que solo un ambiente democritico puede asegurar. Si a
Dewey se le puede conocer como el més célebre filésofo de la democracia, a Lewin se
le puede considerur el mayor tedrico e investigador de la democracia entre todos los psi-
cologos. (SCHMUCK y ScHMuUcK, 1988, p.3)

Lewin desarroll6 la figura de ingeniero social que contribuyé a la gestion efectiva
de las relaciones entre personas que participaban en algiin proyecto en grupo (LEWIN,
1947a, 1947b). Grandes cantidades de personas sc retinen cada dia en organizaciones
de un tipo u otro en las que, casi inevitablemente, trabajan en grupos, como es el caso
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de comités, equipos de trabajo, etc. Pronto fue evidente que los métodos para disefiar
relaciones entre grupos y para mejorar la efectividad con la que las personas de esos
grupos se relacionan entre sf y desarrollan sus tareas tienen un enorme potencial para
desarrollar organizaciones sociales. Dichas organizaciones incluyen escuelas y aulas,
asi como instituciones comerciales, industriales y de servicios.

[gualmente importante en el trabajo de Lewin era su vision general del comporta-
miento humano en su contexto social y medioambiental. Lewin subrayd el hecho de
que la conducta no puede entenderse exclusivamente en érminos de personalidad indi-
vidual. Lo que una persona hace o dice no es simplemente el resultado de lo que fluye
de su interior. Lewin tampoco pensaba en términos de respuestas a estfmulos, como
predicaba el conductismo. Segin Lewin, para comprender la conducta es indispensa-
ble tener en cuenta el ambiente social, organizativo e incluso fisico que influye en las
personas. Lewin, mds que ningtin otro psicélogo de su época, atribuyé importancia a
la interaccidn de las personas con su entorno como la clave para comprender la con-
ducta humana. El modo en que se organiza y opera el contexto en el que nos movemos
afecta a lo que hacemos y a cémo lo hacemos. Lewin fue el psicélogo de la ecologia
social por excelencia.

La importancia para la vida educativa y comunitaria de organizar y gestionar gru-
pos de personas que se refinen para debatir y poner en claro ideas y planes, y para
tomar decisiones o solucionar problemas fue muy bien comprendida y elaborada por
Herbert Thelen (1954, 1960, 1967, 1981). Ella creé el nexo entre la perspectiva de
Dewey sobre el aprendizaje escolar y la ecologia y tecnologia social de Lewin. Thelen
combind la concepcion del aprendizaje para la investigacion como la conducta de los
alumnos que trabajan juntos y cooperan en pequefios grupos con la teorfa y el método
necesarios para la gestion efectiva de grupos que solucionan problemas y toman deci-
siones en un ambiente democritico.

Thelen sabia perfectamente que las personas que vayan a trabajar en pequefios gru-
pos de iguales deben estar preparadas para este papel y deben aprender los principios
bidsicos del funcionamiento de grupo. Puede ser contraproducente pedirles a personas,
de determinada edad, que cooperen con otras en un grupo pequeno cuando no han teni-
do experiencia o preparacién para funcionar en este tipo de dmbito. Thelen presentd
un plan completo para estudiar las asignaturas académicas mediante grupos pequefios
dentro del aula. En este sentido, fue una precursora de lo que posteriormente se cono-
¢i6 como aprendizaje cooperativo.

Thelen empled la distincién hecha por Hannah Arendt (1958) entre trabajo y labor
para presentar su plan investigador sobre aprendizaje cooperativo entre iguales
(THELEN, 1967, 1981). Trabajo es el tipo de esfuerzo que se realiza cuando los indivi-
duos intentan resolver un problema, hacer juicios y tomar decisiones, producir algiin
objeto (til o tratar de enfrentarse a una situacién que significa algo para ellos o los
implica emocionalmente. La labor se ejerce cuando los individuos desempefian una
tarea de acuerdo con los procesos establecidos por otros y por razones externas. El que
realiza una labor no estd implicado psicolégicamente en el desempeiio de la tarea hasta
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el punto de interrogarse sobre ella. El acercamiento a la ensefianza en el aula que
Thelen y el método de Investigacion en Grupo representan

Mantiene a los nifios trabajando, no simplemente realizando una labor. Los elementos
de este método consisten en que el nifio intencionadamente aporta destrezas ¢ ideas a un
objetivo comin coordinando sus contribuciones con las de los demds; el nifio contribu-
ye a mantener el grupo como un medio viable de toma de decisiones y de comunicacién
a través del que se pueden controlar los logros y las contribuciones individuales, asimi-
larse y legitimarse por parte del resto de la clase; el nifio encuentra apoyo. ..y es cons-
ciente de sus prapios pensamientos y sentimientos a través de la interaccion con los
nifios de otros grupos pequefios. La actividad es intencional y genuinamente significati-
va (THELEN, 1981).

Los trabajos de Dewey, LLewin y Thelen deberfan sensibilizarnos ante el hecho de
que el comportamiento de los estudiantes en la escuela, incluyendo cémo estudian,
estd profundamente influenciado por el modo en que disefiamos todos los componen-
tes del dmbito educativo. La investigacion en grupo, y en general los métodos de
aprendizaje cooperativo, tratan de redisefiar al menos el entorno social inmediato en el
aula. Los elementos principales de la ensefianza y el aprendizaje en el aula que el
método de Investigacién en grupo considera cruciales para su adecuada implementa-
cién incluyen:

* Los modelos de interaccién entre individuos en el aula, incluyendo las interac-
ciones profesor — estudiante y la interaccion entre iguales.

* Bl modo en que los estudiantes organizan su estudio en grupos pequefios e inte-
ractiian entre ellos dentro de esos grupos.

* La planificacidn de los temas y objetivos del proyecto.

* El proceso de adquisicién y examen de la informacion relevante.

¢ El uso de recursos para obtener informacion.

» El tiempo disponible para adquirir, analizar, debatir y comprender la informacién,

* La combinacién de informacién de diversas fuentes para conseguir un todo con
sentido.

* La evaluacidn de los resultados del trabajo del grupo.

Todos estos componentes tienen en cuenia el contexto organizativo y social que el
método de la investigacién en grupo debe disefiar para que el proceso de aprendizaje
en la escuela tenga sentido. Cuando se vertebran de un modo coherente con los prin-
cipios y objetivos de este planteamiento, dichos componentes facilitan y estimulan el
aprendizaje. Los distintos componentes de la investigacién en grupo se discutirdn con
mayor profundidad en capitulos posteriores. En las siguientes secciones de este capi-
tulo discutiremos la relacién de la investigacién en grupo con el funcionamiento inte-
lectual de los estudiantes y la motivacién para aprender.

PSICOLOGIA CONSTRUCTIVISTA DE LA COGNICION.

A la escuela le compete, en parte, el desarrollo del conocimiento de los estudian-
tes. Las escuelas y los profesores organizan y llevan a cabo la funcion de ensefiar
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segiin su concepto sobre como desarrollan los estudiantes su conocimiento.
Obviamente, no todas las escuelas explicitan la forma en que su ensefianza contribuye
al desarrollo del conocimiento de los estudiantes. Las escuelas se organizan y se ges-
tionan de acuerdo con modelos aceptados de comportamiento profesional. Incluso si
la escuela no formula explicitamente la razén fundamental de por qué procede como
lo hace en cuanto al trabajo de ensefiar, el método didédctico normalmente empleado en
ella se asienta sobre un conjunto de supuestos sobre ¢6mo deberia llevarse a cabo la
ensefianza y el aprendizaje. Estos supuestos son siempre inherentes al trabajo pedag6-
gico de los profesores (SARASON, 1982, 1983; THELEN, 1981).

Si observamos atentamente cémo se lleva a cabo la ensefianza en las aulas, lo que
parece influir en la mayor parte de los profesores es el supuesto de que las mentes de
los estudiantes son una tabula rasa sobre la que el profesor escribe la informacién. El
simil de que la mente es un recipiente vacio en el que se vierte el conocimiento es
igualmente apropiado para caracterizar las “reorias en uso” de profesores y escuelas
(Argyris, 1982). Estas teorfas estdn implicitas en el tipo de ensefianza que se practica
en muchas aulas, quizds en la mayoria, a partir del tercer curso de primaria (y con
seguridad en las escuelas de secundaria). EI supuesto que subyace a estas concepcio-
nes de la ensefianza consiste en que el conocimiento es un cuerpo de informacitn
impersonal y objetivo cuya existencia no estd relacionada con la subjetividad humana.
A las escuelas se las obliga —dicen— a transmitir al estudiante este conocimiento intac-
to y sin errores. Para este fin, el profesor y los libros de texto son las fuentes primarias
de conocimiento sin errores, y la tarea del alumno consiste en absorber, comprender y
demostrar “dominio” de la informacién cuando se le demande (BARNES, 1976;
YAAKOBI y 8. SHARAN, 1985).

La psicologia constructivista sobre la adquisicién del conocimiento mantiene un
punto de vista algo diferente. Este planteamiento fue desarrollado también por John
Dewey, asi como por el psicologo suizo Jean Piaget y sus discipulos (RIGEL v
CockiNg, 1977). La psicologia constructivista cognitiva afirma que los individuos
construyen de forma activa sus nociones de la realidad a partir de su propia experien-
cia. De forma gradual, estas construcciones crean ideas globales que son las que cons-
tituyen el conocimiento. El hecho de que un profesor presente informacién a los estu-
diantes, o les pida que lean un fragmento del libro de texto, no hace que esa informa-
ci6n se transforme en conocimiento para el alumno. Cuando los individuos organizan
fragmentos de informacién y los usan para construir una concepeién y una interpreta-
ci6n de la realidad que han experimentado, entonces es cuando puede emerger el cono-
cimiento. El conocimiento es lo que los individuos construyen a partir de la informa-
cidn, de los sentimientos y de la experiencia; no es algo que exista concluido en el
mundo exterior y que nosotros adquiramos con la adecuada repeticion. Nosotros no
absorbemos el mundo:

El'mundo no es un alimento que podamos deglutir y digerir; mds bien,construimos nues-
tra concepeion de la realidad a través de nuestro trato con él... La participacién y el
compromiso en el acontecimiento son las bases activas a partir de las que se desarrolla
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la construccion del yo, del que se extrae un significado compartido en parte con los otros
(Rigel y Cocking, 1977, p. 226).

Escuchar a alguien hablar de un tema, sin tener experiencia alguna sobre su mani-
festacién real en el mundo, resulta ser —para un gran porcentaje de los estudiantes— una
base inadecuada para conseguir un conocimiento con sentido. Atin asf, un vistazo a las
aulas tipicas de la mayoria del mundo occidental muestra sin lugar a dudas el hecho de
que los profesores han sido preparados para “verter conocimientos™ en los estudian-
tes, mils que para estimularlos a que pregunten y a que busquen el modo de resolver
los problemas. Un estudio en profundidad de la ensefianza en las escuelas de primaria
y secundaria en los Estados Unidos confirma esta argumentacién (GoobLAD, 1984).

Un andlisis reciente de los modelos diddcticos de muchos profesores en las escue-
las de primaria mostré que un 24% del tiempo de una clase se dedicaba a las pregun-
tas del profesor a los alumnos; un 18% a la organizacién por parte del profesor de la
tarea, un 20% a mantener la disciplina, y un 9%, a las explicaciones del profesor. Y a
otras cosas, incluyendo las tareas de los alumnos, la repeticién de la leccion, los elo-
gios, efc., consumieron un 29% del tiempo de clase (HERTZ-LAZAROWITZ y SHACHAR,
1990).

¢Quién hace las preguntas?

Un estudio especitfico sobre la frecuencia con la que los estudiantes plantean pre-
guntas durante la clase ha mostrado que entre todos suelen hacer una media de dos pre-
guntas por leccién en comparacion con las aproximadamente 40 que plantea el profe-
sor durante el mismo periodo (citado en SARASON, 1983, 1990h). La ensefianza tradi-
cional en las escuelas estd dirigida por las ideas que el profesor tiene acerca de lo que
deben saber los alumnos y por lo que éste ha planeado explicar. Normalmente no estd
marcada por lo que los estudiantes puedan o no saber, comprender o desear aprender
sobre un determinado tema. Puesto que el flujo de informacién, e incluso las pregun-
tas, va inicialmente del profesor a los alumnos, el propésito obvio de estas preguntas
no es encontrar una respuesta para lo que se desconoce, sino comprobar si los estu-
diantes conocen la respuesta que el profesor considera que es la correcta.

El mismo hallazgo sobre quién plantea las preguntas en una clase tipica fue pre-
sentado en un estudio masivo realizado por Goodlad:;

Los estudiantes en raras ocasiones le dan vueltas a las cosas con sus preguntas. Tampoco
los profesores dan a los alumnos oportunidad de romper la rutina con preguntas abier-
tas.... Los caminos por los que discurre el conocimiento los predetermina el profesor
(Goonran, 1984, p. 109).

La investigacin en grupo intenta cambiar los principios y procedimientos tipicos
en el aula y redefinir los papeles del profesor y de los alumnos. Puesto que los profe-
S0res poseen un conocimiento mas maduro que los alumnos, ellos deberfan contestar
las preguntas, no plantearlas. Puesto que los estudiantes son los que asisten a clase
para estudiar y aprender. ellos deberfan plantear las preguntas. Es més, las personas
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que estén estudiando deberfan definir el problema que estudian y determinar los cono-
cimientos que deben ponerse en juego para estudiar el tema de forma que adquiera
sentido para ellos.

Interpretacion y conocimiento

Un acercamiento genuinamente diddctico, basado en el punto de vista anterior,
deberia maximizar las oportunidades de los estudiantes

= Para aprender planteando preguntas.
« Para obtener informacién relevante a esas preguntas.
= Para interpretar esta informacién y conectarla con su experiencia.

En este sentido, la investigaci6n en grupo intenta crear las condiciones que permi-
tan a los estudiantes aportar todo su conjunto de destrezas personales para tratar de los
iemas de estudio. Se les estimula a que den forma, analicen y sinteticen cuerpos de
conocimiento. Al hacerlo, interpretan el significado de esta informacion a la luz de su
experiencia, de sus conocimientos, de sus intereses y destrezas. Sobre todo, la investi-
gacién en grupo intenta proporcionar a los estudiantes la oportunidad de cooperar en
la interpretacién del significado de la informacién que han reunido (BARNES, 1976;
THELEN, 1981).

La interpretacién de la informacién es un paso importante en la transformacion de
la informacién en conocimiento. La interpretacién es un elemento fundamental que
permite que el estudiante haga suyo el contenido de su estudio. Tal acercamiento evi-
taria, en la medida de lo posible. que los estudiantes tuvieran que absorber informa-
cién preseleccionada, predisefiada y previamente interpretada. La interpretacion de la
informacién por parte de los estudiantes es un componente esencial del aprendizaje a
través de la investigacién en grupo, del mismo modo que pedirles a los estudiantes que
pongan en un examen lo que han escuchado al profesor o han leido en un texto estd
fntimamente relacionado con la ensefianza uniformada. Cuando nosotros ofrecemos
oralmente informacion a los estudiantes, queremos saber si han escuchado y entendi-
do lo que les hemos dicho. Cuando los estudiantes por si mismos buscan informacidn
en diferentes fuentes, nos preocupa principalmente saber si han reunido todas las pie-
zas, es decir, si han sintetizado esa informacién para obtener resultados. Este tltimo
esfuerzo es interpretacion (WELLS ET AL., 1990). Con mucha frecuencia, cuando esta-
mos interpretando informacidn o experiencias, recordamos las ideas relevantes casi sin
esfuerzo, incluso sin volver a repasar €]l material. No ocurre asi cuando aprendemos
cosas escuchando al profesor o leyendo un texto. En este caso se requiere un esfuerzo
de memoria concienzudo, jque a la mayorfa de los estudiantes, de cualquier edad, no
les hace ninguna gracia!

Esperamos que los profesores que dirijan una clase haciendo uso de la investiga-
cion en grupo lo hagan siguiendo el espiritu de los principios aqui descritos. En reali-
dad, los profesores que siguen el método de investigacion en grupo se relacionan con
sus alumnos de forma distinta a como lo hacen cuando ensefian siguiendo los princi-
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pios de la ensenanza uadicional. Cuando Hertz Lazarowitz y Shachar (1990) observa-
ron las clases donde se usaba la’ mveqtibacmn en grupo, descubrieron una situacion
totalmente diferente a la encontrada en las clases en las que se seguia el método tradi-
cional. En las clases de investigacién en grupo, los profesores dedicaban un 11.5% del
tiempo a facilitar la comunicacién entre estudiantes, un 28% a ayudarles a dirigir su
trabajo en los grupos, un 12.5% a animar a los estudiantes, un 11.5% a la interaccién
y un 10.5% a felicitarlos; el resto del iempo (26%) se dedicaba a todas las demds acti-
vidades. Estos datos reflejan cémo la investigacion en grupo supone un modelo de
ensefianza totalmente distinto con respecto al tradicional.

Este modelo didéctico acentida la inversidn del estudiante en la bisqueda activa de
informacién a través de la accién colectiva entre iguales, seguida de la interpretacion
de la informacion de tal modo que, al final, todo se convierta en conocimiento. Es el
estudiante quien encuentra, examina, modela, interpreta y resume la informacién, aun-
que con la ayuda y la orientacidn del profesor, pero no es este dltimo quien lo hace. Se
crea asi un contexto intelectual y social bastante diferente del generado por la ense-
fnanza tradicional. (Una excelente descripcién de este proceso, a menudo a través de
las palabras de los estudiantes, aparece en WELLS ET AL., 1990).

Las clases que siguen el método de investigacion en grupo reservan un tiempo para
que los estudiantes se dediquen a la bisqueda de informacion. La investigacién se diri-
ge de acuerdo con un plan que los estudiantes elaboran como parte de su planificacién
cooperativa en los grupos. Al hacerlo, desarrollan su propio mapa cognitivo que esta-
blece dénde irdn y cémo llegaran alli. La informacidn es seleccionada y examinada a
la luz de ese plan y. no porque se la haya ofrecido un agente externo. Es més, puesto
que la bisqueda de informacidn comprende una variedad de fuentes, los estudiantes
deben yuxtaponer diferentes tipos de informacién y de ideas, decidir su importancia
relativa y determinar cdmo las distintas fuentes se complementan o se contradicen
unas a otras, Los estudiantes organizan o configuran sus ideas de modo que puedan
comunicarlas a sus compafieros de grupo y a los demds grupos de la clase. Es proba-
ble que el producto final que surge del trabajo de los grupos refleje un determinado
grado de verificacion piblica, Asf tendrd un mayor grado de “objetividad” (visién de
Piaget) que el que surge del estudio individual llevado a cabo aislado de los demads
(BarNES, 1976; FURTH, 1969; S. SHARAN y SHACHAR, 1988; RIGEL y Cocking, 1977).

El debate en grupo ademds es el terreno adecuado para el uso creativo de la con-
troversia entre estudiantes. Dichos conflictos deben emplearse apropiadamente dentro
de un entorno de aprendizaje cooperativo para ampliar los horizontes intelectuales y
sociales del estudiante. La llamada teorfa de los conflictos del desarrollo cognitivo ha
sido una de las bases tedricas de la investigacion en grupo desde su comienzo (S.
SHARAN ¢ Y. SHARAN, 1976). Las contribuciones recientes a este aspecto prometen
ofrecer al “conflicto creativo” un papel mds prominente en la préctica y el estudio del
aprendizaje cooperativo (JONSON y JoNsoN, 1988; JONSON, JONSON, y SMITH, 1986). El
debate entre estudiantes contribuye a que se desarrolle la capacidad de éstos para
interpretar informacién y obtener resultados.
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MOTIVACION INTRINSECA PARA APRENDER.

Los mayores defensores del aprendizaje cooperativo han destacado en todo
momento la necesidad de reforzar el deseo del estudiante por aprender. Esta necesidad
es especialmente crucial a la luz de la impresién tan extendida entre educadores y estu-
diantes de que la ensefianza tradicional suprime la motivacién (GooDLAD, 1984;
SARASON, 1983). A decir verdad, los aspectos sobre motivacion de la ensefianza coo-
perativa han recibido mucha importancia en la literatura actual sobre dicho tema
(JonsoN y JonsoN, 1985; S. SHARAN y SHauLov, 1990; SLAVIN, 1987). Existe, y pro-
bablemente siempre existird, cierta controversia con respecto al mejor modo de moti-
var a los estudiantes para que aprendan. Nosotros no nos ocuparemos de ese tema
ahora. Mis bien, queremos insistir en que el método de investigacion en grupo inten-
ta captar el interés de los estudiantes por el tema en cuestién. Nuestra intencién es
disefiar los rasgos esenciales del entorno de aprendizaje de tal forma que estimulen y
mantengan el interés de los estudiantes para que asi inviertan su tiempo y energia en
estudiar los temas que les interesan y sobre los que desean aprender. Nuestro objetivo
no tiene porque ser necesariamente el aumentar la cantidad de informacidén que los
estudiantes pueden producir en un examen, aunque ese puede ser uno de los resulta-
dos que se consigan usando el método de investigacidn en grupo, tal y como se ha
documentado en muchos trabajos de investigacion.

Una vez mds fue John Dewey quien, ya en 1899, formulé las ideas bisicas de la
motivacion intrinseca versus la extrinseca para aprender en el contexto de la ensefian-
za en el aula. En su ya cldsica obra The School and Society Dewey escribi6:

Con demasiada frecuencia se cree que es necesario prestar atencién directa a cualquier
asignatura, si existe el deseo o la disposicién adecuados, siendo el fracaso considerado
como un signo de falta de disposicién o docilidad. A los nifios se les presentan la arit-
mética, la peografia o la gramdtica y se les pide que atiendan para aprender. Pero salvo
que tengan alguna duda o alguna pregunta en mente la atencion reflexiva es imposible.
Si existe suficiente interés intrinseco en el material, prestarin atencién espontineamen-
te, que es algo bueno mientras ocurre, pero que por si mismo no produce la fuerza nece-
saria para adquirir conocimientos. Si no existe poder de atraccitn inherente en el mate-
rial, entonces... el profesor tratard o bien de acompaniar dicho material con algin tipo
de atractivo externo, haciendo una apuesta o quizds ofreciendo un soborno para que
atiendan, haciendo “que la leccidn sea interesante”; ...pero, 1) la atencién que asi se
consigue no serd nunca nada mds que parcial y 2) siempre dependera de algo externo,
por lo tanto, cuando la atraceidn o la presién cesen. no habrd ganancia alguna en cuan-
to al control intelectual, Y 3) dicha atencidn siempre serd por motivos del aprendizaje,
es decir, memorizar respuestas ya elaboradas a preguntas que otro ha planteado, Por
otro lado, la atencién verdadera, reflexiva, siempre implica juicio, razonamiento, deli-
beracion; significa que el nino tiene pregunias que plantear y que esta implicado acti-
vamente en la bdsqueda y seleccién de material con el que responderlas, teniendo en
cuenta las relaciones y conexiones de este material. Si el problema es de une mismo,
también el fmpetu, el estimulo y la atencién lo serdn. Asf pues, la formacién serd auto-
formacién...haciendo que el nifio asuma el problema como suyo, de forma que se indu-
ce a si mismo a atender para encontrar la respuesta que busca (DewEyY, 1943).
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Una afirmacion posterior de Dewey presenta de forma sucinta su punto de vista
sobre la motivacion:

Los hombres no disparan porque exista un objetivo, sino que colocan ohjetivos para que

tirar y disparar sea més efectivo y significativo (ARCHAMBAULT, 1964),

En estos y en otros pasajes, Dewey identifica dos rasgos sobresalientes de la moti-
vacion intrinseca. (1) Los individuos consideran el objetivo o la actividad que desean
seguir como propia, no impuesta desde afuera, y se afanan en encontrar ¢l objetivo o
en realizar la actividad. (2) Cuando nos sentimos motivados por algo que nos intere-
sa, no solamente hacemos referencia y prestamos atencién a la tarea en cuestion, en
realidad lo que también hacemos es intentar encontrar formas de implicarnos en el tipo
de tarea o actividad en la que estamos interesados. Creamos las oportunidades para
experimentar esa actividad y trabajar en ella (en oposicién a realizar una simple labor),
en vez de esperar a que esas oportunidades se presenten.

Los psicélogos han invertido mucho esfuerzo en el estudio de la motivacion intrin-
seca. Edward Deci (1975) la definié en términos muy parecidos a los usados por
Dewey 53 afios antes:

Los comportamientos motivados intrinsecamente serin de dos tipos. Cuando no existe
estimulacién, los individuos la buscardn. Una persona que no obtiene estimulacién algu-
na no se sentird competenle y auto determinante; probablemente se sentird “depre”. Por
lo tanto, buscard la oportunidad de comportarse de modo que pueda sentirse competen-
te y auto determinante. Buscard los retos. El otro tipo de motivacion intrinseca implica
conquistar esos retos (p.61).

(Para una perspectiva mds definida sobre la motivacién intrinseca, ver DECHARMS,
1968, p. 328).

Existen muy pocas dudas sobre el hecho de que en las escuelas a los estudiantes
con frecuencia se les anima a que aprendan a partir de objetivos externos que ellos no
perciben surgidos de sus propias preguntas, de su curiosidad, de sus intereses, necesi-
dades o situaciones relevantes. Es mas, las escuelas emplean una variedad de recom-
pensas y castigos para atraer o manlener la atencién de los estudiantes hacia los temas
de estudio. La primera de las recompensas entre las més usadas en nuestras escuelas
€s, por supuesto, el uso de notas que se comunican periGdicamente a los padres a tra-
vés de boletines. Muchos educadares se han quejado de que las escuelas de secunda-
ria se hayan convertido en “factorias de notas”, mas que en instituciones para el
aprendizaje. La educacién piiblica en muchos paises parece haber dado el consenti-
miento a la idea de que la perpetua amenaza de castigo por notas bajas es lo tnico que
mantiene a los alumnos a raya (GoobLAD, 1984; Sarason, 1983). Parece que las
escuelas se hayan dado por vencidas en proporcionar frecuentes ocasiones de aprendi-
zaje motivado intrinsecamente.

La investigaci6n ha demostrado que las recompensas externas como es el caso de
las notas pueden realmente reducir mds que incrementar la motivacién de los estu-
diantes para aprender. Ofrecer recompensa para que se aprenda al go puede devaluar el
interés y la iniciativa de los estudiantes por estudiar un tema por si mismos
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(DECHARMS, 1968; DECI, 1975; PIAGET, 1973; Ryan, CONNELL, y DEct, 1985; WEITZ y
CAMERON, 1985). Hacer que despierte la motivacion interior del estudiante por apren-
der requiere mas sofisticacion pedagdgica que la promesa de unas notas de acuerdo
con la cantidad de informacion producida en unos exdmenes. Nuestra postura es que
podemos tener aulas en las que se persiga un aprendizaje con un alto nivel de motiva-
ci6n intrinseca y estd a nuestro alcance hacerlo.

Despertar el interés de los estudiantes.

;Cémo podrian los profesores despertar el interés de los estudiantes por el apren-
dizaje? Por supuesto, no podemos descuidar la necesidad de hacer accesible a los estu-
diantes la variedad adecuada de recursos que les permita buscar la informacidn que
necesitan para llevar a cabo sus investigaciones de grupo de forma correcta. Algunos
de esos materiales se deben encontrar fuera de la escuela y no siempre son recursos
faciles de introducir en ella (SARASON, 1983). Pero mis alld del problema de los
“materiales para el aprendizaje”, queda claro a la vista de los pasajes de Dewey, Deci
y otros que es necesario dar a los estudiantes la oportunidad de ejercitar un grado razo-
nable de eleccién con respecto al tema y métodos de estudio. Para que puedan elegir,
se les tiene que ayudar a plantear sus propias preguntas y a buscar informacion sobre
los temas que han decidido estudiar, Los problemas que los estudiantes hayan decidi-
do resolver o tratar deben estar relacionados con su curiosidad, su experiencia, ideas o
sentimientos. Es mds, las normas, procedimientos, expectativas y relaciones entre
iguales dentro de la clase deben secundar esta tentativa.

Los grupos pequeiios que cooperan para identificar problemas, planificar procedi-
mientos para encontrar informacién, discutir su trabajo y los hallazgos que hayan
hecho, y sintetizar los resultados individuales para conseguir un producto en grupo de
cualquier tipo proporcionan un vehiculo prictico que lleva a cabo los objetivos de la
ensefianza y el aprendizaje que aqui hemos presentado. Partiendo de estas condicio-
nes, tenemos todas las razones para pensar que los estudiantes se interesardn e impli-
cardn personalmente en el estudio de los temas que las escuelas desean que ellos
aprendan. El propdsito de este libro es presentar muchas formas, todas englobadas en
el titulo de métodos de Investigacion en Grupo, con las que los profesores puedan
implementar sus ideas en el aula.

Las diferencias entre este acercamiento para despertar la motivacion entre los estu-
diantes y los métodos practicados en muchas de nuestras aulas es mds que obvia. En
el estudio de dmbito nacional dirigido por GooprLap (1984) en los Estados Unidos se
comprobd que: “En primaria, alrededor de un 55% de los estudiantes reconocia que
no participaban en absoluto en la eleccion de lo que hacian en clase. Alrededor de dos
tercios de los alumnos de secundaria decian que ellos no tomaban parte en tales deci-
siones” (p. 109). Claramente, el perfeccionamiento de la motivacion intrinseca para
aprender exige un cambio en nuestro acercamiento a la ensefianza, Estos cambios vie-
nen descritos detalladamente en los capitulos siguientes. Este libro describe un acer-
camiento alternativo de forma suficientemente detallada para que los profesores pue-
dan ponerlo en prictica en las aulas.
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LOS COMPONENTES CRITICOS DE LA INVESTIGACION EN GRUPO.

Continuando las teorfas de Dewey, podemos identificar cuatro componentes esen-
ciales del aprendizaje escolar que tipifican este planteamiento. Estos cuatro compo-
nentes sirven como criterios para saber si estamos llevando a cabo el método de inves-
tigacién en grupo siendo fieles a sus principios y objetivos bdsicos, o si hemos hecho
meros cambios cosméticos en la conducta de la ensefianza y el aprendizaje en el aula.
Obviamente, no podemos esperar resultados distintos si continuamos empleando los
viejos métodos. El mensaje de Sarason (1982; 1990b) sobre el cambio en la escuela es
que cudnto méds cambia, mds semejante permanece. La advertencia nos deberia poner
en guardia respecto a que los cambios solamente de nombre no pueden producir resul-
tados muy distintos de los que ya se hubieran obtenido anteriormente.

Los cuatro componentes que creemos que son los primeros indicadores del méto-
do de investigacién en grupo aparecen en la figura 1.1
Fig. 1.1 Los cuatro componentes criticos de la Investigacién en Grupo

Investigacion - » Interaccidn

A A

\ Y

Interpretacion - » Motivacién intrinseca

En las aulas donde se pone en prictica la investigaci6n en grupo, estos cuatro com-
ponentes estin interrelacionados y aparecen simultdneamente, Cada uno de los com-
ponentes se refiere a una dimension o nivel de implementacién diferentes del método
de investigacién en grupo.

1. La Investigacién se refiere a la organizacidn y los procedimientos para dirigir
el aprendizaje en el aula como proceso de investigacion. Es el componente ms
general de los cuatro de este modelo, e identifica la orientacion del profesor y
de los estudiantes hacia el proceso de aprendizaje. Esta orientacion de la clase
hace posible que los otros tres componentes tengan lugar.

2. La Interaccion identifica Ja dimensién interpersonal o social del proceso de
aprendizaje conforme se desarrolla en la comunicacién entre miembros de gru-
Pos pequefios en el aula.
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3. La Interpretacion tiene lugar tanto en el nivel cognitivo interpersonal como en
el individual. La interaccién entre estudiantes en grupos pequenos estimula el
esfuerzo individual por atribuir significado a la informacion que han adquirido
en el proceso de investigacién. La comprension individual del tema que se estd
estudiando se desarrolla gracias a la interpretacién de la informacion.

4. La Motivacién intrinseca se refiere a la naturaleza de la implicacién emocional
del estudiante en el tema que estdn estudiando y en el propésito de alcanzar el
conocimiento que buscan. El objetivo es conseguir que los estudiantes se sien-
tan personalmente interesados en buscar la informacién que necesitan para
comprender el tema en cuestion.

La combinacidn simultdnea de los cuatro componentes es un rasgo fundamental
del método de investigacién en grupo. En los siguientes capitulos nos dedicaremos a
desarrollarlos y documentarlos de forma que los puedan llevar a cabo de un modo inte-
grado.



Capitulo 1I

FIJAR EL ESCENARIO
PARA LA INVESTIGACION
EN GRUPO

2






Cinco estudiantes que estdn investigando los descubrimientos del Capitan Cook se
reunieron para discutir los factores gue contribuyeron a su fama. El debate comenzoé
con las preguntas del moderador:

JACK: (Por qué es famoso Cook?

ANN: Bueno, sabemos que es famoso porque descubrié Nueva Zelanda y
Australia.
EBEN: Es cierto, pero también se le conoce por no haber permitido que nadie

en su barco muriera de escorbuto.

SONDRA: ;Qué es eso?

EBEN: Ah, lo he leido en una enciclopedia. Los marineros se debilitaban
mucho y les sangraban las encias porque les faltaba vitamina
C...Pasaban largas temporadas sin probar la carne fresca.

ADAM: {Cémo consigui6 Cook prevenir el escorbuto? ;Cémo pudo mantener
la carne fresca?

EBEN: Les dio a sus marineros chucrut y naranjas.

JACK: En ese caso, ;Qué piensas? ;Qué es mds importante? ;Qué cuidara a
sus marineros o que llegara a Australia?

Estos estudiantes eran alumnos de sexto de primaria y estaban haciendo un estu-
dio de investigacién en grupo sobre exploradores. (El informe completo aparece en el
capitulo 5). Sabfan como interactuar en grupo, cémo plantear preguntas y encontrar
informacién relevante sobre su tema, y cémo buscar la solucién a su problema, ;Como
han desarrollado estas destrezas? En este capitulo y en el siguiente exploraremos algu-
nos de los muchos modos que tienen los profesores para establecer la base para los
procedimientos cooperativos, todos los que se ponen en juego en la Investigacion en
Grupo. Nosotros sugerimos formas de establecer el aula cooperativa, de desarrollar el
habla interactiva, de ayudar a los alumnos a reflexionar sobre el proceso del grupo.
Fimalmente, estipulamos elementos de la tarea de estudio que facilitan la cooperacién,
y presentamos lecciones que sirven de ejemplo.
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DESARROLLAR EL AULA COOPERATIVA.

El primer paso para desarrollar procedimientos cooperativos es tener a los estu-
diantes sentados en grupos pequefios, pero esto por si solo no garantiza que se comu-
nicardn libremente y trabajardn bien juntos. Si les pedimos que cambien la forma en
que se sientan en el aula sin ayudarles.a que cambien la forma de trabajar juntos, los
estaremos confundiendo — a ellos y a nosotros. Aunque estar en grupo es algo que no
es nuevo para los nifios, estudiar en grupo si puede suponer algo nuevo e incluso
extrano. La disposicion de la mayoria de las aulas apenas permite a los nifios tener la
oportunidad de debatir con los compaiieros lo que estdn estudiando, no digamos hacer
elecciones o tomar decisiones. También puede ocurrir que los estudiantes estén acos-
tumbrados a ser comparados constantemente a sus compaiieros de acuerdo con crite-
rios determinados por los profesores. Por querer un modelo diferente, esta actitud
puede ocupar su propia interaceion en el grupo, obstruyendo asi la cooperacion.

Cualesquiera que sean las razones, hace falta tiempo para que —tanto para los pro-
fesores como los alumnos— se puedan crear nuevos hibitos y nuevas expectativas. Por
lo tanto, la transicién al aprendizaje basado en la interaccion entre iguales debe lle-
varse a cabo de forma gradual. Los profesores poco a poco deben redefinir su papel de
“supervisores directos” al de posibilitadores del aprendizaje cooperativo (COHEN,
1986). Con tiempo y practica los estudiantes ganan confianza en su capacidad de tra-
bajo en equipo. En su esfuerzo por cambiar, los profesores y los estudiantes se bene-
ficiardn de los ejercicios, las actividades y las clases especificamente disefiadas para
desarrollar las capacidades y las destrezas del aprendizaje en grupo.

En los dltimos afios, los educadores han obtenido mucha experiencia en el apren-
dizaje cooperativo y pueden ofrecer a los profesores directrices claras sobre todos los
aspectos relacionados con la gestion de un aula cooperativa, asf como describir y pres-
cribir diferentes métodos para aprender de forma cooperativa. Ademds, pueden pro-
porcionar a los profesores diferentes juegos y actividades interactivas sobre escritura,
matemdticas, lengua y pldstica, que les servirdn para preparar el terreno para la coo-
peracién en el aula desde Infantil hasta Secundaria.

(Cémo pueden todas estas directrices y métodos ayudar a los profesores y a los
alumnos a prepararse para la investigacién en grupo? Obviamente, el rasgo central del
aprendizaje cooperativo sirve de base y es parte integral de la investigacién en grupo.
Todas las estrategias de aprendizaje cooperativo se basan en un grado u otro en el
clima del aula que fomenta la ayuda mutua, y que estimula a los estudiantes a que tra-
bajen en grupos pequefios, haciendo uso de diversas destrezas, y a que intercambien
materiales, ideas e informacién. La interaccidn efectiva en estos grupos depende en
parte de que los estudiantes dominen las destrezas de debate, y en parte de que la
estructura de la tarea de aprendizaje facilite la cooperacidn.

No vamos a intentar resumir la enorme cantidad de sugerencias que la literatura al
respecto ofrece sobre las formas de establecer el aula cooperativa, porque los distintos
autores aqui mencionados hablan por si mismos. Las siguientes fuentes no son mas
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que una pequefia muestra de lo que existe: ADCOCK y SEGAL (1983), por ejemplo, ofre-
cen una orientacion curricular flexible y creativa para el desarrollo de la interaccion
cooperativa en nifios entre 3 y 6 afos. COHEN (1986) anima a los profesores a prepa-
rar sisteméticamente a sus estudiantes para la cooperacion de forma que todos los estu-
diantes, incluidos los de estatus social mas bajo, puedan ser participantes de pleno
derecho en el trabajo de grupo. Cohen describe el cambio dramdtico en el papel del
profesor cuando dirige un grupo y realiza algunas sugerencias \tiles para la gestion del
aula. GRAVES y GRAVES (1990) han escrito, editado y compilado una completa selec-
cidn de actividades utiles para el aula cooperativa. JONSON, JONSON y HOLUBEC (1986)
presentan unos principios bésicos de aprendizaje cooperativa y aportan distintas for-
mas de desarrollar las destrezas de colaboracién. KaGan (1989) presenta una amplia
variedad de formas para organizar el trabajo en grupo en cualquier drea de contenido
y subraya los campos donde pueden ser mds diiles. MCCABE y RHOADES (1988) v
DisHoN y O LEARY (1984) especifican las diferentes destrezas sociales necesarias para
crear un aula cooperativa y proporcionan planificaciones bésicas de las lecciones.
SLaviN (1990) vy sus colegas han desarrollado varios métodos de aprendizaje en grupo
que permiten a los alumnos ayudarse unos a otros en el aprendizaje en grupo.

Todas las sugerencias sobre las actividades y las lecciones mencionadas anterior-
mente proporcionan a los estudiantes y a los profesores distintas oportunidades para el
debate en grupo. Aunque al parecer el tipo de habla que tiene lugar en los grupos
pequefios es un componente obvio del aula cooperativa, se merece una mayor elabo-
racion.

COMUNICACION INTERACTIVA EN EL AULA COOPERATIVA.

Uno de los rasgos mds caracterfsticos del aula cooperativa es que distintos grupos
mantienen debates simultdneamente en distintas partes del aula. Ello contrasta con el
aula tradicional, donde el profesor casi siempre estd enfrascado en actuar como “maes-
tro de ceremonias” (MOFFETT y WAGNER, 1983), obligado a ser €l siempre el que
hable. Es posible que el profesor iradicional tema que el habla interactiva distraiga a
los alumnos y no aprendan, Por el contrario, el profesor de un aula interactiva cree que
cuando los estudiantes hablan entre ellos elaboran la asignatura, se cuestionan y se
corrigen unos a otros, y de ese modo recuerdan lo aprendido con mayor facilidad,

Los profesores no son los dnicos con opiniones enfrentadas sobre el valor de la
comunicacion verbal en el aula. Algunos estudiantes reciben con agrado la oportuni-
dad de poder hablar con sus compaiieros de clase sobre su aprendizaje, mientras que
otros dudan y se sienten inseguros. Algunos temen que lo que digan en piiblico sea eti-
quetado como “incorrecto” y que cada vez que hablen sean juzgados segtin las expec-
tativas del profesor. Esto es asi sobre todo cuando tanto los estudiantes como los pro-
fesores creen que tnicamente el aprendizaje que estd constantemente mediado por el
profesor es el "verdadere” aprendizaje.

Nuestra creencia sobre la contribucién de la comunicacion verbal al aprendizaje
estd respaldada por la enorme cantidad de estudios llevados a cabo por lingilistas v
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educadores tanto en los Estados Unidos como en Gran Bretana, Canadd y Australia
(BARNES, 1976; BriTTON, 1976; BRUBACHER y PAYNE, 1982; Dias, 1990; FORESTAL,
1990; MOFFETT y WAGNER, 1983; WELLS ET AL., 1990). Sus investigaciones y expe-
riencias ofrecen un testimonio convincente sobre el hecho de que el habla interactiva
no es un habla ociosa. Por el contrario, demuestran que el habla de los nifios contri-
buye significativamente al aprendizaje. Segiin el punto de vista de estos educadores,
¢l habla no es simplemente un modo de transmitir ideas y conocimientos a los demds,
El habla es ademds una [rmula para que los estudiantes exploren sus ideas, las acla-
ren para si mismaos y para los demads, las amplien y las modifiquen, y —finalmente— las
hagan suyas. Si estos procesos son esenciales en del aprendizaje significativo, ;qué
mejor manera de promocionarlos que hacer de las discusiones de grupo una parte esen-
cial del aprendizaje en todas las asignaturas y en todos los cursos? Las estrategias del
aprendizaje cooperativo ofrecen a los profesores las formas de organizar sus aulas para
asi incrementar las oportunidades de una comunicacién entre iguales sin que esté
mediada por el profesor.

;Coémo pueden los profesores desarrollar la comunicacion verbal productiva? El
éxito de sus esfuerzos depende de dos puntos principales, que son el tema de las dos
siguientes secciones: (1) el establecimiento de un clima y unas normas en el aula que
animen a los estudiantes a hablar y (2) el desarrollo deliberado de las destrezas para la
debate.

Establecimiento de un clima que posibilite la comunicacién interactiva.

El ejemplo del profesor. Una condicidn bésica para desarrollar un clima propicio
para la comunicacion verbal es que el profesor sea un ejemplo para la clase en cuanto
a la forma de reaccionar ante las sugerencias, ideas y opiniones de los estudiantes. La
primera regla es evitar juzgar y evaluar todo lo que se dice. Los estudiantes deberian
poder expresar sus ideas y opiniones sin miedo a la censura. Prestdndole una atencién
considerada a lo que los estudiantes dicen, el profesor crea una atmosfera en la que los
estudiantes se sienten confiados para expresar lo que sienten. Dicho clima cstablece
los cimientos para el intercambio de ideas y opiniones que tienen lugar en el trabajo
en grupo.

Los estudiantes ademds deberfan poder sentir que los profesores escuchardn sus
ideas con respeto y que los demds los escuchardn igualmente. Existen dos maneras
muy simples de llevar a cabo esto y que no necesitan cambio alguno en la organiza-
ci6n del aula. Una es elogiar y reforzar 1o que los estudiantes dicen sin repetir lo que
se ha dicho. Otra es pedir a los alumnos que reaccionen ante lo que haya dicho un com-
paniero antes de que lo haga el profesor. Poco a poco, el intercambio entre profesor y
alumno se hace en intervalos cada vez mds cortos, lo que hace recordar un partido de
ping-pong. Las preguntas del profesor y las respuestas directas de los alumnos ya no
serdn los dnicos intercambios que van y vienen en el aula.

Modificar el centralismo del profesor. Cuando los profesores animan a los estu-
diantes a que se escuchen entre ellos, estdn dando el primer paso para modificar su



Fijar el escenario para la investigacion en grupo | 39

papel central de centro de atencidn en el aula. Incluso si este pequefio paso no implica
un cambio mayor en la organizacién o en la ensefianza en el aula, resulta muy signifi-
cativo. Para muchos profesores puede suponer el primer paso para alejarse de la cre-
encia de que el éxito de sus alumnos depende de su constante direccidn y supervision,

Para facilitarles este nuevo papel, el profesor puede disenar situaciones especificas
que animen a los estudiantes a hablar entre ellos y a intercambiar ideas o informacién
sin la intervencidn directa del profesor. De forma gradual, estas situaciones incremen-
tan la cantidad de tiempo que los estudiantes pasan realizando intercambios no super-
visados. Con cada experiencia sucesiva, los estudiantes empezardn a efectuar muchas
de las cosas que normalmente hace el profesor, “como contestar a las preguntas de los
demds, hacer que todos permanezcan implicados en la tarea y ayudar a los demds a
que fnicien su tarea” (COHEN, 1986, p. 96).

La comunicacién directa entre estudiantes puede introducirse a mitad de una lec-
cion dirigida por el profesor. El profesor puede plantear una pregunta abierta e invitar
a un intercambio de posibles respuestas entre parejas. El profesor puede pedir a algu-
nos alumnos que compartan con la clase 1o que han discutido. A continuacion presen-
tamos algunas preguntas a modo de ejemplo:

¢ Podriais dar ejemplos que muestren como Steinbeck deja que el lector sea testigo
de los hechos a través de los ojos de Joy?

3

¢ Por qué el rio Mississippi perdid parte de su importancia a finales del siglo XIX?

Preguntas de este tipo invitan a los estudiantes, en un debate breve, a que compar-
tan sus conocimientos sobre el tema en cuestioén. Es importante que en este paso ini-
cial, el profesor no critique lo que se dice. Por el contrario, deberfa de hacer ver que
las distintas respuestas de los alumnos permiten, en realidad, enriquecer al resto de la
clase. Los profesores pueden incorporar las respuestas y las ideas adecuadas a la
memoria de la leccidn y sugerir que las ofras respuestas se puedan debatir posterior-
mente,

Esta estrategia, en combinacidn con el tiempo de espera, se ha perfeccionado para
convertirla en una técnica llamada “Piensa-y comparte” (MCTIGHE y Lyman, 1988).
Es simple de aprender y aplicable en todos los cursos y dreas de contenido. Los pasos
de esta técnica son:

I. Los estudiantes escuchan mientras el profesor plantea una pregunta.
2. A los estudiantes se les dejan tres segundos © mds para pensar en las respuestas
(tiempo de espera).
. Los estudiantes discuten en parejas la respuesta.
4. Finalmente, comparten sus respuestas con el resto de la clase. Los profesores
usardn cualquier tipo de pistas, como tarjetas o sefiales con las manos, para ayu-
darles a que pasen de un paso al otro sin problemas.

ad

Sabemos que los profesores en algiin momento han planteado preguntas abiertas a
los alumnos o les han pedido que reflexionen sobre un tema y después lo cuenten en
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clase. Nuestras sugerencias no aparecen at;uf como estrategias independientes, sino
como el primer paso en una serie de acciones necesarias para construir un aula coope-
rativa, ficiles de llevar a cabo porque a todos nos resultan familiares. Cuando, en el
curso de una lecciGn, los profesores invitan a sus estudiantes a debatir un punto entre
ellos o a intercambiar ideas o informacién, estdn legitimando la interaccién como un
vehiculo para el aprendizaje. El mensaje es claro: “el profesor ya no es la iinica fuen-
te de conocimiento. Al interactuar con sus compaiieros —que siempre han estado ahi
sentados—, los estudiantes comienzan a verse unos a otros como fuentes de aprendi-
zaje mds que como competidores en potencia de ese bien escurridizo llamado “cono-
cimiento”. La forma en la que ¢l profesor interpreta y organiza el material no tiene por
queé ser la dnica. Al preparar las clases incluyendo las distintas maneras que el estu-
diante tiene de entender el mundo, el profesor reconoce su aportacion al proceso de
aprendizaje de la clase. (En el apartado Disefiar tareas que faciliten el aprendizaje
interactivo, especificamos c6mo se tiene que disefiar la tarea del aprendizaje para
incorporar las ideas de los estudiantes).

Un secreto muy bien guardado es cudnto se enriquece el profesor escuchando lo
que los estudiantes tienen que decir. Las 30 personas dispares que hay en una clase
puede que sean mas jévenes (en la mayorfa de los casos), pero han estado muy ocu-
pados construyendo y reconstruyendo sus mundos durante toda su vida, Con toda
scguridad que sus experiencias son una rica fuente de contribuciones potenciales al
aprendizaje del aula, tanto para los compafieros coma para el profesor, Converlir estas
experiencias en una parte del aprendizaje de la clase supone una adicién inesperada a
lo que de otro modo serfa una rutina predecible.

Cuando el profesor crea muchas oportunidades de intercambios directos, los estu-
diantes estdn més dispuestos a creer que el profesor es sincero cuando los invita a
aprender interactuando entre ellos. Por su reaccién ante lo que los estudiantes tienen
que decir y al animarlos a que hablen ¥ a que se escuchen unos a otros, el profesor va
convirtiendo la interaccion entre compafieros en una parte importante de la clase,

Las actividades que fomentan 1a interaccion deben combinarse con los contenidos,
incluso ya en E. Infantil. En el centro de E. Infanti] que visitamos, observamos cémo
los nifios tenian oportunidad de hablar entre ellos sobre el cuidado de las mascotas.

Una maiiana la madre de uno de los nifios trajo su perrito a la clase. Después de
contarles cémo cuidaban al perrito, les invits a que le hicieran a ella preguntas. Por las
preguntas, quedd claro que los nifios tenfan mucha experiencia con mascotas. La pro-
fesora sugirié que compartieran su experiencia e introdujo una breve actividad que
inclufa escuchar a los demds.

Los nifios se emparejaron al azar, Se colocaron por toda la clase y dedicaron diez
minutos a “entrevistarse” Unos a otros, Cada uno preguntaba al otro si tenfa mascota,
¥ si era asi, cémo la cuidaba.

Cuando pasaron los diez minutos, los nifios se volvieron a recolocar en grupo.
Entonces la profesora pidi6 a varios de ellos que compartieran con el resto de la clase
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lo que su compaiiero les habia contade. Fue felicitindolos diciéndoles cosas como
“jDe verdad que has escuchado muy bien a Rally!" o “;Has aprendido mucho de lo
que te ha contado Ben!",

La actividad duré muy poco rato, pero introdujo un nuevo elemento en el aula;
escucharse unos a otros, al igual que hacen fuera del aula, es igualmente una actividad
legitima dentro del aula. Al escucharse unos a otros, los estudiantes aprenden de los
demds, no solamente de la profesora. Y ella escucha muchas ideas en las que antes no
habfa pensado.

Desarrollo de las destrezas para debatir.

En las breves “entrevistas”, los compaiieros de la clase de E. Infantl anterior-
mente descritos empezaron a conocer los principales medios de comunicacién en gru-
pos pequefios: los miembros del grupo discuten sus experiencias, sus ideas, sus planes,
sus opiniones, etc. Al principio los nifios no estin seguros de qué se espera de ellos,
sobre todo si lo tinico que han experimentado son las discusiones dirigidas por el pro-
fesor. Cuando trabajan en grupos siguen, por inercia, el ejemplo del profesor v espe-
ran que sea un alumno el que domine la discusién. La transicién de oyente pasivo y
consumidor de informacién al papel nuevo y activo de participante requiere prictica y
tranquilidad.

Debate dirigido por el profesor. El primer paso del profesor para desarrollar las
destrezas de discusion es aplicarlas en las discusiones con toda la clase dirigidas por él.
Durante el debate el profesor puede mostrar las destrezas que se espera que los eslu-
diantes desarrollen, como escuchar, reformular, participar, concentrarse en un fema y
reaccionar de forma imparcial. Es muy importante, ya lo hemos seftalado anteriormen-
te, que el profesor escuche con interés lo que los estudiantes dicen. En vez de reaccio-
nar y evaluar cada afirmaci6n, el profesor debe proporcionar mas oportunidades de par-
ticipacion a los alumnos. Después de todo, el profesor sabe que su turno llegar antes
o después y por lo tanto puede permitirse esperar y dejar a los alumnos que hablen.

Las preguntas del profesor. Las discusiones de toda la clase también se ven afec-
tadas por las preguntas que los profesores plantean y el modo en que lo hacen. Nétese
la diferencia entre estas dos preguntas: “; Cudl fue la causa por la gue el héroe aban-
dond el pueblo?” “; Cudl podria haber sido la causa por la que el héroe abandoné el
pueblo?”. La primera pregunta espera una respuesta concreta que sera juzgada como
verdadera o falsa. Algunos recordardn la respuesta, otros no. La segunda pregunta
puede permitir que se discuta, pues invita a distintas respuestas. El profesor puede sen-
tarse un poco y escuchar alguna de las respuestas que quizds no se le habrian ocurri-
do. Preguntas de este tipo animan a los estudiantes a sacar a la luz sus pensamientos
en el debate (Apams, 1985; BARNES, 1969).

Las preguntas que implican conceptos dificiles probablemente tengan una sola res-
puesta correcta, pero puede que requieran algo mds que un conocimiento factual para
llegar a esa respuesta. Animar a los estudiantes a que discutan esas preguntas entre
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ellos les permite generar una gran variedad de posibilidades como respuesta. Por ejem-
plo, el estudio de la evolucidn requiere de la comprensidn del proceso de adaptacidn.
Existen varias preguntas que pueden ayudar a los alumnos a comprender el papel de
la adaptacién en la evolucién de la vida en la tierra, como “;qué tipo de adaptaciones
nos permiten sobrevivir en el agua?"” o *; Qué necesitaban los peces que les hizo venir
a la tierra?” (HassarDp, 1990). Cuando se dedican a buscar la respuesta a preguntas
de ese tipo, los estudiantes luchan directamente con los distintos componentes de las
respuestas y profundizan en su apreciacién del concepto en cuestién. (Para una pre-
sentacion clara y comprensiva del papel del debate en grupo y con toda la clase, véase
SLAVIN, 1986, pp. 275-283).

Ejercicios de construccion de las destrezas.

Modelar las destrezas para el debate y plantear preguntas que hagan hablar a los
estudiantes son algo esencial para establecer nuevas formas de comunicacioén en clase.
Ademds, el profesor puede dirigir ejercicios especificos de construccion de las destre-
zas a intervalos regulares. Veamos unos ejemplos de ejercicios que fomentan las des-
trezas para el debate.

Practicar cuatro destrezas para el debate. "Il cohete de cuatro tiempos™ (COHEN,
1986, p. 169) es un ejercicio que ensefia a los alumnos cuatro destrezas esenciales que
permiten que el debate de grupo “despegue como un cohete””. Estas destrezas son con-
cision, capacidad de escuchar, expresion (repetir lo que el anterior hablante ha dicho)
y contribucidn, Estas destrezas se ensefian una a una, y a continuacién los estudiantes
las practican discutiendo en grupos pequeos. El profesor elige un tema de debate (que
tenga o no que ver con el tema en cuestion) y los grupos proceden como se muestra a
continuacion:

Etapa 1. Concision —los miembros del grupo dirigen un debate durante 5 minutos.
Uno de los estudiantes controla el tiempo, asegurdndose de que cada uno hable
solamente durante 15 segundos.

Etapa 2. Capacidad de escuchar — el debate se reanuda durante cinco minutos
mis. Se elige a otro que controle el tiempo, permitiendo igual que antes que cada
uno hable solamente durante 15 segundos. Ademds, cada persona debe esperar 3
segundos después de que la persona anterior haya terminado de hablar para tomar
su turno.

Ltapa 3. Expresion — una tercera regla se introduce en el debate: Todos los que
hablan deben comenzar por resumir brevemente lo que la anterior persona ha
dicho.

Etapa 4. Todo el mundo contribuye — el debate continda y se aplican todas las
reglas anteriores, con la regla adicional de que nadie que ya haya hablado puede
intervenir una segunda vez hasta que todos los demés hayan intervenido al menos
una vez.

Durante cada una de las etapas del debate, los observadores de los estudiantes
toman nota de como va funcionando cada grupo en la destreza que se estd practican-
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do. La clase usa esta informacién para evaluar su progreso. Este ejercicio se puede
repelir a intervalos regulares. Cuando los grupos advierten que han dominado una de
las etapas, pueden repetir el ejercicio, practicando solamente las dos o tres destrezas
que necesiten ser depuradas. Otra forma de llevar a cabo este ejercicio es hacer que los
grupos se turnen dirigiendo un debate, mientras que los demds grupos hacen de obser-
vadores. Los estudiantes ademds pueden practicar cada una de las etapas de forma
separada.

Naturalmente los estudiantes se benefician si la composicién del grupo permanece
constante durante el tiempo que se tarde en practicar las destrezas de debate. De esta
forma, los estudiantes no tienen que estar constantemente reajustdndose a los nuevos
companeros mientras estdn aprendiendo nuevas destrezas.

Alcanzar el consenso. Un ejercicio de debate menos estructurado es “la historia
sin titulo” (GRAVES y GRAVES, 1990). En este ejercicio, todos los estudiantes leen una
historia que sea bastante dramdtica y en la que aparezcan varios personajes. Después
de ello, cada uno debe ordenar los personajes de la historia, desde quien es mds res-
ponsable en la accion hasta quien lo es menos. Los grupos se formarin al azar con-
forme los alumnos vayan terminando de ordenar los personajes. Los miembros del
grupo deben elaborar una clasificacién en la que estén todos de acuerdo, La tdnica
manera que tienen de hacerlo es debatiendo, y puesto que no existe una clasificacion
que sea la mds correcta, el debate serd animado, pues todos querrdn convencer a los
demds de su decision. Alguien inevitablemente dird: “;Es tan obvio que la Baronesa
es la responsable!”. Cada uno de ellos creerd que su clasificacion es la correcta, hasta
que la compare con la clasificacién “correcta” de otro compaiiero,

Cuando salié para visitar sus dominios més lejanos, el celoso Bardn advirtic a su her-
mosa mujer: “Ne abandones el castillo mientras yo estoy afuera o te castigaré dura-
mente cuando vuelva” en un lugar cercano.

El caslillo se encontraba en una isla, en mitad de un ancho y ripido rio, unido a la tierra
por un puente levadizo situado en la parte més estrecha del rio.

“Con toda seguridad mi marido no volverd antes del amanecer”, pensé, y ordeno 4 sus
sirvientes que bajaran el puente y lo dejaran asi hasta que ella volviera,

Después de pasar varias horas con su amigo escuchando miisica, bailando y hablando,
la Baronesa se dirigi6 al puente levadizo, pero lo encontré blogueado por un loca que
blandfa un cuchillo largo v afilado.

“No intente cruzar el rio Baronesa, o la mataré”, la amenazd,

Temiendo por su vida. la Baronesa busc6 un barquero. le explicd la situacién tan dificil
que se le habia presentado y le pidi6 que la llevara al otro lado del rio.

“Lo haré solamente si me paga cinco marcos’.

“Pero no lleve dinero alguno”, protestd la Baronesa.

“Eso no estd bien. Si no hay dinero, no hay vigje”, dijo el barquero rotundamente.
Muerta de miedo, la Baronesa volvio corriendo a casa de su amigo, y después de expli-
carle 1o sucedido, le rogé que le prestara dinero para pagar al barquero,

“Nunca presto dinero a nadie”, dijo, “ni siquiera a mis mejores amigos. Ademds, si no
hubieras desobedecido a tu marido, esto no te habria ocurrido .

Ya amaneciendo y habiendo gastado su dltimo recurso, la Baronesa volvid al puente
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levadizo, intentd desesperadamente cruzarlo para entrar en el castillo y fue asesinada por
el loco”. (Graves y Graves, 1990, p. 451)

El debate que sigue al ejercicio suelen ser muy excitante. Muchos estudiantes (de
todas las edades) se dan cuenta por primera vez de dos obstdculos que les impiden el
debate en grupo: la dificultad de cambiar de punto de vista y la dificultad de conseguir
que los demds cambien el suyo. Por otra parte, para muchos de los participantes este
ejercicio se convierte en una demostracién clara de lo enriquecedor que supone escu-
char las opiniones de los demds. Para los estudiantes de Secundaria y Bachillerato,
ejercicios como “Perdidos en la luna” (STANDFORD y STANDFORD, 1969) proporcionan
una préictica adicional para alcanzar un consenso.

Estimular la participacidn. Otro ejercicio que desarrolla las destrezas para deba-
tir y despierta el entusiasmo de los estudiantes es el “Juego del misterio” (S, SHARAN
y Y. SHARAN, 1976). Cada uno tiene una carta con una pista para solucionar un asesi-
nato, y mediante el debate en grupo se resuelve el misterio. El juego se puede llevar a
cabo con un solo grupo de 22 alumnos o con dos o mds grupos simultdneamente,

I Los estudiantes se sientan en un cfrculo. Bl profesor estd fuera del circulo de pie
y explica el juego: “Hoy realizaremos un juego que nos ayudard a mejorar
nuestras destrezas para debatir. Tengo en mi poder un conjunto de pistas que
os ayudaran a resolver un misterioso asesinato. Si ponéis todas las pistas jun-
tas resolveréis el misterto. Tenéis que encontrar al asesino y el arma, y deter-
minar la hora, el lugar y el motivo del crimen. Cuando credis que tenéis las
soluciones y el grupo esté de acuerdo con ellas, me lo dects. Organizaos como
mejor os parezca. No debéis pasar las pruebas ni mostrarlas a los demds. Por
Javor, no os levantéis de vuestro sitio. Compartid vuestras opiniones y pistas
verbalmente. Alguno de los estudiantes puede hacer de observador y controlar
el tiempo. Los observadores pueden sugerir cémo organizarse para trabajar
mds rapido”.

2. Se reparten las pistas, que van escritas en tarjetas separadas.

3. Pistas:

= Cuando se descubri6 al Sr. Thompson muerto, él mostraba un agujero de
bala en la pantorrilla y un cuchillo clavado en la espalda.

* EI Sr. Barton disparé a un infruso en su apartamento a medianoche.

¢ ElI Sr. Thompson habia hundido virtualmente el negocio del Sr. Barton al
robarle a todos sus clientes.

® El'mozo del ascensor contd a la policia gue vio al Sr. Thompson a las 12:15
a.m.

® La bala sacada de Ia pantorrilla del Sr. Thompson pertenecia a la esco-
peta del Sr. Barton,

® Solamente una bala habfa sido disparada de la escopeta del Sr. Barton.

* El mozo del ascensor dijo que el Sr. Thompson no parecia estar tan gra-
vemenle herido.

¢ Un cuchillo encontrado en el aparcamiento habfa sido limpiado para
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borrarle las huellas.

¢ La Sra. Scott habia estado esperando en el recibidor a que su marido vol-
viera de (rabajar.

¢ El mozo del ascensor terminé su turno de trabajo a las 12:30 a.m.

® El cuerpo del Sr. Thompson fue encontrado en el aparcamiento,

¢ El cuerpo del Sr. Thompson fue encontrado a la 1:20 a.m.

¢ Bl Sr. Thompson llevaba muerto al menos una hora cuando su cuerpo fue
hallado, de acuerdo con el examen médico.

® Se encontraron manchas de sangre del grupo sanguineo del Sr,
Thompson en el sGtano del aparcamiento.

e La policfa fue incapaz de encontrar al Sr. Barton después del asesinato.

® Se encontrd sangre del tipo del Sr. Thompson en la alfombra de la entra-
da del apartamento del Sr. Barton.

® Habia manchas de sangre en el ascensor.

® La Sra. Scott habra sido buena amiga del Sr. Thompson y habfa visitado
con frecuencia su apartamento,

e El marido de la Sra. Scott estaba celoso de esa amistad,

¢ El marido de la Sra. Scott no apareci6 en el recibidor a las 12:30 a.m., la
hora normal de fin de la jornada laboral. Ella tuve que volver sola a casa
y €l llegd mds tarde.

® Alas 12:45 am. la Sra. Scott no pudo encontrar a su marido ni el coche
familiar estaba en el aparcamiento del edificio donde ¢l trabajaba.

4. RESPUESTA: Después de recibir una herida superficial de bala del Sr. Barton,
el 8r. Thompson subid en el ascensor v fue asesinado por el Sr. Scott, mozo del
ascensor, con un cuchillo, a las 12:30 a.m. porque estaba celoso,

Este juego resalta el hecho de que todos y cada uno de los miembros del grupo pue-
den tener informacién que el grupo puede usar, independientemente de su estatus
social 0 académico. Las pistas individuales posibilitan que todos los miembros del
grupo hablen al menos una vez para que el grupo pueda contar con toda la informa-
cidén disponible. En el debate que sigui6 al juego, los estudiantes reflexionaron sobre
como resolver el misterio. ;Necesitaban un moderador? ;Cémo se elegia el modera-
dor? ;C6émo organizaba el grupo el intercambio de pruebas? El profesor mencionard
lo importante que es permitir que todos tengan la oportunidad de hablar de forma que
el grupo pueda completar la tarea.

Al igual que la mayoria de los ejercicios usados para construir destrezas coopera-
tivas, el “Juego del misterio” también sirve como modelo para la estructura de una
larea de aprendizaje cooperativo. El tema (en este caso, el misterio) estd dividido entre
todos para asegurar asf la méxima participacion en el debate. La distribucidn de las
pruebas ademads asegura que todo el mundo tenga “el material” necesario para que su
contribucién al debate sea relevante (en este caso, para resolver el misterio). Los pro-
fesores podrin encontrar mas juegos y actividades disefiadas para desarrollar destre-
zas para debatir en Standford y Standford (1969).
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AYUDAR A LOS ALUMNOS A REFLEXIONAR SOBRE EL PROCESO
DEL GRUPO.

Con frecuencia, los profesores se sienten presionados para otorgar més importan-
cia al contenido académico de una tarea que al proceso seguido para realizarla.
Dedicando un poco de tiempo al final de una actividad de aprendizaje cooperativo a
repasar c6mo han trabajado juntos, los profesores y los alumnos pueden comprender
mejor cdmo les afecta la cooperacién. Los profesores pueden saber si siguen siendo
dtiles. También pueden detenerse a reflexionar y considerar lo bien que interactdan los
alumnos y qué aspectos de la interaccién necesitan mejorarse. Teniendo en cuenta esta
informacion les resultard mucho mds ficil dar los pasos necesarios para establecer un
clima adecuado para las actividades de construccidn de destrezas.

En el aprendizaje cooperativo, el modo de estudiar en grupo y de relacionarse
influye en el éxito de las tareas. Cuando los estudiantes se escuchan unos a otros
durante un debate en grupo, no estdn simplemente comportindose de modo correcto.
Estdn facilitando el intercambio de ideas necesario para que el grupo llegue a un acuer-
do con respecto al tema que se esté debatiendo. El tiempo que se dedique a revisar el
trabajo en equipo de los grupos incrementa la confianza de los estudiantes en el pro-
ceso. Ademds, les permite controlar mejor el proceso: toman parte en la observacién
de su interaccion y no dependen solamente de la evaluacidn y los comentarios del pro-
fesor.

Graves y GRAVES (1990) sugieren que la reflexion deberia incluir los siguientes
elementos:

® Identificar qué ocurtié en la sesién que permitiera o imposibilitara al grupo
alcanzar su objetivo. Los estudiantes pueden ver que “hoy nadie interrumpio
durante el debate” 0 “no todo el mundo tuvo la oportunidad de intervenir”,

¢ Analizar por qué las cosas ocurrieron del modo en que lo hicieron y cémo puede
el grupo hacerlas de forma distinta la préxima vez. “La proxima vez elegiremos
a alguien que controle el tiempo y nos detenga después de tres minutos de estar
hablando para que todo el mundo tenga un turno de intervencicn”.

® Generalizar sobre cdmo se pueden aplicar las destrezas aprendidas en esta
sesion en otras situaciones. “Es tan agradable cuando todo el mundo escucha. .,
creo que intentaré escuchar con mds interés la préxima vez que trabajemos en
grupo”.

© Establecer un objetivo para las tareas y las destrezas de grupo. “Nuestro grupo
tiene que intentar asegurarse de que todos participemos; haremos uso de
alguien que controle el tiempo hasta que lo sepamos hacer por nosotros mis-
mos".

Las reflexiones se pueden poner por escrito o expresarlas oralmente. Existen varias
formas de llevarlo a la practica:

Cada uno de los estudiantes puede escribir sus impresiones sobre la actividad y
compartirlas con el compafiero o la compafiera. Después, una de las parejas la
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‘puede compartir con la otra, y finalmente el profesor puede hacer un resumen
.de las impresiones de toda la clase,

2. Bl profesor puede pedir a los estudiantes que se refieran a cualquier aspecto
especifico de la cooperacién que quieran reforzar, como escuchar a los compa-
fieros, fomentar la participacién, ayudar a los demds, etc.

3. Los estudiantes pueden contestar por escrito a estas tres preguntas: ;Qué hizo
bien el grupo en conjunto? ;Qué necesita mejorar? ;Cémo puede mejorar el
grupo la forma de trabajar?

4. En los cursos inferiores el profesor puede presentar a los estudiantes tarjetas con
una cara feliz y otra triste y pedirles que rodeen con un circulo aquella que
muestre cOmo se sienten con respecto a la actividad. Un debate posterior per-
mitird a los nifos que expliquen que les ha hecho sentirse de un modo u otro.

DISENAR TAREAS QUE FACILITEN EL APRENDIZAJE INTERACTIVO.

Cuando el profesor pide a los estudiantes que reflexionen sobre su trabajo en el
grupo, les estd ayudando a comprender el proceso del aprendizaje cooperativo.
Cuando el profesor les asigna una tarea bien estructurada, les estd proporcionando el
medio para aprender en cooperacidn.

No es necesario esperar a que los estudiantes y los profesores dominen a la per-
feccion las destrezas cooperativas antes de aplicarlas a las tareas académicas. Como
hemos visto anteriormente, el desarrollo de las destrezas cooperativas puede integrar-
se facilmente con el estudio de los contenidos. En realidad, es muy 1itil llevar a cabo
estas actividades en todas las dreas de contenidos, de forma que el aprendizaje coope-
rativo sea un nexo entre todas las actividades de la jornada escolar.

Directrices para disefiar una tarea de aprendizaje interactivo.

(Como pueden los profesores disefiar una tarea de aprendizaje para que los estu-
diantes interactien e intercambien sus experiencias personales y sus conocimientos en
la bisqueda de un nuevo conocimiento? A continuacién, mostramos tres directrices
bdsicas para disefiar una tarea de aprendizaje interactivo, a las que les siguen algunos
ejemplos de lecciones para distintos cursos y asignaturas.

La tarea de aprendizaje que fomente la interaccién cooperativa deberfa disefiarse
de forma que:

* Cada uno de los miembros del grupo pueda participar ficilmente.

¢ La tarea proporcione a todos la oportunidad de hablar.

* Los miembros del grupo tengan que hacer elecciones y tomar decisiones con-
juntamente.

Farticipacién. En primer lugar la tarca debe disefiarse de forma que todos los
miembros del grupo puedan facilmente participar. Un modo de facilitar la participa-
cién es hacer que los estudiantes trabajen en parejas. Las parejas son el tipo de agru-
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pacién mds manejable. Muchos profesores prefieren que los alumnos aprendan en
parejas porque asi se acostumbran a trabajar en grupo. Cuando los estudiantes traba-
jan en parejas, no es necesario asignarles ningdn papel especifico. Los dos alumnos
pueden compartir el trabajo con facilidad cuando se trata de tareas que exigen inter-
cambiar ideas o compartir recursos.

Algunos ejemplos de tareas para llevar a cabo en pareja son:

- Construir oraciones con significado a partir de palabras sueltas.

- Completar un grifico después de observar las costumbres de la mascota de la
clase.

Clasificar material en varias categorias.

- Discutir “; qué ocurriria si....?" Y anotar las ideas que surjan.

Otro modo de hacer que todos tomen parte ¢s asignar al grupo una tarea que cons-
te de dos pasos. El primero requiere que cada miembro del grupo lea, escriba o lleve
a cabo una actividad por si mismo, Este paso permite que todos se impliquen directa-
mente en la tarea y preparen algo que puedan “presentar” al grupo, y en este sentido,
“contar” en el grupo. En el segundo paso los miembros del grupo combinan todas las
contribuciones individuales con el fin de crear un producto conjunto. Una tarea de
grupo para cursos entre 3° y 5% gue incluya estos dos pasos, serfa:

« En grupos pequenos, los estudiantes determinan qué objetos son atraidos por un
imdn y qué objetos son repelidos. Cada uno de los miembros del grupo elige
varios objetos y a continuaci6n experimenta con un imédn para comprobar cudles
son atraidos y cudles son repelidos. Cada uno de los miembros del grupo anota
sus hallazgos y pega la lista en el cartel del grupo. El cartel ya completado repre-
senta los hallazgos de todo el grupo.

= Los miembros del grupo discuten sobre sus hallazgos entre sf para ver a qué con-
clusiones llegan. A continuacién uno de los miembros del grupo toma nota de la
conclusién a la que han llegado entre todos y lo adjunta al cartel.

La oportunidad de hablar. Por razones que ya hemos sefialado, un rasgo esencial
de una tarea interactiva es proporcionar a los estudiantes un foro para una charla infor-
mal y una comunicacién directa sobre lo que estdn estudiando. El cometido deberia
plantear una pregunta que invite a mas de una respuesta. Puesto que ya existe una base
para la deliberacién en conjunto —sobre el orden de las oraciones, el uso de los mapas,
o las distintas interpretaciones de una historia—, el habla de los estudiantes no deberfa
limitarse a buscar una respuesta correcta o a adivinar lo que el profesor tiene en mente.
Una tarea que fomenta el habla interactiva es una tarea que implica a los estudiantes a
que compartan sus ideas, a que intercambien y elaboren informacion, a que hagan
elecciones y a que tomen decisiones. Como demuestran los estudios (SHARAN y
SHACHAR, 1988), los estudiantes estdn menos inhibidos en su intervencidn oral, y mds
deseosos de expresarse cuando los debates en grupos pequefios son parte integral de la
tarca de aprendizaje. Esto funciona especialmente bien en el caso de nifios menaos ade-
lantados (ver capitulo 6).
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Hacer elecciones y tomar decisiones. Cuando nos enfrentamos con varias res-
puestas posibles o con mds de una fuente de informacidn, los miembros del grupo tie-
nen que tomar una decisién conjunta sobre qué elegir. Hacer elecciones ayuda a los
estudiantes a relacionar lo que estudian y ¢émo lo estudian con sus propios intereses
e ideas (ver capitulo 1), Las elecciones se pueden hacer sobre uno o mas aspectos de
la tarea: los estudiantes pueden elegir qué libros usar, cdmo dividir el trabajo, cémo
resumir y mostrar lo que han conseguido, cémo exponerlo en clase.

Cuando los estudiantes son ne6fitos en el aprendizaje cooperativo, conviene que el
profesor limite las posibilidades de eleccién del grupo. Al principio, el profesor puede
dar a todos los grupos las mismas alternativas a partir de las que elegir. Se les puede
invitar a todos a que elijan una tarea de una lista de tres. O el profesor puede sugerir
que cada grupo elija el orden en el que quiere realizar las tareas. Obviamente, el grado
de eleccién y el nimero de oportunidades para elegir aumentard con la practica.

Todos los rasgos del aprendizaje cooperativo anleriormente mencionados se com-
binan para crear un producio de grupo. El producto refleja las elecciones que se han
llevado a cabo y las conclusiones a las que han llegado. Partiendo de lo que han apren-
dido juntos, los miembros del grupo pueden escribir un resumen, preparar un informe
oral 0 un grifico del grupo, etc,

El intercambio de ideas e informacion entre estudiantes se convertird en un rasgo
natural del aula si el profesor crea el clima adecuado, si desarrolla las destrezas de los
alumnos para el debate y si disefia tareas que les permitan colaborar e interactuar,

Ejemplos de lecciones.

Las siguientes lecciones proporcionan auténticas oportunidades a los alumnos para
que aprendan a través de la interaccién cooperativa en distintas dreas de contenido y
cursos. Progresardn desde una interaccién y cooperacién relativamente simples a las
cada vez mds complejas.

Convertirse en un poeta. La siguiente leccion (adaptacion de McCabe y Rhoades,
1988) tuvo lugar en una clase de lengua en 2° curso de Primaria. Demuestra cémo los
nifios pueden crear un producto de grupo basado en sus contribuciones personales.

Los estudiantes estaban agrupados por parejas y cada uno de ellos tenfa una hoja
de papel y un ldpiz. Se trataba de crear un “poema” juntos. Cada grupo decidia quién
seria el nimero 1 y quién el ndmero 2.

La profesora pidié a todos los ndmeros 1 que escribieran aquello que mds desea-
ran. Todos los niimeros 2 tenian que escribir cudl era su lugar o su actividad favoritos.
Cuando terminaron, cada uno leyd su “poema” a su compafiero. Un ejemplo de
poema: (1) Me gustarfa montar en el lomo de la gran ballena blanca.... (2) comiendo
un pastel de chocolate”. A continuacién otra pareja leia su poema uno al otro.

La profesora no crefa que cada una de las parejas tuviera que leer el trabajo al resto
de la clase, puesto que no existia conexién inherente entre los trabajos de cada una de
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las parejas, asi que s6lo se limito a invitar a unas cuantas parejas a que leyeran sus poe-
mas en voz alta ante el resto de la clase para destacar especilicamente la diversidad de
su trabajo. Después de escuchar unos cuantos poemas, hizo especial hincapi€ en lo
interesante que era tener lantos poetas en clase.

De frase a relato. La siguiente leccion incluye varios clementos bésicos del apren-
dizaje interactivo. Una profesora de 3° de Primaria pidi6 a los alumnos que constru-
yeran frases de la forma que mejor supieran. Para ello, tenfan que hablar entre ellos y
ponerse de acuerdo sobre cémo organizar las frases y explicar unos a otros las razones
de su eleccidn.

La profesora dividio la clase en parejas. A cada pareja se le dieron cinco etiquetas,
cada una con una frase escrita. Su tarea consistia en organizar las eliquetas en una
secuencia que tuviera sentido. Se podian ordenar de varias formas. Cada nifio tenfa que
leer para sf las frases y luego discutir con su compaifiero o compafiera las distintas posi-
bilidades de ordenarlas. Cuando se decidian por una secuencia concreta, llamaban a la
profesora para que revisara el trabajo. Ella les preguntaba a cada parcja ¢como y por
qué las habfan ordenado de la forma en que lo habfan hecho. Las correcciones nece-
sarias las hizo la profesora con cada una de las parejas y no delante de toda la clase.

Los nifios tuvieron la oportunidad de aprender con sus compafieros y de sus com-
pafieros, creando en el proceso su propio producto.

Diferentes formas de usar los mapas. Otro ejemplo de integracion de destrezas
cooperativas sencillas en un drea de contenido proviene de una clase de geografia de
5° curso (adaptacion de Knapp, Swann, Vogl, S., y Vogl. R., 1986). El estudio de los
diferentes tipos de mapas combinaba los procedimientos individuales y los cooperati-
vos en una sola leccion.

La profesora les contd a los alumnos que para prepararse para la unidad sobre los
exploradores, iban a investigar las diferentes formas de usar los mapas. Como intro-
duccién a la unidad, invit6 a los estudiantes a compartir su experiencia con los mapas.
Los estudiantes formaron grupos de cuatro. La profesora distribuyd un puiiado de
mapas diferentes a cada grupo y una hoja con cuatro preguntas. Las dos primeras pre-
guntas debian contestarse individualmente:

1. Observa los distintos mapas. ; En qué se diferencian?

2. (En qué se parecen?
Cuando terminaron de contestar esas preguntas, los estudiantes compararon sus
respuestas y recopilaron en una lista todos los rasgos que los mapas tenfan en
comiin y en todo lo que se diferenciaban. La tercera pregunta era para ser deba-
tida en grupo:

3. Si fueseis un comité que tuviera que planificar un nuevo parque urbano, ;qué
mapa usarfais? ;jqué otros usos les darfais a los mapas que tenéis agqui?

A continuacion siguié un vivo debate sobre los usos que se le pueden dar a los
mapas: para situar parques recrealivos, para elegir un buen lugar donde construir una
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fdbrica, para encontrar lugares histéricos, etc. Los alumnos que hacian de secretarios
anotaron todas las ideas de los miembros del grupo y luego los relataban al resto de la
clase dirigidos ya por la profesora.

En esta leccién la participacién activa en el debate estaba asegurada por el hecho
de que cada uno de los estudiantes comenzaba con su propia lista de respuestas, lo que
garantizaba la posibilidad de tener algo que decir. Ademds, las preguntas no requerfan
una respuesta predeterminada. Combinando sus ideas, el grupo creé un producto
comin y contribuyé al debate de toda la clase.

Redactar preguntas. Una clase de matemdticas de 4° curso (adaptacion de Burns,
1987) proporciona un ejemplo de cémo se combing el trabajo individual con el de
grupo para animar a los nifios a que se escuchasen unos a otros ¢ intercambiasen ideas
para solucionar los problemas.

La profesora escribid la siguiente informacién en la pizarra:

Dos ldpices cuestan 0, 25 €
Un borrador cuesta 0,10 €
Manuel tiene 1,00 €

La profesora pidié a los nifios que hicieran tres cosas:

L. Escribe, a tu manera, una pregunta que pueda contestarse con la informacion
que he dado.

2. En grupos, leed las preguntas en voz alta y discutid si se pueden o no contestar.

3. En grupos, haced tormenta de ideas de tantas preguntas como poddis que se
puedan contestar con la misma informacién. Escribidlas en una hoja.

Los estudiantes trabajaron durante veinte minutos. A continuacion, la profesora les
invité a compartir algunas de las preguntas con el resto de la clase. Pidié a los nifios
que escucharan con atencidn todas las preguntas para ver si eran las mismas o eran
diferentes. Un estudiante de cada grupo leyo el papel que habian preparado. Los nifios
comentaron las similitudes y las diferencias entre las preguntas que habfan escuchado.

Después de la primera ronda de preguntas, la profesora les proporciond una nueva
oportunidad para escuchar a sus compaifieros: “Pensad si es posible contestar cada
una de las preguntas que habéis hecho con la informacion que tenéis”, Esta siguien-
te ronda de preguntas despertd muchas reacciones. Como deberes para casa, se les
pidid que solucionaran los problemas que cada grupo habia escrito. Al dia siguiente
los estudiantes compararon, cada uno en su grupo, las respuestas que habfan traido. La
profesora pidio a cada grupo que pensara qué problemas eran mds fdciles de resolver
y cudles mds dificiles. En un debate moderado por la profesora, todos juntos resumie-
ron lo que ellos consideraban que era mis dificil y lo que era mds ficil.

Se combind el trabajo individual, el de grupo y el de toda la clase para asi ofrecer
a los estudiantes varias formas de estimular y complementar los pensamientos v las
ideas de los demis. Interactuar asf les ayudd a comprender los problemas.
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La conexidn entre Trabajos y Poblacidn. El aprendizaje interactivo es especial-
mente apropiado para los estudios sociolégicos, donde los estudiantes pueden compar-
tir informacién e ideas basadas en sus experiencias fuera del aula. La siguientes leccio-
nes (adaptacion de Knapp et al., 1986) formaban parte de una unidad sobre historia de
la comunidad, Un curso de 7° (1" de ESQ) comenzd a estudiar la conexidn entre los cam-
bios de la poblacién local y los tipos de trabajo que se desempefiaban en la comunidad.
Después del primer paso individual. los estudiantes trabajaron en grupos de cuatro,

La profesora presentd la actividad diciéndoles que la investigacion del tema
comenzaria “en casa”: los estudiantes entrevistarian a su familia y anotarfan por escri-
to las respuestas a las siguientes preguntas:

;Cudnto tiempo lleva la familia en la cindad?

;De ddnde proceden?

(De qué pais provienen sus antepasados?

;Qué tipo de trabajos tenfan en las ciudades o paises donde habfan vivido?
;Qué tipo de trabajo tienen en la actualidad?

Al dia siguiente, los estudiantes formaron grupos de cuatro. Recopilaron la infor-
macidn que habian reunido, y cada uno de los grupos preparé un grifico que resumia
los lugares de donde procedian las personas que habfan sido entrevistadas, cudnto
tiempo habian vivido en los lugares anteriores, los trabajos que habfan desempefiado
antes de llegar, y los trabajos que desempefiaban en la actualidad. Todos los gréficos
se fotocopiaron y se distribuyeron entre todos los grupos.

En la siguiente fase del estudio, la profesora pidié a cada grupo de cuatro que pasa-
ran diez minutos discutiendo dos preguntas:

“Teniendo en cuenta la informacion que habéis reunido, ;cémo ha cambiado la
poblacidn de vuestra ciudad a través del tiempo? ; Cémo han cambiado los trabajos
a lo largo del tiempo?”. En cada uno de los grupoes un estudiante tomé nota de todas
las respuestas.

A continuacién, la profesora pidid a cada grupo que meditara sobre la siguiente
pregunta, como preparacién para un debate de toda la clase a modo de resumen:
“Todos habéis reunido una gran cantidad de informacion. ;Qué conclusiones sacdis
sobre la relacion entre los tipos de trabajos que se han desempeiiado en cada pobla-
cion a lo largo del tiempo y los cambios ocurridos alli?”. La profesora les recordd que
debian de consultar todos los gréficos antes de decidir cudl era su respuesta. Se dedi-
caron 15 minutos a esta actividad.

Después de que la clase escuchara a un representante de cada grupo exponer la res-
puesta de éste, la profesora dirigié un debate-resumen donde participd toda la clase
sobre las similitudes y las diferencias entre las distintas respuestas. En su reflexidn
final, integré las distintas opiniones que los estudiantes habian expresado. Senald
como todos juntos habian aprendido la forma en que estaban interconectados la pobla-
cidn y los modelos laborales.
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Esta leccién ilustra cémo el aprendizaje cooperativo puede desarrollarse siguiendo
una serie de pasos, dénde cada uno de ellos es el origen del siguiente. Los miembros
del grupo iniciaron su investigacion sobre el tema reuniendo informacién a partir de la
fuente mds cercana a ellos — sus familias. Usaron esta informacion para crear un pro-
ducto de grupo — ¢l grafico. Todos los grificos sirvieron como base para un producto
intergrupal: una evaluacion de toda la informacién disponible. Por ltimo, la clase en
conjunto pudo conocer las diferentes maneras en que cada grupo habfa interpretado el
material.

La estructura y funcidn de una célula. Un profesor de biologia de 10° curso (4°
de ESO) querfa que sus alumnos participaran activamente en la investigacion de un
problema cientifico (adaptacion de Adams, 1985).

El profesor planted el siguiente problema: “; Cdmo se relaciona la estructura celu-
lar con su funcion?". El propdsito de esta leccidn era que los estudiantes se familiari-
zaran con la amplia variedad de caracteristicas del tejido celular y que consideraran
como dichas caracteristicas se relacionan con su funcién. Se pidié a los estudiantes que
trabajaran en parejas, Se le proporciond a cada una un mismo grupo de diez portaob-
jetos preparados con muestras de tejidos celulares de distintos animales y plantas. Los
portaobjetos estaban numerados, pero no estaban identificados con su nombre. La
tarea era la siguiente:

Observar los tejidos en el portaobjetos.

Dibujar la célula (los alumnos la debian dibujar en su cuaderno).

Juntos, especular sobre las posibles funciones de las células que se estdn obser-
vando.

Anotad las hipGtesis y los razonamientos.

Cuando los estudiantes estuvieron preparados, el profesor inicid el debate proyec-
tando en la pared cada una de las imdgenes del portaobjetos. El iba identificando los
organismos y les contaba a la clase de dénde procedian, en cada organismo, los teji-
dos celulares. A continuacion, invité a varias parejas de alumnos a que expusieran sus
hipétesis y las razonaran. En este punto de la leccién sobre la estructura celular el pro-
fesor no les habfa dicho todavia cudl era la respuesta “correcta”. Preferfa poner de
relieve que las respuestas “correcfas” son aquellas que tienen mds sentido, dada la
evidencia. El debate de la clase concluyd con las sugerencias de los alumnos sobre qué
evidencia adicional era necesaria para apoyar o refutar sus hipdtesis.

Explorar los temas de una historia. Una clase de literatura de 10° curso (4° ESO)
habia terminado de leer la historia “The split cherry tree” de Jesse Stuart. Tres son los
personajes principales de la historia: el padre, granjero; su hijo Dave, estudiante de
bachillerato; y el profesor de biologfa. Cada uno de ellos representa una generacion
diferente y con una visién diferente del valor de la educacién.

El profesor decidid ofrecer a la clase la oportunidad de elegir entre tres temas de
debate a partir del tema principal del libro. Present6 la leccién diciendo que le gusta-
ria que la clase explorara en profundidad las diferentes formas con las que el autor ilus-
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tra la diferencia generacional. Distribuy6 una lista de temas y pidio a cada grupo que
eligiera uno. Los temas eran los siguientes:

1. “Dejar que abandones los estudios y corretees por las colinas". Asi es como el
padre ve la educacién. ;cudl es la vision de Dave sobre la educacién? jy la
visién del profesor? Discutid cémo estas diferentes visiones reflejan la diferen-
cia generacional,

2. “...estaba buscando semillas de fleo para ponerlas en incubacidn y que crecie-
ran algunos protozoos”. Asi habla el profesor Herbert. El padre habla de forma
diferente. ;Podrias inferir c6mo habla Dave? Discutid como el lenguaje de ellos
refleja las diferencias de edad y educacién.

3. “Papd me pegard...” "Eres demasiado grande para que te pegue y lengo que
castigarte por haber trepado a ese cerezo”. (Cuiles son las distintas posturas
ante el castigo que aparecen en la historia? Discutid como reflejan la diferencia
generacional entre el padre, el profesor y el hijo.

Los grupos pasaron 20 minutos discutiendo los temas elegidos. Cada uno de ellos
eligié una persona que se encargarfa de tomar notas y de resumir la discusién. Cuando
el profesor volvié a reunir a toda la clase, cada uno de los encargados de tomar notas
leyo el resumen de su grupo.

Para concluir el debate, el profesor plante6 una nueva pregunta para que la consi-
derara la clase: “;Por qué creéis que el autor usd el lenguaje de los personajes, su
acercamiento al castigo v sus ideas sobre la educacion para ilustrar la diferencia
generacional?”.

Al principio los alumnos fundaron sus respuestas en ¢l aspecto de la diferencia
generacional que ellos habian explorado. Conforme se desarrollaba el debate comen-
zaron a observar qué rasgos tenfan en comin estos aspectos. Los estudiantes citaron lo
que era evidente en la historia pero pronto comenzaron a introducir ejemplos de sus
propias experiencias. Esto dio una idea al profesor en la que antes no habia pensado,
y cuando estudiaron el siguiente periodo literario, les dijo a los estudiantes: “Hemos
explorado como el autor de esta historia presenta la diferencia generacional. ; Credis
que existe una diferencia generacional enire vosotros y vuestros padres? ;Y entre
vosotros v vuestros profesores? Compartid viestras experiencias con los demds y ele-
gid un modo de ilustrarlas”.

Los estudiantes volvieron a sus grupos y compartieron sus experiencias personales
con sus compafieros. A continuacion decidieron cémo iban a presentar sus conclusio-
nes al resto de la clase. Algunos planificaron una breve dramatizacion sobre una con-
versacion entre padres, hijos y profesores. Un grupo representd sus hallazgos en una
tira comica gigante, dividida en seis vifietas. Cada vifieta describia la experiencia per-
sonal de cada uno de los miembros del grupo. La sexta vifieta mostraba como todos
ellos —estudiantes v “adversarios’— se reunian para formar su propio grupo “genera-
cional”: Todas las generaciones iguales.
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Por tltimo, el profesor pidid a la clase que reflexionara sobre como se sentian tra-
bajando juntos. Algunos estudiantes dijeron que analizar el relato todos juntos les
habia ayudado a comprender mejor. La mayorfa de los estudiantes mencionaron que lo
que mds les habia divertido era haber compartido su experiencia sobre la diferencia
generacional,

Los grupos que se devanaron los sesos con la relacion entre la estructura celular y
su funcidn, los que exploraron el tema de una historia, los que estudiaron la conexién
entre empleo y poblacidn....todos ellos experimentaron el estimulo y la implicacion
que resulta de aprender interactuando con los demds. Muchas de las preguntas y res-
puestas (aunque & veces tentativas) de las actividades y las lecciones de muestra se
generaron directamente gracias a la interaccion enire estudiantes. Hablar juntos, pen-
sar juntos y desentrafiar cosas juntos contribuy6 a su aprendizaje.

Las lecciones antes representadas muestran algunas de las diversas formas de orga-
nizar el aprendizaje en grupos pequefios. Todas proporcionan una razén suficiente para
que dos o mds estudiantes se retinan y estudien juntos. Cada una de las lecciones esta
estructurada de modo que los estudiantes puedan compartir con sus companeros lo que
piensan, saben y sienten sobre un tema. La tarea pone de relieve y se fundamenta en
los diferentes antecedentes, valores y destrezas de los miembros del grupo. Ese es en
realidad el mayor activo del grupo. Las diferencias entre personalidades aportan una
gran cantidad de conocimientos y destrezas al trabajo que desarrolla el grupo sobre la
larea gue comparten.

COMO ORGANIZAR LOS GRUPOS.

La afirmacién de que todos son miembros valiosos dentro del grupo es la razon
fundamental por la que hemos defendido la agrupacién al azer, que estimula a los
estudiantes a descubrir qué pueden todos y cada uno de los miembros de una clase
aportar a su aprendizaje. La agrupacion al azar puede fundamentarse en la disposicién
de los asientos, de forma que dos, tres o cuatro nifios que se sienten uno al lado del
otro pueden trabajar juntos y convertirse en un grupo pequefio. En ofras ocasiones, la
formacién del grupo puede estar basada en la amistad o en el interés conuin por un
tema en particular, Los estudiantes que desean trabajar con otros 0 estdn interesados
en un mismo tema trabajardn juntos de forma efectiva. Los grupos también pueden for-
marse siguiendo el criterio del profesor, para asegurarse de que nadie se queda afue-
ra por razones sociales, académicas o raciales.

Puesto que cada aula es una micro sociedad con su composicién (nica, formar gru-
pos es un reto al que se enfrentan los profesores cada afio. No existen reglas mégicas
a seguir. Sin embargo, a fin de tomar decisiones razonables en cuanto a la composi-
cion de los grupos, se deben considerar tres factores esenciales: las caracteristicas indi-
viduales de los estudiantes, la naturaleza de la tarea y la duracién del grupo.

1. Las caracteristicas individuales de los estudiantes, como género, intereses, iden-
tidad étnica, destrezas son muy evidentes en el trabajo de grupo. Observando a
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los estudiantes en sus grupos, los profesores tienen la oportunidad de aprender
mucho de ellos. Pueden usar estos conocimientos para asignar a los estudiantes a
los grupos donde mejor hagan uso de su talento, tanto para su propio provecho
como para el beneficio del grupo (MIEL, 1952). Los estudiantes que muestran
destrezas de liderazgo o los que tienen experiencia en el aprendizaje cooperativo
pueden resultar de gran ayuda al grupo. Sin embargo, el profesor no debe confiar
el peso y la responsabilidad del grupo siempre en ellos. Como parte del desarro-
llo de las destrezas de aprendizaje cooperativa, el profesor deberia proporcionar
frecuentes oportunidades a los alumnos de alternar papeles de simples miembros
y los de lideres del grupo (CoHEN, 1986; MIEL, 1952),

2. La naturaleza de la tarea es otro de los factores que se deben tener en cuenta
cuando se forma un grupo. Cuando se trata de una tarea de construccion de des-
trezas altamente estructurada, es posible que el profesor desee seleccionar a los
miembros del grupo segiin criterios académicos o sociales. Conforme el estu-
diante va teniendo mds prictica en el trabajo en comiin, se incrementard la com-
plejidad de la tarea y con ello la composicion del grupo. Cuando la tarea es mul-
tidimensional y requiere de una diversidad de destrezas, conocimientos y aptitu-
des para llevarla a cabo, la composicidén del grupo deberia reflejar esta diversidad
(CoHEN, 1986; MILLER y HARRINGTON, 1990). No deberfa asignarse un estudian-
te a un grupo solamente porque se espere que —como miembro de un determina-
do género, grupo social o étmico— vaya a tener éxito (o fracase) en una determi-
nada tarea.

3. La duracion del grupo es el tercer factor que se debe sopesar a la hora de decidir
la composicién de un grupo. Algunos educadores creen que la composicion del
grupo deberia de mantenerse constante porque de ese modo se consigue que el
grupo adquiera las destrezas bésicas para comunicarse y desarrolle un sentido de
cohesion de grupo. Estos grupos deberfan de reunirse regularmente bajo la super-
vision directa del profesor. A la misma vez, los grupos formados en base a un
determinado interés pueden reunirse para discutir un tema en concreto o para lle-
var a cabo una tarea a corto plazo (MOFETT y WAGNER, 1983). Otros creen que la
experiencia de emparejarse con el mayor ndmero posible de compadieros al ini-
cio del curso crea las bases para conseguir el éxito del grupo. Los profesores pue-
den elegir grupos a largo plazo para una asignatura y grupos a corto plazo para
otra (GRAVES y GRAVES, 1990; ROBERTSON, 1990).

No existe una férmula para companer grupos en el aula, El profesor debe tener en

cuenta los anteriores factores, asi como la reaccién de los estudiantes cuando se les
coloque en un determinado grupo. Por lo que sabemos, sus reacciones no son total-
mente predecibles, y por lo tanto los profesores deben estar preparados para modificar
sus decisiones si fuera necesario. Como impulsor de las destrezas de aprendizaje coo-
perativo en el aula, el profesor tiene que negociar constantemente con los alumnos la
composicion del grupo, de forma que éste cumpla con las expectativas tanto del pro-
fesor como de los alumnos. Por ello, los grupos en ocasiones deberdn ser formados por
el profesor y en otras ocasiones por eleccién del alumno o al azar,
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Todos los ejercicios. actividades, lecciones y consideraciones presentadas en este
capitulo para el desarrollo del aprendizaje cooperativo establecen las bases para la
investigacion en grupo pero existe una destreza mis que ¢l estudiante deberfa adquirir
antes de iniciar un proyecto de investigacion en grupo. Nos referimos a la
Planificacion cooperativa, que es un componente critico del modelo de investigacion
en grupo. En el capitulo 3 presentamos varias formas de desarrollar los procedimien-
tos de planificacion cooperativa que los estudiantes usardn en el proyecto de investi-
gacion en grupo.






Capitulo III

PLANIFICACION COOPERATIVA







Esencial en la investigacién en grupo es el plan de investigacidn que los estudian-
tes preparan en cooperacion. La cooperacidn al planificar la tarea del grupo es parte de
cada una de las fases de la investigacion, como se describe en el capitulo 4. En cada
fase de la investigacion los estudiantes organizan su trabajo para conseguir un objeti-
vo determinado. Atin asi, en todas las fases de la investigacion su planificacion estd
tundamentada en la preparacién deliberada de una secuencia de acciones que les per-
mitirdn alcanzar sus objetivos. La preparacion cooperativa de una accidn futura con-
lleva aspeclos cognitivos, motivacionales y sociales, los cuales discutiremos en la pri-
mera parle de este capitulo.

La planificacién, al igual que otras destrezas, puede y deberia desarrollarse de
forma gradual y sistemdtica. En la segunda parte de este capitulo planteamos una serie
de actividades cuya finalidad es desarrollar las destrezas para la planificacién. Ademas,
demostraremos como se pueden incorporar el desarrollo de las destrezas de planifica-
cion en las lecciones de cada dfa, en todos los cursos y en todas las dreas de contenido.

Pero antes de nada, examinemos brevemente las caracteristicas bdsicas de la pla-
nificacién cooperativa.
RASGOS COGNITIVOS, MOTIVADORES Y SOCIALES DE LA
PLANIFICACION COOPERATIVA.

En todas las etapas de la investigacion en grupo la planificacion cooperativa ticne
una dimension cognitiva, motivacional y social. Aunque aparecen de forma simultd-
nea, merece la pena describirlas separadamente.

La dimensidén cognitiva

Anticiparse. Un rasgo esencial de la planificacidn cooperativa es que los estu-
diantes anticipan lo que estudiardn en un futuro inmediato. Preparan las preguntas que
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intentarin conltestar, El objetivo de sus preguntas no es probar cudnto pueden recordar,
sino expresar lo que quieren saber. Obviamente, el conocimiento adquirido con ante-
rioridad sirve como fundamento para la investigacion de nuevos temas, pero al inicio
se desconoce el objetivo completo de la investigacion. Es imposible prescribir los
componentes exactos del conocimiento que los estudiantes adquirirdn como resultado
de su investigacidn, Anticipar lo que estudiardn les infunde una expectativa sobre el
resultado de sus esfuerzos.

Hacer preguntas. Hacer preguntas, una parte indiscutible del aprendizaje de los
nifios en los primeros afios. es algo que se intenta injustificadamente suprimir en la
escuela (SARASON, 1990a). La planificacién cooperativa proporciona a los estudiantes
una nueva oportunidad de hacer preguntas como una parte natural de su proceso de
aprendizaje.

El profesor introduce el tema general que se va a investigar y les pregunta a los
estudiantes qué aspecto del tema les llama mds la atencién o les resulta especialmen-
te interesante. Se les anima a que pregunten todo lo que deseen saber. Sus preguntas
formardn la base sobre la que se asentard el proyecto de la investigacion en grupo.
Después de esta introduccion general, los estudiantes enumerardn cada uno su grupo
de preguntas. A continuacion, los estudiantes comparardn sus preguntas con las de sus
compafieros y comenzard el proceso de enriquecimiento mutuo. La pregunta de uno de
los estudiantes desencadenara el interés de algin otro sobre el mismo tema. O quizds
un estudiante reformulard su pregunta después de haber escuchado la formulacion de
otro compafiero. A veces, el interés del estudiante por un aspecto determinado del
tema se refuerza después de escuchar a sus compafieros plantear preguntas similares.
Incluso escuchar una pregunta gue presente un punto de vista diferente puede ser pro-
ductivo; a menudo abre nuevas vias de investigacion.

En fases posteriores de planificacion cooperativa, los estudiantes preguntan:
;Cémo descubriremos lo que queremos saber? ;A quién le podemos preguntar?
;Dénde podemos obtener mds informacion? ;Cudles son las ideas principales que
deben resumirse? ;Cudl es la mejor manera de contarle a la clase lo que hemos apren-

. dido?

Estrategias para pensar, Mientras identifican las preguntas que determinardn la
direccion y los contenidos de la investigacion, los estudiantes emplean una gran varie-
dad de destrezas de pensamiento critico. No todas las preguntas son aceptables, y algu-
nas hay que dejarlas aparte para otro momento. Otras deben descartarse. A la vez que
buscan las preguntas, tienen que evaluar la relevancia que tienen para el tema en cues-
tidn.

En el curso de la investigacion los estudiantes buscan en distintas fuentes para con-
seguir las mejores respuestas a sus preguntas. El profesor advierte de lo necesario que
es revisar frecuentemente la relacion entre las preguntas que han planteado y la infor-
macién que han recogido. ;Realmente el material proporciona las respuestas adecua-
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das a sus preguntas? ;Es relevante? Es posible que los estudiantes descubran que algu-
nas preguntas no pueden contestarse o que no se formularon correctamente. Puede
ocurrir que algunas de las preguntas originales se deban cambiar a la luz de la infor-
macion obtenida durante la bisqueda de las respuestas.

Conforme los miembros del grupo van buscando las fuentes, tienen que evaluar si,
y cOmo, cada una de las fuentes les puede servir de ayuda para conseguir el objetivo
que hayan establecido. Evaltan la informacién que han recogido y consideran su rela-
cién con las preguntas iniciales. Algunas veces se encueniran con material que provo-
ca nuevas preguntas en las que no habian pensado anteriormente. Contorme siguen
con su investigacion, los estudiantes rednen informacion y posteriormente elaboran las
conclusiones sobre el problema que han investigado. Por dltimo, integran sus hallaz-
gos en un todo coherente y disenan la forma de transmitirlo al resto de la clase.

La dimensién motivacional.

La planificacion cooperativa motiva a los estudiantes a que asuman un papel acti-
vo al determinar qué y como aprenderin. Les permite hacer elecciones y tomar deci-
siones tanto individuales como colectivas. Eligen el tema que van a investigar; eligen
los libros que usardn; deciden cémo entrevistardn a las personas que puedan ser una
fuente de informacidn; determinan qué lugares visitardn y si un determinado progra-
ma de TV les resultard dtil o no. Deciden si preparardn una exposicion de sus hallaz-
gos para la clase o si hardn un breve boceto.

En efecto, escriben un “guion” que determina su comportamiento durante toda la
investigacion. Las directrices que establecen son las que seguirdn proporciondndoles
as{ un enorme control sobre su aprendizaje. La planificacién cooperativa les da la
oportunidad de ejercitar la auto responsabilidad y la orientacién de su aprendizaje. Por
unos dias dirigen sus vidas en la escuelas y por tanto estdn deseosos de invertir un
mayor esfuerzo en aprender que cuando constantemente se les dice el qué y el cimo
(RYAN ET AL., 1985; S. SHARAN ¥ SHAULOV, 1990),

La dimensién social.

La planificacién cooperativa de un objetivo comin extrae su poder v su contenido
de la interaccidn entre los miembros del grupo. Al planificar juntos su trabajo, los estu-
diantes se comunican libre y dircctamente entre si. En muchas ocasiones una idea ha
nacido después de haber escuchado lo que otros tenfan que decir. Cualquiera que haya
participado en un debate de planificacidn cooperativa sabe lo excitante que es iniciar
la sesién de planificacidn con una idea y terminarla con una cantidad de ideas que ni
siquiera imaginabas que podrias obtener. Es igualmente gratificante ver c6mo tus ideas
sirven a los demds. El aprendizaje cooperativo se basa en la responsabilidad compar-
tida y en la interaccion entre los miembros de un grupo. La planificacién cooperativa
en particular proporciona una excelente oportunidad para capitalizar una interdepen-
dencia cada vez més positiva que se desarrolle cuando los alumnos trabajen en grupo.
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Todas estas dimensiones de la planificacion cooperativa estan interrelacionadas y
con frecuencia se dan simultdneamente. Combinan procesos sociales e intelectuales
que se desarrollan y se mejoran con la prdctica y con la direccién del profesor, En ese
sentido, cuando desarrollan la planificacion cooperativa los profesores deberian seguir
uno de los principios basicos de la prictica diddctica logica: empezar con tareas a corto
plazo y proceder a un ritmo cémodo tanto para el profesor como para los alumnos. La
integracién sistemadtica de los elementos de la planificacidn cooperativa en su trabajo
les permite tanto a los estudiantes como a los profesores adoptarla como un método
adicional de ensefianza y aprendizaje.

Los profesores vy los estudiantes deberfan considerar sus intentos iniciales de pla-
nificacion cooperativa como opoariunidades para mejorar su capacidad para planificar
y trabajar juntos. Una forma de mejorar es cuando los profesores ofrecen en sus cla-
ses la oportunidad de planificar en cooperacién. Los ejemplos que aparecen posterior-
mente en este capitulo se han disefado para demostrar como la planificacién coopera-
tiva puede contribuir significativamente a la experiencia del aprendizaje.

Sin duda alguna, existe siempre un “riesge” cuando se permite a los alumnos que
planifiquen una actividad o una parte de la unidad de estudio. Puede que no siempre
coincidan sus planes con los del profesor, El profesor, como conductor de la clase,
debe senalar determinadas consideraciones que los alumnos pudieran haber pasado por
alto. Por otro lado, el profesor debe procurar respetar las sugerencias de los alumnos.
Mantener un correcto equilibrio entre lo que el profesor piensa que es lo apropiado y
lo que los estudiantes ofrecen requiere que el profesor realice un juicio constante:
demasiada direccién por parte del profesor puede convertirse en una interferencia asfi-
xiante; la falta de direccion puede confundirlos. Deberfamos recordar que los nifios
constantemente planifican de forma espontdnea fuera de la escuela, como cuando pla-
nifican estrategias de juego o algin evento social (PEa, 1982). Si son juiciosamente
guiados, podrdn aplicar esta capacidad a las experiencias de aprendizaje en la escuela,

DESARROLLAR LA PLANIFICACION COOPERATIVA.

La planificacién cooperativa se puede desarrollar y practicar gradualmente con
toda la clase, con parejas de estudiantes y con grupos pequefios. Existen distintos
modos de llevarla a cabo en distintos niveles, con diferentes asignaturas y durante dis-
tintos perindos de tiempo. El propdsito de algunos de los ejemplos de tareas que pro-
ponemos en este capitulo es practicar uno o mds rasgos de la planificacion cooperati-
va como parte de las actividades de aprendizaje en el aula. Los procedimientos de pla-
nificacién cooperativa son el punto focal de los siguientes ejemplos, pero también se
han incorporado otros comportamientos cooperativos. Cuando se implican en la pla-
nificacién cooperativa, los estudiantes ademds ponen en funcionamiento todas las des-
trezas comunicativas y de colaboracién que han adquirido en otras tareas cooperativas:
discuten sus planes con los demds; intercambian ideas ¢ informacidn; y se ayudan unos
aotros a llevar a cabo la larea,
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Aprender a planificar.

Los profesores pueden proporcionar a sus alumnos muchas oportunidades de
aprender procedimientos de planificacién cooperativa. Los siguientes cinco modos de
desarrollar la planificacién cooperativa se pueden llevar a cabo separada o secuencial-
mente:

« Planificar actividades no académicas en el aula.

* Planificar c¢émo encontrar informacion.

« Planificar una actividad de aprendizaje.

= Planificar qué preguntas plantear.

« Tener un grupo que planifique para ¢l resto de la clase.

Planificar actividades en el anla. Una forma (til de introducir la planificacién
cooperativa es invitar a los estudiantes a que participen activa y genuinamente a la
hora de decidir lo que sucede en el aula. Dirigiendo sesiones de planificacion con toda
la clase, el profesor da el primer paso en la creacién del clima en el que prosperard la
planificacion cooperativa, Aunque es obvio que es el profesor el que estd a cargo de la
situacién, comparte la autoridad cen los alumnos.

La primera responsabilidad del profesor en las sesiones de planificacion con toda
la clase es fomentar la participacion y demostrarles que sus sugerencias son bienveni-
das. Después de plantear una pregunta a la clase —como “; qué podriamos planificar
para la proxima jornada con los padres?” o * ;cémo podriamos archivar los trabajos
de pldstica?”"— el profesor deberia escuchar todas las contribuciones sin evaluarlas en
ese mismo momento. Asl deja a los estudiantes tiempo para pensar lo que quieren
decir y les permite que se hagan a la idea de que tienen que hablar. De cualquier mane-
ra, en ocasiones serd necesario apuntar que una determinada sugerencia puede ser irre-
levante o ha sido ya mencionada. jPor qué no preceder ese aviso con un comentario
positivo, del tipo “Es una buena sugerencia, Mark, ;qué te parece st lo apadimos a lo
que ha dicho Ruth?”"?

El profesor puede dirigir debates con la clase al completo con el propésito de pla-
nificar cualquier aspecto de la vida del aula (MiEL, 1952). Puede invitar a los estu-
diantes a que colaboren preguntindoles “;cdmo podemos ordenar las mesas para la
visita de la policia?” o “; Qué se les puede preguntar a los policias?”. Algunas otras
preguntas que pueden suscitar sugerencias para las actividades de la clase pueden ser:

;Cémo podriamos cuidar las plantas o la mascota de la clase?

;Cudl puede ser la agenda para la reunién del consejo de estudiantes?

(Cémo podemos mostrar lo que hemos aprendido en esta unidad?

(Qué ment podemos preparar para la excursion?

Participar en la planificacidn de las actividades de 1a clase abre el camino para las
tareas de planificacién cooperativa. Parte de la planificacién de una tarea académica
exige la localizacién de materiales, y esto lo vamos a discutir a continuacién.
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Planificar la biisqueda de informacion. Los estudiantes necesitan préctica en la
biisqueda de fuentes de informacién y de materiales. Un ejemplo de ejercicio (adapta-
cion de S. SHARAN y HERTZ-LAZAROWITZ, [978) exige que cada estudiante haga una
lista de dénde obtendria la informacion necesaria para:

Planificar una visita a un amigo en otra cindad.
Planificar una visita a Washington DC.
Encontrar la capital de Venezuela.

Averiguar de dénde proceden sus antepasados.

Después de que cada estudiante haga una lista de todas sus ideas, el profesor les
invitard a que las compartan con el resto de la clase. Las sugerencias se han resumido
en un grifico (ver Tabla 3.1). Este sirve como referencia Gtil de las distintas fuentes a
las que pueden dirigirse.

Este ejercicio puede prepararse en conexién con el estudio de cualquier drea de
contenido. Cada vez que se repite la experiencia, crece el niimero de fuentes. La lista
de lugares puede ampliarse para incluir, por ejemplo, edificios publices e incluso
cementerios, donde se puede obtener una gran cantidad de informacion histérica,

Tabla 3.1 ; Dénde podemos encontrar informacion?

PERSONAS LUGARES LIBROS OTRO MATERIAL
Nuestras familias  Agencias de viajes Enciclopedia ~ Horarios
Nosotros mismos ~ Bibliotecas Libros de texto Mapas
Expertos Embajadas Biografias Fotografias
Profesores Fibricas Cintas de video
Bibliotecarios Grandes almacenes Revistas

Sellos

Se puede conseguir mds experiencia en la bisqueda de informacién en un debate
de toda la clase cuando se esté preparando el estudio de un tema en concreto. En el
siguiente extracto, la profesora anima a su clase de 6° curso a que busque distintas
fuentes para el estudio de la exploracidn del espacio.

PROFESORA: el texto de ciencias tiene mucha informacion, pero tal vez podiamos
buscar més material en algtin otro lugar,

ALUMNO:  ;qué te parece en una enciclopedia?

ALUMNO: o0 en una revista de cientifica. ..

PrROFESORA: Podriais ser mds especfficos?

ALUMNO: Bien, podriamos ir a una hiblioteca y buscar material ... el bibliotecario
quizds nos ayudaria.

PROFESORA: Es una buena idea; entonces podriais traer la lista de libros y revistas a
la clase. ;Alguna otra idea?

ALUMNO:  Mi hermano tiene un libro de ciencia; puedo buscar alli. ..
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PROFESORA: Hasta ahora solamente habéis sugerido libros. ;Qué me decis de otras
fuentes? Por cjemplo, sé que hay un par de peliculas sobre el espacio
en la biblioteca de la escuela y las traeré a clase. Veamos qué informa-
cion podemos obtener de ellas.

ALumno: ¢ Por qué no escribimos a la NASA? Tal vez tengan peliculas, o puede
que nos envien algtn cartel.

ALUMNO:  Si, ahora recuerdo, cuando fui al Créiter del Meteoro con mi familia,
compramos algunos carteles de la NASA... quizés los encuentre y los
traiga.

ALUMNO:  Quizds podemos pedirle a la NASA que nos de el nombre de algin
astronauta que pueda venir y hablarnos.

PROFESORA: Realmente es una buena idea escribirles y preguntarles qué tipo de
material ofrecen y si nos pueden recomendar un conferenciante.

Puesto que ésta era la primera experiencia de Ia clase en la planificacion de este
tipo, la profesora no dudé en intervenir de vez en cuando con sus propias sugerencias.
Todas las sugerencias se colocaron en el tablén, con el titulo “; Ddnde podemos encon-
trar informacién sobre la conquista del espacio?”. La profesora dividi6 la clase en
comités. Cada comité se responsabilizé de obtener materiales a partir de una de las
fuentes enumeradas.

Planificar una actividad de aprendizaje. Planificar una tareca de aprendizaje
requiere que los alumnos sean capaces de establecer sus objetivos y de articular lo que
desean encontrar o aprender como resultado de su biisqueda. Los profesores les pue-
den ayudar a especificar lo que quieren buscar, incluso si su planificacién comienza
espontineamente y con poca organizacién formal, como en el siguiente ejemplo:

Una clase de 2° hizo una salida al campo en busca de signos propios del otofio. La
profesora no les dio ninguna instruccion en particular. Unos pocos nifios recogieron
hojas de diferentes tonalidades, mientras que otros recogieron ramitas de distintas for-
mas y tamafios. Alguno de ellos escarbd en el suelo y encontrd raices e insectos.
Cuando volvieron a la clase, la profesora encontré una forma de resaltar el hecho de
que los nifios, por si mismos, hubiesen formado grupos de acuerdo con sus intereses
comunes. La profesora dio a cada grupo un pequefio tablero de corcho. Cada grupo
planificé c6mo ordenar sus “hallazgos” en el corcho, Los corchos se colgaron en la
pared del aula como “decoracion”.

Es indudable que muchos profesores han visto ya a sus alumnos planificar por si
mismos una actividad. Por agradable que resulte la experiencia, seguird siendo un
hecho excepcional a menos que se refuerce y se repita, de forma que se convierta en
una parte integral de la vida del aula. Cuando prepararon la siguiente salida, la profe-
sora les ayudd a planificar su biisqueda.

La profesora pidié a los nifios que formaran grupos de cuatro y les pidid que cada
grupo decidiera qué querfan buscar. Algunos grupos decidieron que cada uno de los
miembros buscaria hojas de colores y flores silvestres; otro grupo decidié buscar
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insectos debajo de las rocas; y otro grupo decidié buscar ardillas y observar qué comi-
an. Un nifio de cada grupo anoté en una hoja de papel el plan de su grupo y se colo-
caron pegadas en la pared:

COSAS QUE BUSCAREMOS

Grupo 1. Buscaremos hojas y flores

Grupo 2. Buscaremos ardillas

Grupo 3. Observaremos lo que hay debajo de las piedras
Grupo 4. Buscaremos hojas coloreadas

Cuando volvieron al aula, la profesora pidi6 a cada grupo que decidiera c6mo com-
partir con la clase lo que habian encontrado. Algunos grupos colocaron las hojas y las
flores en paneles. El grupo que buscé insectos, dibujé lo que habia visto, Aunque el
£rupo que habia decidido buscar ardillas solamente pudo ver una, escribié una breve
descripeion de sus saltos y movimientos.

Finalmente, la profesora revisé con la clase cémo cada grupo habia organizado su
trabajo. Describid los puntos principales en un gréfico que colgé junto a los planes ori-
ginales del grupo;

COMO PLANEAMOS NUESTRA SALIDA AL CAMPO

I Decidimos qué buscar en el campo.

2. Salimos en su blsqueda.

3. Volvimos a la clase y compartimos con los companeros lo que habiamos encon-
trado. i

Estas dos vifetas ilustran ¢émo en una clase la profesora convirtié una ocasién
imprevista en una experiencia de planificacién cooperativa. Facilitg la capacidad de
los nifios para planificar mostrandoles cémo organizar cada paso. Un debate del
mismo tipo tuvo lugar un mes después cuando la clase estaba estudiando una unidad
sohre dinosaurios. La profesora pregunté a los nifios qué querian buscar cuando visi-
taran el museo local de historia natural. Se confecciond un gréfico con la lista de suge-
rencias y se coloco en el tablén, Gracias a la prictica, planificar actividades tanto aca-
démicas como no académicas se convirtié en una parte integral de la rutina del aula,

Una clase de preescolar muy imaginativa planific6 una boda entre el Sr. Quyla
Srta. U (BARBIERI, 1988). Los nifios confeccionaron una lista con todo lo necesario
para una boda, Entonces reflexionaron sobre qué iban a hacer y escribieron su plan en
el tablén de anuncios, con el titulo “Pasos de nuestro plan”. Ademds hicieron una lista
de los problemas que podrian echar por tierra su plan. Como resultado de esta activi-
dad, los nifios aprendieron sobre la relacién entre Qy Uy, ala misma vez, aprendie-
ron a planificar un acontecimiento.

Otra oportunidad de planificar tuvo lugar en una clase de 4° antes de un viaje al
museo local para ver una muestra sobre robots. La profesora dirigié a la clase en un
debate de planificacién v resumid las sugerencias en una grafica;
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+QUE HAREMOS EN EL MUSEQ?

Contratar una visita guiada

Buscar informacién escrita sobre el funcionamiento de los robots
Buscar ilustraciones sobre los distintos tipos de robots

Ver las demostraciones de c6mo funcionan los robots

Anotar nuevas palabras y términos que necesitamos saber
Comprar algiin souvenir que podamos llevar a la clase

El debate sirvi6 como recordatorio de los miltiples beneficios posibles del viaje y
permitié que los estudiantes centraran su atencién durante la visita. Por desgracia, en
el museo no se distribuyé material gréfico alguno y la clase tuvo que planificar dénde
encontrar una fuente alternativa de informacién escrita.

Planificar qué preguntas plantear. La profesora pregunta, “¢Sobre qué os gusta-
ria saber algo...?”. A los estudiantes se les anima a que planteen preguntas sobre un
tema que les interese. Por desgracia, cuando estdn en la escuela, la mayoria de los
nifios se muestran cohibidos a la hora de expresar sus intereses preguntando. Los estu-
diantes no estdn acostumbrados a plantear preguntas en clase y es posible que necesi-
ten la orientacién de la profesora, como en el siguiente ejemplo:

Antes de comenzar a enseiiarles la unidad sobre animales del desierto, la profeso-
ra pregunté a su clase de 4° qué les gustaria aprender sobre estos animales. Ella acep-
16 cada una de las preguntas que los nifios plantearon, y al poco rato la lista ya tenia
mds de 30 elementos. Entonces, la profesora intenté ayudar a una alumna a que for-
mulara la pregunta claramente:

Alumna: Agua...

Profesora:  ;Podrias explicarte algo mejor?

Alumna: Distintos lugares... de donde la obtienen. ..

Profesora:  ;Quieres preguntar si existen distintos lugares, no solamente en el
desierto, de donde pueden obtenerla?

Alumna: No, quiero decir si hay distintos sitios en el desierto de donde obtener
el agua.

La profesora ademds animd a otros nifios a que expresaran sus intereses sobre la
asignatura. Se dirigié a aquellos nifios y nifias que parecian estar dudosos: “David, en
el viaje que hiciste con tu familia al desierto, ;viste al gin animal?, ;Hay algo que te
gustaria saber de ellos?”, “Naomi, ;qué te gustaria saber sobre la Serpiente que viste
en tu huerto?”. Los profesores pueden facilitar el proceso de planteamiento de pre-
guntas dirigiendo debates con toda la clgse y animando a los estudiantes por separado
(MIEL, 1952; WELLS ET AL, 1990).

Formular preguntas también se puede realizar en parejas, creando un “escenario
en anticipacion” para el tema que se vaya a estudiar. El profesor puede pedir a las
parejas que escriban lo que quieren saber sobre un fema en concreto para asf prepa-
rarse para una leccion. El profesor colgard en la cartelera todas las preguntas tal y
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como las han redactado los alumnos, de modo que pueda referirse a ellas en el curso
de 1a leccion. En este sentido el profesor refuerza la conexion entre las preguntas de
los alumnos y el tema en cuestién.

Una ayuda efectiva es el “dial de las preguntas”, disefiado para ayudar a los estu-
diantes a formular sus preguntas (Wiederhold, 1991). Se trata de un dial de cartén duro
con seis “lamadas”, como: ;Quién? ;Qué? ;Cémo? ;Por qué? ;Dénde? ,Cuindo?
Los miembros del grupo se van turnando para girar el dial. Cuando el dial se detienc
en una llamada, el alumno toma nota de ella y piensa en una pregunta que empiece asi.
Una sesi6n tipica con el dial podrfa proceder de la siguiente manera (Adaptacién de
WIEDERHOLD, 1991):

Cuatro estudiantes se retinen para generar preguntas basadas en el tema “; Qué se
puede hacer para salvar las especies en peligro?”. Susan gira el dial y se para en
“;qué?”, toma nota y se lo pasa a Larry, quien se para en “,Dénde?”. Mientras
Larry se lo pasa a Kemp, Susan piensa durante unos minutos y escribe su primera
pregunta: “; Qué se puede hacer para parar la matanza de ballenas? ", Para cuan-
do el dial llega a Mara, Larry ha escrito ya su pregunta: “; Ddnde podria escon-
derse una ballena?”. El dial da la vuelta dos o tres veces por todos los nifios, y a
continuacién discuten sus preguntas unos con otros. Cuando creen que necesitan
més fuentes para sacar material, revisan su libro de texto. Al final del periodo, el
grupo tiene una lista completa de preguntas que buscar.

Después de varios intentos para generar preguntas con la ayuda del dial, el profe-
sor puede pedir a cada grupo que las ordene en categorias. El grupo que acabamos de
mencionar, por ejemplo, puede ordenar sus preguntas en dos categorfas: 1) ;Qué puede
hacer la gente para salvar especies en peligro? 2) ;Cémo ayuda la naturaleza a las
especies en peligro? Los debates dirigidos por el profesor con la clase entera también
ayudan a los alumnos a ordenar sus preguntas en categorias. Estas categorfas se con-
vierten en subtemas que los grupos investigardn.

Un plan de grupo para toda la clase. Otra forma de introducir la planificacion
cooperativa es tener a un grupo que realice un servicio especial para el resto de la
clase. Cuatro o cinco estudiantes planifican cémo llevar a cabo una tarea en nombre
de los demds. Si es posible, los miembros del grupo serdn escogidos por la clase, mas
que por el profesor, como sus representantes. Cuando terminen su tarea, informarin al
resto de la clase (MIEL, 1952).

La tarea que el grupo lleva a cabo variard en complejidad segin el tema y 1a edad de
los alumnos. A continuacién mostramos algunas sugerencias para este tipo de actividad:

Un grupo puede visitar una biblioteca, una oficina de correos o cualquier otro lugar
donde recoger informacion para el resto de la clase. Esta tarea es apropiada cuan-
do es imposible que toda la clase vaya a esos sitios. Los miembros del grupo pla-
nifican cémo investigar en el lugar y posteriormente informar de los hallazgos al
resto de la clase.
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Un grupo puede planificar una fiesta en la clase. El grupo puede organizar los deta-
lles por si mismo o bien puede decidir cudles serin los procedimientos y después
repartir entre el resto de la clase las tareas que cada cual debe realizar.

Como parte de una unidad dirigida por el profesor, un grupo puede planificar una
entrevista con un experto del tema en cuestion y después informar a la clase de los
resultados.

La clase al completo puede sugerir poemas o canciones para la fiesta, A continua-
cion, seleccionardn algunos nifios para que planifiquen un programa detallado
basado en dichas sugerencias.

Una tarea en la que un grupo pequefio recogio informacién para toda la clase y ade-
mis practicé haciendo preguntas fue la que la profesora planificd para su curso de 3°,
La profesora dividié la clase en cuatro grupos que visitaron las instituciones de la
comunidad. Se turnaron para ir a recoger informacién para el resto de la clase.
Ademds, cada estudiante tuvo la oportunidad de practicar formulando pregunias sobre
lo que queria encontrar en aquella visita. La profesora organizéd el proyecto de la
siguiente forma (adaptacién de MieL, 1952):

La profesora eligié cuatro instituciones que aceptaban como invitados a un grupo
pequefio de nifios: la biblioteca, el ayuntamiento, el palacio de justicia y la oficina
de correos. Todos los sitios estaban apuntados en el tablén de anuncios. Cualquiera
que luviera una pregunta que hacer sobre uno de los lugares, la escribia en un trozo
de papel y la colocaba en el lugar adecuado, junto al nombre de la institucidn.

La profesora dividic Ia clase en cuatro comités, una por cada lugar. El comité era
responsable de obtener las respuestas a las preguntas que se habian planteado en el
tablén de anuncios. Cada uno de los comités examind las preguntas de la lista.
Revisaron si habia alguna pregunta que no fuera relevante. Ademds, revisaron si
alguna de las preguntas aparecia mds de una vez. Cuando creyeron que la lista esta-
ba preparada, pidieron a la profesora que la revisara. Repartieron las preguntas
entre los miembros del grupo y decidieron quién harfa cada pregunta cuando visi-
taran el lugar.

Mientras que un grupo fue con la profesora, el resto de la clase se quedé a cargo
de otra profesora. En cada lugar, los miembros del comité entrevistaron a su anfi-
trién y se turnaron para hacerle las preguntas que llevaban preparadas. Tomaron
nota de las respuestas.

Cuando volvieron a la escuela, cada grupo reunid las respuestas ¢ hizo un informe.
Los informes de los nifios eran un poco esquemdlicos — las preguntas y las res-
puestas aparccian numeradas, sin mas. Los informes se colocaron en el tablon,
debajo del nombre de la institucién de forma gue los nifios pudieran acercarse y
leer las respuestas a sus preguntas.

Al final de la semana, la profesora dirigié un debate con toda la clase para resumir
lo que la misma habia aprendido de las cuatro instituciones que habfa visitado. A
continuacion, la profesora recopild todos los informes en un archivo para llevarlo
a la biblioteca de la escuela. Un representante de cada grupo escribié una carta de
agradecimiento a las personas que les habfan servido de guias en la visita.
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En cada uno de los ejemplos anteriores, los miembros del grupo ganaron expe-
riencia en una o mds caracterfsticas de la planificacion cooperativa. Planificaron las
tareas, tomaron decisiones, buscaron informacion e informaron de sus hallazgos. Es
aconsejable que todos los miembros de una clase tomen parte en dichas tareas al
menos una vez antes de llevar a cabo una planificacion cooperativa més compleja. Es
importante que en esta fase tan temprana el profesor guie a cada grupo en la planifi-
cacién y les recuerde que todos los miembros deben participar.

PLANIFICACION COOPERATIVA DE UNA TAREA

Todas las dreas de contenido ofrecen mds o menos oportunidades para que los estu-
diantes planifiquen algunos aspectos de su aprendizaje, bien en parejas, bien en gru-
pos pequeiios. La prictica frecuente hard que los estudiantes se sientan cémodos con
esta nueva responsabilidad. Entonces, el profesor puede introducir una planificacion
mds elaborada de una tarea de estudio, déndoles asf a los grupos mas responsabilidad
en la direccitn de su estudio.

Todos los grupos planifican la misma tarea

Cuando el profesor cree que los estudiantes han practicado lo suficiente tanto con
toda la clase como con los grupos, la clase puede subdividirse en varios grupos peque-
fios o parejas. El tema, determinado por el profesor, deberia ser relativamente fécil de
forma que todos los grupos, trabajando simultdneamente, puedan completar la tarea en
una o dos horas de clase, como observaremos en los dos ejemplos siguientes. En la
tarea | todos los grupos planificaron un resumen del estudio de la Constitucién. En la
tarea 2 los estudiantes planearon un experimento.

Tarea 1: ;Qué es lo mds importante de la Constifucién?

Después de haber ensefiado una unidad sobre la Constitucién a un 5° curso, el pro-
fesor dividi6 la clase en grupos al azar para resumir la actividad.

El profesor pidié a cada grupo que discutiera lo que consideraba mas importante
en la Constitucidén y que planeara un cartel que ilustrase las diferentes opiniones de los
miembros del grupo. Le recordé a la clase que “el sentimiento de cada miembro del
grupo (sobre la Constitucion) debe quedar representado™.

Al principio, los estudiantes se mostraron dubitativos. Algunos revisaron el capi-
tulo sobre la Constitucién en sus libros de texto; otros aventuraron algunas afirmacio-
nes tentativas. El profesor no intervino y poco a poco las conversaciones en los gru-
pos fueron animindose. Al cabo de diez minutos la mayorfa de los grupos habian
determinado qué era lo mds importante de la Constitucion. Planificaron sus carteles y
comenzaron a dibujarlos. El profesor se acercd a aquellos grupos que necesitaban mds
estimulo. Toda esta actividad tuvo como resultado la confeccidn de unos carteles que
reflejaban las respuestas de cada uno de los miembros del grupo sobre la Constitucion.

Los carteles se colocaron en la pared y un representante de cada grupo explico su
producto a la clase. Todos quedaron sorprendidos por la diversidad y la originalidad
de lo expuesto. Cuando el profesor preguntd a la clase qué era lo que mis les habfa
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gustado de la leccién, muchos nifios dijeron que les habia gustado mucho hablar de sus
ideas y sentimientos sobre la Constitucién. Alguno dijo que habia demasiado ruido en
la clase, por lo que el profesor pidié que se aportaran sugerencias para crear un
ambiente mds silencioso.

Tarea 2: planificar un experimento de biologia.

A una clase de 10° (4° de ESO) se le pidi6 que averiguaran “;Qué gas producen
las células del hongo de la levadura?” (Adaptacién de Adams, 1985).

Se mostré a la clase el aparato para hacer crecer los hongos de la levadura. El pro-
fesor ademds describié c6mo una solucién de azul de bromo timol se puede usar para
indicar que el cambio de color implica que hay produccién de gas. A continuacién, el
profesor pidi6 a los alumnos que se colocaran en parejas. Les proporciond un folio con
las siguientes instrucciones:

1. Especulad sobre qué gas producen los hongos de la levadura. Anotad vuestras
ideas.

2. Planificad al menos tres experimentos que prueben vuestras teorfas. Los experi-
mentos deben evaluar el efecto de la presencia de luz, de la presencia de aztcar y
de la presencia de aire.

3. Los experimentos deben durar méds de un dfa. Cuando sea obvio que el color ha
cambiado, anotad los resultados y observad algiin hongo en el microscopio.
Redactad una descripcién de lo que estdis observando. Tomad notas de los resul-
tados de vuestros experimentos. No olvidéis mencionar las condiciones originales,
el color original y el color final. Colocad los resultados que obtengiis en el tabldn.

El profesor se iba moviendo por entre las parejas de alumnos para ayudar en lo que
lo necesitaran. Cuando los estudiantes completaron los experimentos, colocaron en el
tabldn los resultados y leyeron lo que los demis compaiieros habfan hecho. En la clase
que siguid a estos experimentos, el profesor dirigi wn debate sobre la tendencia gene-
ral que produjeron los datos. Introdujo el término respiracion celular y la formula: azd-
car + aire —»=CO. En la siguiente leccidn el profesor hizo mencién de todos los infor-
mes del tablon y sefiald que no todos los experimentos habian dado los mismos resul-
tados. Esto llevé a un debate sobre la diferencia entre experimentos controlados y
experimentos no controlados. El profesor ayudé a los alumnos a establecer las direc-
trices para planificar el disefio de experimentos posteriores.

Los estudiantes de esta clase de biologia llevaron a cabo su trabajo de acuerdo con
algunos de los principios fundamentales de la investigacién cientifica: generaron hipé-
tesis, planificaron y dirigieron experimentos controlados y analizaron los datos. El
estimulo social que supone planificar y trabajar con un compafiero resultd ser un aci-
cate para la investigacion cientifica.

Los grupos planifican diferentes tareas

Los profesores de cada uno de los siguientes ejemplos dieron a los estudiantes
diferentes grados de libertad de eleccion. En ambas clases, cada estudiante eligié qué
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tema querfa investigar y de acuerdo con ello se formaron los grupos. Aunque en la
tarea 3 los temas de investigacion los determind el profesor, los estudiantes generaron
sus propias preguntas y planificaron sus presenfaciones. En la tarea 4 el profesor pre-
sentd un tema general a la clase. Los estudiantes designaron los aspectos que se inves-
tigarfan y dividieron su trabajo entre los miembros del grupo.

Tarea 3: Arquitectura, ingenieria y lengua en la antigua Roma. Un grupo de 6°
estaba estudiando en la clase de historia la antigua Roma. En varias de las lecciones,
el profesor habfa explicado a toda la clase la evolucidn del imperio romano. Se deci-
dié dedicar tres lecciones a explorar cémo el imperio romano habfa influido en la
arquitectura, la ingenierfa y la lengua de Occidente. El profesor crey6 que los alumnos
estaban preparados para tratar el tema directamente en grupos pequefios.

Se anotaron tres temas en el tablén y cada estudiante se apuntd al tema que mds le
interesaba. Se formaron varios grupos para explorar cada uno de los temas.

LOS GRUPOS PLANIFICAN QUE Y COMO ESTUDIAR

Un miembro de cada grupo se dirigi6 a la mesa donde la profesora habfa colocado
una coleccién de materiales y tomd el que le parecia relevante para el tema del grupo.
A continuacion, los miembros del grupo revisaron el material que tenfan y dedicaron
10 minutos a generar las preguntas que querian contestar. El encargado de tomar notas
en cada grupo escribié las preguntas en un trozo grande de papel, que queddé en el cen-
tro de la mesa.

Cuando la lista de preguntas estuvo preparada, los miembros del grupo dividieron
los materiales entre ellos y cada uno buscé la informacidn relevante. (Todos los estu-
diantes buscaron informacién pertinente a todas las preguntas). De vez en cuando los
estudiantes se dirigian a la profesora para pedirle ayuda. Ella fue moviéndose por entre
los grupos para ayudar a los que lo necesitaran en la bisqueda de material, para for-
mular alguna pregunta o para decidir cudl era la mejor respuesta a una determinada
pregunta. A menudo ella “contestaba” las preguntas diciéndoles como podian encon-
trar las respuestas por si mismos.

Hacia el final de la segunda leccién, los miembros de cada grupo reunieron la
informacién que habfan conseguido y contestaron las preguntas de la lista.
Resumieron sus hallazgos por escrito. Ademds planificaron cémo presentarian los
resultados al resto de la clase. La profesora animé a cada grupo a que variara sus infor-
mes escritos de modo que resultaran atractivos e interesantes.

LOS GRUPOS PRESENTAN SUS RESULTADOS

Para la tercera leccidn los alumnos volvieron a colocarse como un solo grupo. Un
representante de cada grupo leyd el resumen del grupo. (Cada grupo contaba con cinco
minutos). Ademds del resumen escrito, los grupos que habfan estudiado la arquitectu-
ra mostraron fotograffas de arcos, templos y anfitealros romanos que se encontraban
en distintas ciudades europeas. Uno de los grupos que habia lefdo sobre la ingenierfa
romana explicd cémo se habian construido los anfiteatros. Otro grupo explicd que las
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carreteras romanas estaban tan bien construidas que se seguian conservando en la
actualidad. Un grupo que habfa estudiado la lengua distribuy una lista de palabras con
raiz latina. Un segundo grupo que habia elegido la lengua presentd un pequefio dialo-
go en latin,

EL RESUMEN DE LA PROFESORA

Cuando todos los grupos habian terminado sus informes, la profesora plantes una
pregunta que integraba los tres aspectos de la influencia de la antigua Roma en
Occidente. Escribié dos palabras en la pizarra: capitolio y capital. Entonces proyectd
una diapositiva del Capitolio y les dijo a la clase: “veamnos un ejemplo de la influen-
cia del imperio romano en EEUU. Este es el edificio del Capirtolio en la capital
Washington DC. ;De qué forma reflejan el edificio y las palabras capitolio y capital
la influencia de la antigua Roma?”.

Las respuestas surgicron ficilmente conforme los estudiantes relacionaban lo que
habian lefdo del disefio y la estructura del Capitolio y las raices latinas de ambas palabras.

En esta investigacion, cada uno de los grupos tuvo la oportunidad de planificar sus
propias preguntas y de buscar las respuestas a partir de mas de una fuente. Cada uno
de los grupos sacd sus propias conclusiones y planificé cémo compartirlas con la
clase. La profesora recapituld la actividad proporciondndoles una oportunidad de
demostrar sus conocimientos en una nueva pregunta.

Tarea 4: Comprender el clima. En ¢l siguiente ejemplo unos estudiantes de 4° pla-
nificaron qué y cémo estudiar lo relativo al clima.

Antes de empezar a explicarles el tema de las estaciones en la clase de ciencias, la
profesora les contd: “La tierra tiene varias estaciones debido a los cambios en el
clima. Antes de que entendamios por qué tenemos estaciones, es necesario que apren-
damos algo sobre el clima”. Les pidi6 que pensaran sobre lo que querian saber res-
pecto al clima. Unos pocos nifios levantaron las manos y preguntaron: “; Cdme se pro-
duce el clima? ;El clima es igual en todo el planeta? ; Como cambia el clima de esta-
cion en estacion?”, Conforme fue creciendo el interés por el tema, la profesora pidid
a la clase que continuara su planificacion dividiéndolos en parejas.

PLANTEAR PREGUNTAS

En parejas los nifios generaron més preguntas sobre el clima. Cuando se iba
moviendo por el aula. la profesora escuchd preguntas del tipo: “;De dénde viene el
viento? ;Cémo podemos ofr el trueno después del relampago? jQué produce las
nubes? ; Como sabemos qué tiempo hard la semana siguiente? ; Como podemos saber
cudnta lluvia cae? ;Son los dias mds largos en primavera?”, Algunas de las parejas
comenzaron a discutir las posibles respuestas a sus preguntas e intentaron aclarar los
términos bésicos.

TiM:  Es necesario el sol para hacer el clima.
RoBIN: Y aire, ;verdad?
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TiM; (Hay aire en la luna? ;La luna tiene clima?

RoBiN: No hay aire en la luna.

Tim: Pero si sol.

RoBIN: La luna obtiene la luz del sol, ;por eso tiene clima?
Tim: Tomemos nota de esto: ;Tiene la luna clima?

Al final del primer periodo, cada una de las parejas tenfa una lista con varias pre-
guntas.

ELEGIR LAS PREGUNTAS

El siguiente periodo de la clase de ciencias comenzd cuando las parejas comparti-
an su lista con otras parejas. Cada una de las parejas ley6 su lista a la otra con el fin de
tener una lista combinada. La discusién de la combinacion de las preguntas solamente
consiguid que se afiadieran las preguntas que antes no se habian colocado en la lista.

Cuando todos los grupos estuvieron listos, la profesora les pidié que intentaran
ordenar las preguntas en categorias separadas. Recogid las listas ya ordenadas y las
revisé para ver cudntas categorias tenfan en total. Dos categorias aparecfan nombradas
de forma distinta pero parecian referirse a lo mismo, asf que las combiné formando
una solamente. En la siguiente clase de ciencias, la profesora presentd cada una de las
categorias en un cartel distinto con todas las preguntas de esa categorfa a continuacién.
Aparecieron cinco categorias: 1) ;Como se produce el clima?, 2) Pronosticar el tiem-
po, 3) el clima en las distintas estaciones, 4) los peligros del clima, y 5) el clima en
otras partes del pais.

BUSCAR LAS RESPUESTAS

Los estudiantes eligieron el grupo en el querian estar. Hubo 15 nifios interesados
en la prediccidn del tiempo, asi pues la profesora los dividio en tres grupos de cinco
miembros. Proporciond a todos los grupos las directrices necesarias para dirigir dos
experimentos; uno era obligatorio, el otro libre. Ademds, cada grupo consulté el libro
de texto de ciencias y algunos otros libros sobre el clima para contestar las preguntas,

Los grupos dedicaron dos clases a investigar el tema elegido. En la primera clase,
cada uno de los grupos llevd a cabo el experimento obligatorio. Uno de los miembros
del grupo se encargd de tomar nota de los hallazgos.

Al principio de la segunda clase, cada grupo discutié cémo dividirfan el trabajo:
unos ninos contribuyeron a la investigacion leyendo y los otros, realizando el experi-
mento libre,

RESUMIR LOS HALLAZGOS

En la tercera clase cada grupo discutio sus hallazgos e intentd resumirlos y formu-
lar las conclusiones. La profesora sugirié que escribieran las respuestas a cada pre-
gunta en su lista y a continuacién que decidieran qué podian sacar como conclusion
sobre el tema. A fin de hacerlo un poco mds ficil, ademads sugirio que cada uno de los
temas tenfa que convertirse en una pregunta. Asi, “los peligros del clima’ se convir-
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tié en “¢ Cudles son los peligros del clima?”.

Tim: Vale, tenemos una lista de todos los peligros: huracanes. granizadas,
rayos...

LynN:  Los huracanes son tormentas que comienzan en aguas tropicales. ..

RoBIN: Podemos hacer una tabla de cada clase de tormenta y lo que la causa.

LynN: Y también podemos afiadir como cada tormenta es peligrosa.

Tim:  ;Podriamos anotar cémo podemos protegernos del peligro?

Sivio: ¢ Por qué no dejamos eso para cuando lo contemos al resto de la clase?
Tim: ;Sabemos lo suficiente de eso?

Sivio: consultemos el.......... (Nombre del libro)

La profesora los interrumpid y pregunté como iba todo. El grupo le cont6 el dile-
ma que tenfan. Ella sugirié que podian terminar la tabla primero y después buscar las
formas de protegerse de las tormentas,

La cuarta clase la dedicaron al informe de cada grupo. Incluso habiendo tres gru-
pos que se habian dedicado a investigar las formas de prediccidn del tiempo, la profe-
sora les ayudé para que cada grupo acentuara un aspecto distinto del tema.

LA ACTIVIDAD FINAL

En esta unidad la actividad final fue una visita de todo el grupo a una estacion
meteorolégica. El gufa les mosird los instrumentos que no habian visto en sus libros
de texto y les explicd su uso,

Cuando se les preguntd qué les parecia esta forma de estudiar una asignatura, los
alumnos hicieron hincapié en que habian aprendido mucho por su cuenta y que les
habfan gustado los temas que habian elegido. Sefialaron que su libro de ciencias no
tenia mucha informacioén interesante. Decidieron que la préxima vez que planiticaran
un tema, no presentarfan solamente informes escritos y buscarian formas mds intere-
santes de compartir lo que habian aprendido.

¢ Quién planifica la tarea de estudio?

Las tareas en este capfiulo muesiran algunas de las muchas maneras que los pro-
fesores y los alumnos tienen para adquirir experiencia en la consecucion de uno o més
aspectos de la planificacién cooperativa, La tabla 3.2 muestra las dltimas cuatro tare-
as y qué aspectos de la planificacion cooperativa fueron aportados por el profesor y
cudles eran mis apropiados que se presentaran por parte de los alumnos.

Tabla 3.2 ; Quién planifica la tarea?

Aspectos de Tarea 1 Tarea 2 Tarea 3 Tarea 4
la planificacidn
cooperativa
a. ;(Quién determina la P A A A

composicion del grupa?
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h. ;Quién genera las A P A A
preguntas que se estudiardn?

¢. ;Quién ordena las A A P AP
preguntas en temas?

d. ;Quién proporciona P P P PA

los materiales

e. ;Quién asigna A - - A
los papeles?

f. ;Quién planifica el

tipo de presentacién? P P A A
g. ;Quién planifica el A A A A
contenido de la presentacion?
TOTAL 4 A 3A 4 A 7A
3ip 3P 2P 2P

En cada tarea el profesor y los alumnos compartieron la responsabilidad en la pla-
nificacion de lo que habfa de estudiarse, aunque no necesariamente en el mismo grado.
Los profesores en todos los casos asumieron la responsabilidad de aportar los mate-
riales. Sin embargo, en la tarea 4 los estudiantes asumieron la responsabilidad de ese
aspecto de la planificacidn.

En las cuatro tareas los estudiantes asumieron gran parte de la responsabilidad en
la planificacién del contenido de la presentacién final. Esto estuvo muy equilibrado en
las tareas 2 y 3, donde los profesores y los alumnos compartieron responsabilidad en
la determinacién del contenido de la tarea. Planificar el contenido de la presentacion
es el aspecto de una tarea de estudio cooperativo que siempre realizan los alumnos. Es
el producto de la eleccion y decision conjunta que ellos llevan a cabo con respecto a
lo que desearian estudiar y como hacerlo.

En cuanto a los cinco aspectos restantes de la planificacién cooperativa, tanto el
profesor como los estudiantes contribuyeron hasta cierto punto al proceso de planifi-
cacién. Si observamos las columnas en la tabla 3.2 de arriba hacia abajo, vemos que
en la tarea 4 los estudiantes llevaron a cabo de forma independiente casi todos los com-
ponentes de la planificacion, mientras que en las tres tareas anteriores el profesor
desempeii un papel mucho mayor en este proceso. Aunque los estudiantes en la tarea
4 planificaron los sicte elementos, eso no indica que lo tengan que hacer siempre en
las futuras tareas. Por ejemplo, su siguiente tarea se puede llevar a cabo en una sola
clase y puede requerir solamente una planificacién cooperativa de los subtemas que se
vayan a estudiar.
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La lista de los siete aspectos bdsicos de la planificacién cooperativa puede servir
como ejemplo para los profesores a la hora de realizar su propia planificacién, Cuando
vaya a planificar una tarea, el profesor o profesora puede repasar los aspectos de los
que se responsabilizard. Esa lista les facilitard saber si los alumnos realmente tienen
las suficientes oportunidades de practicar cada aspecto de la planificacion cooperati-
va. No existe una secuencia especifica ni predeterminada para introducir y practicar
los diferentes componentes en el aula. Es responsabilidad del profesor el incorporar los
elementos de la planificacién cooperativa de la forma que mejor se acomade al tiem-
po con el que cuente, al nivel de los alumnos y a la naturaleza de la tarea que se vaya
a estudiar.






Capitulo IV

LAS ETAPAS
DE LA INVESTIGACION

EN GRUPO







. Coémo se lleva a cabo la investigacién en grupo de forma que los estudiantes par-
ticipen activamente en la planificacion de lo que estudiardn y cdmo lo estudiardn? En
este capitulo presentamos las etapas de la investigacion en grupo y mostramos cémo
éstas permiten a los estudiantes investigar los temas e interpretar la informacion que
van adquiriendo. Etapa a etapa, examinaremos ¢6mo la investigacion en grupo com-
bina el mundo personal del estudiante y su curiosidad intelectual con la interaccién
social con sus compafieros. Veamos en primer lugar cémo pueden los profesores pre-
pararse para la investigacion en grupo.

PREPARACION DEL PROFESOR

El profesor posee un papel critico en la organizacién y coordinacion de la investi-
gacién. Casi siempre es €l o ella quien inicia el proyecto de investigacion en grupo,
quien determina el plazo de ejecucion, y quien proporciona los materiales y los esti-
mulos iniciales para que los alumnos comiencen la investigacién. Durante la investi-
gacion es €l o ella quien facilita el proceso, ayudando a los alumnos en cada una de las
etapas, como veremos a continuacion. Existen distintas maneras de prepararse para
este papel:

+ Familiarizarse con las diferentes fuentes de informacion v las distintas ideas sobre el
tema, de forma que se comprendan los puntos generales. Esta le permitird ver la
conexion entre los intentos de los alumnos por formular preguntas y los conceptos
clave del tema.

Encontrar exactamente qué tipo de ayuda ofrecen los libros de texto, las bibliotecas
locales, los museos y otros sitios apropiados. Si es posible, visitar alguno de los luga-
res o discutir el tema con un experto. Estar preparado para sugerir estas fuentes a los
alumnos.

Elaborar una lista de preguntas que vayan viniendo a la mente conforme se examinan
las fuentes y hablar de ello con expertos o con los colegas. Imaginar todo aquello que
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pueda estar relacionado con la investigacion de cada una de las preguntas. Esto faci-
litard al profesor la labor de ayuda a los estudiantes cuando formulen su plan.

¢ Elegir un problema estimulante para presentarlo a la clase. De todas las preguntas
que surgen cuando se explora el problema general, jcudl generard un proceso de
investigacién mds rico? ;qué problema atraerd mds a los alumnos?

= Aportar cuantos mis materiales scan posibles de forma que se atraiga la atencién de
los estudiantes hacia el tema en cuestion.

Es obvio que prepararse asi para un proyecto de investigacidn en grupo hace que
el profesor profundice en la comprension del tema. Ademds, le proporciona una
amplia base para comprender el andlisis que los estudiantes hacen del tema en cues-
tidn. Es probable que el profesor no esté preparado para contestar a todas las pregun-
tas, y ademis tampoco es su obligacién. Pero el profesor si debe estar preparado para
dar importancia a las preguntas del alumno y para ayudarle en la bisqueda de las res-
puestas (THELEN, 1981).

La preparacion intensiva permite ademds al profesor elegir las oportunidades apro-
piadas para sefialar la relacién entre las distintas partes de la investigacidn. Esto se
puede llevar a cabo en el curso de la investigacidn, después de las presentaciones y en
la etapa evaluativa.

En la investigacion el papel del profesor es el de asesor, preparador, evaluadaor y
coordinador. Sin embargo, al comienzo de la investigacién es apropiado dejar bien
claro qué se espera de los alumnos. Es posible que la clase no esté familiarizada con
los aspectos académicos y sociales de la investigacidn en grupo y le resulte beneficio-
so escuchar una declaracién sin equivocos sobre cémo se llevard a cabo el proyecto y
cudles serdn los criterios de evaluacion. Es necesario que se explique a los alumnos
por qué van a realizar un proyecto de investigacién en grupo, Ademds se les debe
recordar que son compafieros en el proceso de investigacion y que en todo momento
se agradecerd que expresen cualquier preocupacion que pudieran tener (ver etapa VI).

Puede que sea necesario cierto tiempo antes de que los estudiantes sean capaces de
llevar a cabo un proyecto complejo. Al principio, es recomendable que lleven a cabo
investigaciones de corta duracién en un rango limitado de temas (Joyce y WEIL,
1986). En los capitulos | y 2 exploramos los distintos modos que tiene el profesor de
preparar a la clase para una investigacién cooperativa.

Otro factor que el profesor tiene que tener en cuenta es cémo se adecua el proyec-
to de investigacidn en grupo con el resto del curriculum. Puede que haya varios com-
ponentes de una unidad mayor, de la que el proyecto de investigacién en grupo sea una
parte, que no se presten a la investigacidn cooperativa. Estos componentes pueden
ensefiarse directamente a la clase, a través de la formacion individualizada en modu-
los de aprendizaje. con otros métodos de aprendizaje cooperativo o con la combina-
cidn de cualquiera de todos estos métodos. Lo importante es tener presente que la
investigacidn en grupo se debe reservar para aquellos aspectos del drea de contenido
que permitan una investigacion genuina.
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LAS ETAPAS DE LA INVESTIGACION EN GRUPO

Al planificar y llevar a cabo la investigacién en grupo, los estudiantes avanzan por
seis etapas consecutivas, como se observa en la Fig, 4.1,

Fig. 4.1. Etapas de la implementacion de la investigacion en grupo

Etapa I: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de investigacion,

Los estudiantes buscan fuentes, proponen preguntas y las ordenan por categorias, Las cate-
gorias se convierten en subtemas. Los estudiantes se unen a los grupos que estudian las cate-
gorias de su eleccidn.

Etapa II: Los grupos planifican la investigacion

Los miembros de los grupos planifican sus investigaciones de forma cooperativa; deciden
qué investigardn, como lo hardn y como se dividirin el trabajo entre los distintos miembros
del grupo.

Etapa III: Los grupos llevan a cabo la investigacion

Los miembros del grupo rednen, organizan y analizan la informacion de las distintas fuen-
tes. Combinan los hallazgos y llegan u conclusiones, Los miembros del grupo discuten el tra-
bajo que han realizado hasta el momento para intercambiar ideas e informacidn, y para
ampliarlas, aclararlas e integrarlas.

Etapa I'V: Los grupos planifican sus presentaciones

Los miembros del grupo determinan la idea principal de su investigacion. Planifican cdmo
presentardn sus hallazgos. Los representantes de los grupos se retinen para coordinar su tra-
hajo para la presentacidn en el aula,

Etapa V: Los grupos hacen sus presentaciones
Las presentaciones se llevan a cabo delante de la clase de distintas formas. El piiblico eva-
Iia la claridad vy el atractivo de cada presentacién.

Etapa VI: El profesor y los alumnos evaliian sus proyectos

Los estudiantes comparten las reacciones sobre la investigacidn y sobre las experiencias
afectivas. Los profesores v los alumnos colaboran para evaluar el aprendizaje individual, del
grupo y de la clase. La evaluacién incluye la valoracion de los procesos de pensamiento de
mayor nivel.

Organizacion del aula

Conforme avanzan de una etapa a otra, los estudiantes van y vienen entre la plani-
ficacién de toda la clase, el estudio individual, la planificacién de grupo, y el estudio
en grupo. Al comienzo, el profesor estimula el interés de la clase por un problema
general. Cada estudiante elige la parte del problema que le gustaria investigar, y los
grupos se forman de acuerdo a los intereses comunes en un subtema. Todos los miem-
bros del grupo toman parte en planificar como investigar su subtema. A fin de llevar
a cabo la investigacidn. se divide entre todos el trabajo. Los estudiantes trabajan den-
tro de una etapa individual, pues cada uno de los miembros del grupo investiga lo que
mds le interesa. Los estudiantes vuelven al grupo para integrar y resumir sus hallaz-
gos. Finalmente, los miembros del grupo presentan sus hallazgos de forma consisten-
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le a sus compafieros, para que todos puedan ver como todos los subtemas se relacio-
nan ¢on el tema general. Asi, la investigacidn finaliza con la clase que actia como un
sgrupp de grupos” (JOYCE y WELL, 1986; MIEL, 1952; S. SHARAN y HERTZ-
Lazarowitz, 1980; Y. SHARAN y S. SHARAN, 1990; THELEN, 1981),

Antes de que examinemos los procedimientos de cada etapa, asf como el papel que
desempefiardn tanto el profesor como los alumnos, deberiamos mencionar que no se
pretende que se sigan mecdnicamente, Los profesores pueden disefiar distintas formas
de implementar este bosquejo de los pasos bdsicos, como se muestra en los cuatro
ejemplos detallados de los proyectos de investigacion en grupo del capitulo 5. Ademds
se puede recurrir a otros ejemplos ilustrados en los estudios de caso de los proyectos
de investigacién en grupo de las escuelas de Primaria (HArRIS y Bvans, 1972) y en los
centros ptiblicos de Secundaria ingleses (HunTtALA ¥y COUGHLIN, 1991).

Etapa I: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de
investigacion

Esta es una etapa exploratoria donde toma parie toda la clase. Se divide en cuatro
pasos y pueden durar dos o tres clases, Los cuatro pasos son: presentacidn del proble-
ma general; planificacidn cooperativa de toda la clase; clasificacién de las preguntas
en subtemas; formacién de los grupos segiin el interés por los subtemas.

El profesor tiene dos responsabilidades en esta etapa:

I. Presentar un problema general a la clase.
2. Estimular el interés de la clase por la investigacion del problema.

Paso 1. Presentar un problema general. El tema debe formar parte del curriculum
0 debe surgir del interés de los estudiantes o de un tema adecuado. Es mejor formular
el tema como un problema, mds que como una afirmacion general. En vez de anunciar
que vamos a estudiar “la exploracidn espacial”, el profesor puede presentar un pro-
blema, como “; Cudl es la importancia de explorar el espacio?” o “; Qué progresos
se han hecho en la conquista del espacio en los iiltimos 20 aiios?”. En vez de presen-
tar el tema “Los indios de Arizona”, es mejor preguntar, “; Cudl es la historia de los
indios de Arizona?” o “;En qué se diferencian los indios de Arizona de los indios de
otros estados?".

Formulando el tema a modo de pregunta se persiguen dos propdsitos: en primer
lugar, se establece el tono para una investigacion posterior. En segundo lugar, se defi-
ne de algiin modo el objetivo de la investigacién y se orienta a los alumnos en sus pre-
guntas. El problema deberia ser polifacético, de forma que provocara miltiples reac-
ciones por parte de los alumnos. Deberfa quedar claro que existe mas de una respues-
ta y mas de una fuente en la que buscar las respuestas.

Es obvio que plantear la pregunta no es suficiente para estimular el interés del estu-
diante por la investigacion del tema. La investigacion se tiene que estimular mucho
mds consiguiendo que los alumnos exploren una variedad de fuentes. Se deberfan dedi-
car una o dos horas de clase a ver peliculas o a revisar textos, libros de ilustraciones,
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revistas.... Todos estos materiales se pueden colocar encima de una mesa durante una
semana de forma que los puedan consultar los alumnos siempre que tengan tiempo
libre. Tal vez serfa apropiada alguna conferencia sobre la materia, o una visita a algin
lugar concreto. Es posible que ver una pelicula o escuchar una conferencia que pre-
sente un aspecto controvertido del tema en cuestion estimule el interés de los alumnos.

Los libros, revistas, conferencias, peliculas o visitas tienen como fin ayudar a los
alumnos a ver qué aspectos del problema les es familiar y qué les es desconocido.
Cuando los estudiantes revisan el material o asisten a una conferencia sin ninguna ins-
truccién, reaccionan con libertad ante las impresiones que el material les produce.
¢ Tiene alguna conexion con alguna experiencia pasada o presente? ;Les provoca algiin
tipo de sentimientos? ;Pueden empezar a considerar algiin aspecto en particular del
tema que les gustarfa explorar? jHan encontrado algo que siempre habfan deseado
entender? En realidad, la tnica instruccién que el profesor puede ofrecerles junta con
las referencias es “Revisad todo este material y reflexionad sobre lo que ya conocéis
de esto y sobre lo que os gustaria conocer”.

Paso 2: Planificacién cooperativa de toda la clase. Ahora los estudiantes estdn
listos para formular y seleccionar las distintas preguntas que investigardn, El profesor
presenta el problema general en la pizarra y pregunta, “Ahora que ya habéis revisado
el material relacionado con el tema, jqué queréis investigar para comprenderio
mejor?”. Algunos de los estudiantes planteardn preguntas basadas en algo que han
leido: otros, en relacion con sus experiencias pasadas. Algunas de las preguntas ten-
drin que ver con aspectos generales del problema, otros con una cuestién especifica.
Todos participardn si el profesor fomenta que haya diversas reacciones. Recordad que
€n esta €tapa no se espera que los estudiantes muestren lo que saben, sino lo que dese-
an saber,

La selecci6n de los posibles subtemas se lleva a cabo a través de la planificacién
cooperativa, que puede proceder de una de las tres formas siguientes (GOrRMAN, 1969:
MIEL, 1952; 8. SHARAN y Y. SHARAN, 1976);

* Individualmente. Cada uno de los estudiantes plantea las preguntas que le gustarfa
investigar. Trabajar a solas les permite pensar en lo que més les llama la atencion del
tema. No existe un nimero predeterminado de preguntas que deban producir.
Después de 15 o 20 minutos, el profesor invita a los estudiantes a contar a la clase
lo que han escrito y anota cada una de las sugerencias en la pizarra, Cuando van
escuchando las ideas de los demas, los estudiantes pueden o no afiadir una o dos
sugerencias o modificar las preguntas originales,

Grupos animados. Los estudiantes se rednen en grupos de cuatro o cinco y se tur-
nan para proponer en voz alta las ideas sobre las que desean investigar. Los estu-
diantes pueden reaccionar a las ideas que escuchen, pero no es necesario el consen-
s0. Los encargados de tomar notas en cada grupo apuntan las ideas y luego se las
explican al resto de la clase. Si la clase es poco numerosa, el profesor puede escri-
bir las sugerencias en la pizarra. Si por el contrario es un grupo més grande, el pro-
tesor recogerd las listas de todos los grupos y las retine en una sola lista para que la
clase la revise,
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* De uno en uno, en parejas, en cuartetos. Este procedimiento permite que los estu-
diantes piensen por si mismos a la vez que intercambian sus pensamientos con los
demds y asi poder ampliarlos 0 modificarlos. La planificacidn comienza cuando cada
uno de los estudiantes anota sus preguntas. Posteriormente, se¢ continda de forma
progresiva hacia grupos mayores, desde las parejas a los cuartetos o incluso a gru-
pos de ocho personas. En cada uno de los pasos los estudiantes comparan sus listas
y las retinen en una sola. La lista final representa los intereses de todos los partici-
pantes.

Paso 3. Ordenar las preguntas en subtemas. El siguiente paso es dar a conocer
todas las preguntas a la clase. Esto se puede conseguir escribiéndolas en la pizarra, en
un folio que se coloca en la pared o fotocopidndolas y repartiendo una copia a cada
alumno. La lista de preguntas se convierte en el “capital de la clase — una forma de
riqueza que lleva consigo una expeciacién cada vez mds creciente de inversiones mds
interesantes’ (THELEN, 1981, p. 153).

Cuando los alumnos hayan visto las preguntas, el siguiente paso es clasificarlas en
distintas categorfas. Esto se puede llevar a cabo siguiendo uno de los tres métodos
apuntados en el paso 2. A continuacidn se presentan las categorfas como subtemas
para que cada grupo los investigue.

Por ejemplo, la clase de 6° que se estaba preparando para investigar “; Cudl es la
importancia de conquistar el espacio?” ordend la lista de preguntas en las siguientes
categorias:

¢ Qué hace falta para ser astronauta?

¢Qué podemos aprender de los que viven en el espacio?

(C6mo se verd nuestro futuro afectado por la conquista del espacio?
;C6mo se conquista el espacio?

¢Qué nos enseiia la conquista del espacio sobre nuestro planeta?

Paso 4. Formar grupos segiin el interés. En el paso final de la etapa 1%, se pre-
sentan 4 la clase los titulos de los subtemas. normalmente en la pizarra. Asi, el resul-
tado de la planificacién estd mostrado de forma tangible ante la clase. Ahora cada estu-
diante se apunta en el grupo cuyo tema mas refleje sus intereses. Los grupos se forman
de acuerdo con la afinidad entre alumnos para estudiar un determinado tema,

El profesor puede limitar el niimero de alumnos en cada grupo a un total de cuatro
o cinco. Si un subtema en particular ha tenido mucha aceptacion, se pueden formar dos
0 mds grupos que investiguen el mismo tema. Si la subsiguiente investigacién refleja-
ra los intereses combinados de todos los miembros del grupo, entonces cada grupo
producird un producto dnico.

El papel del profesor. En esta etapa el profesor es tanto el lider como el modera-
dor. Como lider de esta etapa exploratoria, el profesor animard a los estudiantes a que
expresen sus intereses y los diferentes puntos de vista. Es importante que no imponga
criterios, sino que ayude a los alumnos a determinar los componentes de la investiga-
cién estimulando la produccién de preguntas, no rechazdndolas.

Como moderador de la investigacién, el profesor puede sefialar y explicar qué pre-
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guntas estdn mds relacionadas con el problema que se investigard y cudles serfa mejor
investigarlas en otro momento. Atn asi es importante que la orientacion sea minima,
El papel principal del profesor en esta etapa es facilitar la creciente conciencia del
alumno sobre qué le interesa mds sobre el tema y qué guiere investigar,

Pudiera ser que en el primer intento de la investigacion en grupo la invitacion a la
investigacion pueda dar lugar a varias preguntas. En realidad, es posible que muchos
de los nifios necesiten tiempo para adaptarse a la sorpresa que supone aceptar que les
pregunten qué quicren saber sobre un tema, en vez de que les pregunten lo que se
supone que deben saber. Si el profesor acepta incluso unas pocas reacciones de este
tipo y las usa como base para llevar a cabo todas las elapas, por limitado gue sea su
contenido, estard manteniendo el compromiso adquirido de fundamentar la investiga-
cion en las preguntas de los alumnos. Es indudable que los alumnos se sentirdn ani-
mados a ofrecerse cuando se les vuelva a dar la oportunidad de planificar.

El papel del estudiante. En esta elapa los estudiantes tienen la oportunidad de
expresar sus propios intereses y de intercambiar ideas y opiniones con sus compane-
ros de clase. Todos los estudiantes tienen la oportunidad de descubrir qué les interesa
mis del tema general, asi como de descubrir lo que les interesa a los demds. Tanto indi-
vidualmente como en cooperacion con los demds, los estudiantes generan preguntas,
las ordenan por categorias y determinan el subtema que les gustarfa investigar
Finalmente. los estudiantes eligen el subtema que les gustaria investigar y forman gru-
pos de acuerdo con los intereses comunes.

La interaccion entre estudiantes durante esta etapa favorece su participacion acti-
va en la eleccion y decisiones que determinardn los componentes de su investigacion.
Sidos clases investigaran el mismo tema y tuvieran tiempo suficiente para generar sus
preguntas, estamos seguros de que los sublemas resultantes no serfan idénticos. Cada
clase planificarfa subtemas que reflejarfan los intereses y elecciones particulares de los
miembros de aguella clase.

Etapa Il. Los grupos planifican sus investigaciones

Una vez que se han unido al grupo que les interesa, los estudiantes centran su aten-
cidn en el subtema elegido. Cada grupo debe dedicar una hora o dos a planificar su inves-
tigacion. En esta etapa los miembros del grupo determinardn el aspecto del sublema que
cada cual investigard, de forma individual o en parejas. Los miembros del grupo deben
decidir cdmo proceder y qué recursos necesitardn para llevar a cabo su investigacion.

Los miembros del grupo discutirdn sus puntos de vista y sus ideas sobre el objeti-
vo de su investigacidn. Se referirdn a la lista de preguntas generadas por la clase en la
etapa | y elegirdn las que crean que mejor reflejan sus inlereses y las que son maés rele-
vantes para el subtema en cuestion. Conforme evolucione la discusidn anadirdn algu-
nas preguntas mds, rechazardn otras, y asi aclarardn con exactitud qué es lo que quie-
ren investigar. Los cinco alumnos del ejemplo siguiente estaban averiguando lo que
querian invesligar sobre su subtema, que era “; Cdmo adaptaban las tribus indias sus
viviendas al medivambiente?”
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Elliot: ;Deberiamos leer sobre todas las tribus indias?

Nancy: Cada uno de nosotros deberia elegir una tribu distinta.

Bob:  Pero hay demasiadas, y viven en lugares distintos.

Jean: No es necesario que leamos sobre cada una de las tribus. Elijamos aquellas
que viven en lugares adyacentes.

Shel:  Me gustarfa saber por qué los indios antiguos vivian del modo en que lo haci-
an.

Elliot: Entonces, ;deberiamos limitarnos a las tribus actuales o deberfamos también
estudiar las antiguas tribus?

Jean: Tenemos gran cantidad de informacién sobre los Navajo...

Después de un rato, este grupo decidié estudiar dos tribus en particular y las
viviendas de las antiguas tribus en general. Fundaron su decision en los respectivos
intereses asi como en los recursos de que disponian.

Uno de los miembros del grupo se encargaria de tomar nota de cada una de las pre-
guntas. Es posible que la primera vez que una clase lleve a cabo una investigacion en
grupo, el proceso en esta etapa sea algo esquemitico. Si el grupo consta de cuatro
alumnos, puede que haya ocho preguntas, que se dividirdn entre todos. Conforme la
clase se vaya sintiendo mds cémoda con el proceso, no es raro que el grupo empiece
con una idea para terminar con otra bien distinta. La discusidn en esta etapa resaltard
los distintos (y a veces conflictivos) puntos de vista de los miembros del grupo. Para
formular su problema y para determinar los procedimientos, tienen que alcanzar un
acuerdo que reconcilie todas las diferencias.

La planificacién cooperativa en esta etapa ademds permite a los estudiantes elegir
el tipo de investigacidn que mejor se adapta a sus gustos. Un estudiante puede que pre-
fiera leer, otro puede que se divierta mds entrevistando, Algunos puede que sientan gue
aprenden mds cuando construyen algo o cuando hacen un diagrama. Para otros quizds
sea necesario ver el contexto real del problema, por tanto preferirdn una visita “in
sttu”. Los grupos tendrdn en cuenta las distintas tendencias y preferencias de sus
miembros cuando dividan las partes de la investigacion entre todos ellos.

Muchos profesores pueden considerar 1itil que los grupos rellenen una ficha de tra-
bajo en la que estructuren los pasos de esta etapa de planificacion, tal y como se mues-
tra en la Fig. 4.2

Se deberia colgar en la pared una copia de esta ficha de trabajo. Ademds de servir
como recordatorio de los que cada grupo estd realizando, esta ficha muestra la cone-
xi6n entre tados los grupos de la clase. Cada estudiante contribuye a la investigacién
de su grupo y cada grupo contribuye al estudio que la clase hace de un tema general,
Por ejemplo, el grupo citado en la ficha formaba parte de una clase de 8° de Arizona
que investigaba la conexidn entre viviendas y medioambiente. Otros de los subtemas
de los grupos eran: 1) “;De qué forma se adaptan los hogares modernos al medio-
ambiente?”, 2) “;Como afecta las ciudades modernas al medioambiente?”, 3)
¢ Como se adaptardn al medioambiente los hogares del futuro?”
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Fig. 4.2. Ficha planificacion en grupo

- Tema de investigacion (Como adaptan las tribus indias sus viviendas
al medioambiente?
Miembros del grupo Bob, Elliot, Jean, Shel y Nancy
Papeles Bob: coordinador; Jean y Nancy: blisqueda de fuentes:

Elliot: comité direccidn; Shel: secretaria

. Qué queremos encontrar? Bob y Nancy: ;Cémo disefiaban los némadas Apaches
sus viviendas? Elliot y Jean: ;De qué forma las viviendas
de los navajos se acomodaban a su modo de vida?
Shel: ;En qué tipo de casa vivian las antignas tribus indias?

¢ Cudles son nuestros recursos?  Bajo este epigrafe, la secretaria hard una lista de los libros
que se deben leer, de las personas que se entrevistaran
y de los lugares que se visitardan. Tal vez los cinco
miembros de este grupo visitardn el mismo lugar, pero cada
uno de ellos preparard unu pregunta distinta

Papel del profesor. Mientras va moviéndose por toda la clase, les ofrece ayuda a
los alumnos que la necesitan. Quizds alguno de los grupos no se sienta contento con
su plan original. En vez de insistir en que el grupo se cifia a un plan que les resulta
poco interesante, el profesor puede discutir con ellos alternativas que les ayuden a
redirigir sus objetivos. Es posible que algiin otro grupo haya acometido demasiadas
preguntas. Una vez mds, el profesor puede ayudarles a formular planes mis realistas.

El profesor ademds les ofrece su ayuda en la eleccion de los recursos mds apro-
piados, Tal vez conozca a alguien con quien el grupo pueda reunirse y les pueda pro-
porcionar informacién no disponible en los libros. O quizds el profesor pueda aconse-
jarles un determinado libro o articulo que ellos hayan pasado por alto.

Algunos de los grupos necesitan mds ayuda directa que otros. Es posible que haya
algiin miembro de un grupo que se muestre mds dubitativo a la hora de expresar sus
intereses. A fin de hacer hablar al estudiante, el profesor puede sentarse con él o ella
durante unos minutos y tranquilizarlo y darle dnimos. Por el contrario, algunos de los
grupos solamente necesitardn que se les recuerde de vez en cuando “si eso es lo que
verdaderamente os interesa, investigadlo a toda costa”. En todo momento el profesor
debe animar a los estudiantes a que planifiquen diversos modos de investigar sus sub-
temas.

Moverse por entre las mesas de los alumnos permite al profesor tener la oportuni-
dad de observar si éstos tienen algin tipo de dificultad en la cooperacion. Es posible
que algunos de los alumnos no sea capaces de llegar a un acuerdo con sus compane-
ros con respecto al objetivo de la investigacién. O tal vez alguno de los miembros del
grupo no esté participando en la discusién. En tales casos, el profesor tiene que inter-
venir. Como sugiere COHEN (1986), existen varios modos de ayudar a los alumnos sin
que sea necesario decirles lo que tienen que hacer:

* Plantearles preguntas clave que estimulen o redirijan su pensamiento.
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» Comentar como estan trabajando algunas de las normas de la cooperacion.

* Apoyarlos y reforzar el esfuerzo que hacen para solucionar sus propios problemas.

= Pedir al grupo en cuestién que interrumpan el trabajo durante unos minutos y los
dediguen a algin ejercicio que refuerce su capacidad de interaccién.

El papel de los alumnos, Los alumnos planifican su trabajo de forma cooperativa.
Identifican los aspectos del subtema que quieren investigar y a continuacion planifi-
can como proceder. Eligen los recursos y deciden cdmo dividirse las tareas entre los
miembros del grupo.

Al mismo tiempo discuten unos con otros lo que consideran que merece la pena
investigar, dénde pueden conseguir informacién, y cémo proceder. Hablan unos con
olros, se escuchan unos a ofros, buscan conexiones entre sus respectivas ideas e inte-
reses, y tienen en cuenta en qué puede contribuir cada uno de ellos al plan comin,

En general los grupos encuentran muy Gtil que uno de los miembros sea quien bus-
que los recursos y que otro haga de secretario o secretaria, para asi organizar el traba-
jo. La persona encargada de buscar los recursos coordinard la bisqueda del material
adecuado. El secretario recordard a los demds miembros cudles son sus cometidos y
cudl es la fecha de entrega de su trabajo. Ademds llevard un control del progreso de
cada uno de ellos.

El coordinador serd el que dirija las discusiones cuando se esté compartiendo
informacion y se esté planificando. Ademds, el coordinador animard a los demds a que
participen y contribuyan en el esfuerzo comun.

Ademds los estudiantes elegirin un miembro que los represente en el comité de
direccion de la clase. Hacia el final de la etapa IV este comité mantendrd diversas ren-
niones con el profesor para coordinar las presentaciones de los grupos en la clase.

Etapa lll. Los grupos llevan a cabo sus investigaciones

En esta etapa cada uno de los grupos lleva a cabo los planes que decidieron en la
ctapa II. Localizan la informacién que necesitan, la organizan, e interpretan e integran
sus hallazgos. Esta es la ctapa mds larga y puede ocupar tres o cuatro horas de clase.
si no mas. Cada clase en esta etapa se inicia cuando el profesor revisa lo que cada uno
de los grupos ha decidido hacer ese dfa. Uno o dos miembros de los grupos irdn a la
biblioteca, otros resumirdn la visita que hicieron a algin museo, mientras que algunos
otros entrevistardn a alguna persona dentro de la escuela. Un grupo pucde visionar
unas diapositivas y leer algiin articulo relevante para su investigacién.

Localizar informacion. Los miembros del grupo localizardn la informacion que
necesitan en distintas fuentes: libros de texto, enciclopedias, folletos, mapas, biografi-
as, ele. Parte de esta informacion puede encontrarse en el aula y en la biblioteca: tam-
bién puede estar en las bibliotecas piiblicas o incluso en las casas de los alumnos, Otra
fuente de informacion puede ser un museo, un edificio historico, un parque nacional o
cualquier otro lugar que esté relacionado con el tema general de investigacion. La lista
de fuentes de informacion se puede ampliar para incluir revistas, periédicos, sellos,
peliculas y cintas de video y, por supuesto, otras personas — como profesores, padres
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o expertos en el campo que nos ocupe.

Las preguntas que los alumnos han planteado sobre el tema que les ocupa les guia-
ran mientras intentan localizar la informacion, Como se suele hacer en los casos en que
se mecesita encontrar informacion, los estudiantes registrardn la informacién que
vayan enconirando: tomardn notas mientras leen, folocopiaran las paginas que sean
relevantes, o grabarin las entrevistas que realicen.

Organizar e interpretar informacion. El siguiente paso en la investigacion es
organizar la informacion en cualquiera de las formas existentes, ya sea escribiendo un
guidn o un pequeiio resumen o dibujando un grifico, un diagrama o un esquema. Si la
informacion se reunid a partir de fuentes distintas, ahora es el momento de analizarla
y evaluar su relevancia en la investigacion. Ademis, los estudiantes determinardn si
han localizado suficiente informacién o si es necesario buscar mis. Tal vez las dife-
rentes fuentes presenten lo que pueda parecer informaciones u opiniones contradicto-
rias. Los estudiantes pueden dirigirse a sus compaifieros o al profesor para aclarar esto.

Tanto si los estudiantes investigan a solas o en pargjas alguno de los aspectos del
subtema, les resultard beneficioso discutir sus hallazgos con otros miembros del grupo.
Al principio o al final de la clase durante esta etapa, los grupos pueden reunirse para
comprobar ¢l progreso de su trabajo. Juntos pueden sacar conclusiones del material
que han reunido, como hizo un grupo de alumnos de 5° curso en el curso de su inves-
tigacion sobre “; Como conseguimos energia del sol?"'. Dos miembros del grupo, Lisa
y Jeremy, comenzaron contando [o que habian leido sobre el tema:

Lisa:  Hemos lefdo que el sol estd ardiendo. El sol arde a millones de grados en su
centro calentando los dtomos de hidrdgeno.

Carole: ;Ddénde estdn los dtomos de hidrégeno?

Lisa:  Ah. no lo he dicho bien. El sol estd compuesto de dtomos de hidrégeno y el
calor tan tremendo en el centro del sol los agita. ;Puedo ver los dlomos cho-
cando unos con otros!

Jeremy: Chocan unos con otros y explotan. jOs imagindis! jCuatro millones de tone-
ladas de hidrdégeno se convierten en energia cada segundo! Otras partes se
disparan al espacio como rifagas de balas. Esa es la luz del sol que nos llega.

Berl:; ;Yo me quemé el verano pasado!

Sharon: ;no es peligroso el hidrogeno? ;Cémo una bomba de hidrégeno? ;No es peli-
groso el s0l? Todos sabemos que debemos de protegernos del sol con protec-
tores solares...

Bert::  Manana Carole y yo vamos a entrevistar a la profesora de ciencias sobre los
beneficios de la energfa solar. Le podriamos preguntar también por sus peli-
8ros.

Cuando Carol y Bert volvieron de su entrevista con la profesora de ciencias, leye-
ron el resumen ante sus compaiieros de grupo. Sharon comentd que los hechos le pare-
cian interesantes pero que el resumen sonaba demasiado desigual. Jeremy advirtié que
parte de la informacion era similar a lo que habian lefdo y afadfa poco a lo que ya sabi-
an. Llamaron a la profesora y le preguntaron si le parecia bien que incluyeran un pérra-
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fo sobre los efectos perjudiciales del sol en su informe final. Bl profesor apunt6 que
tener en cuenta lo peligroso que puede resultar el sol era una parte interesante de la
investigacién y probablemente conduciria a un debate en clase sobre c6mo proteger-
nos del sol. PensG que este aspecto era relevante para la investigacién de la clase,
"¢ Como nos relacionamos en la tierra con el sol y sus elementos?”,

Integrar los hallazgos. Cuando las investigaciones se van acercando a su fin, el
secretario anota las conclusiones del grupo. Los grupos que llevan a cabo su primera
investigacion, sobre todo en los cursos inferiores, pueden simplemente registrar las
respuestas de cada uno de los miembros o realizar un pequefio resumen de la pregun-
ta que cada uno haya investigado.

Mientras que al principio el resumen puede ser una acumulacién de hallazgos, des-
pués de varios proyectos de investigacidn en grupo el resumen se convierte en una
integracién de hallazgos. Los estudiantes contindan compartiendo informacidn, pero
ademds comparan sus respectivos hallazgos y buscan formas de aplicarlos a su tema
de investigacion. Sopesan cada contribucién en términos de la luz que aporta al tema
que investigan. En este punto, los estudiantes posiblemente descubrirdn nuevos temas
que surgen al debatir sus hallazgos, como les ocurrié a los estudiantes que investiga-
ban c6mo el sol produce energia:

Sharon: (coordinador) Bien, hemos escrito sobre cémo obtenemos energia del sol
y ¢émo nos beneficiamos de ella y ademds hemos hecho una lista de los peligros del
sol,

Lisa:  Ademds tenemos un diagrama de las diferentes partes del sol.

Sharon: ;Quién tiene algo mds sobre la energfa solar?

Bert:  Vale, no toda la energia proviene directamente del sol.

Lisa:  /Coémo es eso?

Bert:  Obtencmos energfa del carbon y del petréleo, y ellos la consiguieron hace
mucho tiempo del sol.

Carole: La profesora de ciencias nos ha dicho que el carbdn proviene de masas de
plantas que se han transformado a lo largo del tiempo. Y el petrdleo provie-
ne de los restos de billones y billones de plantas acudticas prehistoricas.

Lisa:  ;No es posible que gastemos la energia solar?

Bert:  ;Eso es posible?

Jeremy: Por eso es por lo que se estd desarrollando la energia atémica. Podriamos
comparar la energfa solar con la energfa atdmica.

Bert:  No creo. Eso nos llevarfa a tratar los peligros de la energia atémica. ..

Sharon: Vale, simplemente podemos mencionar al final de nuestro informe que exis-
ten otras fuentes de encrgia ademas del sol.., ;quién quiere escribir sobre
ello?

El papel del profesor. El profesor continda apoyando a los grupos en su trabajo y
les proporciona ayuda cuando la requieren. La ayuda en esta etapa se cenira en las des-
trezas para la investigacion. Mientras que los estudiantes estdn buscanda informacién
y respuestas a sus preguntas, el profesor comprueba si estos usan adecuadamente la
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informacion impresa que tienen a su disposicién. ;Saben los alumnos usar un indice?
(Se entienden todos los términos que aparecen en cualquiera de las fuentes a su dis-
posicion? g Utilizan los estudiantes la tabla de contenidos adecuadamente? . Saben
seleccionar en el diccionario el significado adecuado de un término?

Ademads, es posible que los alumnos necesiten ayuda para usar las demas fuentes.
;Son apropiadas las preguntas que han preparado para una entrevista? ;Se centraron
en la idea principal del documental que vieron? ;Necesitan ayuda para registrar los
resultados de sus experimentos? En general, cada estudiante necesita un grado y un
tipo distinto de ayuda, pero en ocasiones es posible que el profesor descubra que la
mayaor parte de la clase tiene un mismo problema. En ese caso, es conveniente reunir-
se con la clase al completo y revisar la destreza que planiee problemas.

En algunos casos, es posible que el profesor decida que la clase entera debe adqui-
rir alguna informacion concreta, a pesar de las diferencias en los subtemas de cada
grupo. En ese caso, puede pedir a cada uno de los grupos que incluyan un capitulo o
un articulo especifico en su lista de fuentes. O puede preparar una “estacién” de estu-
dio y hacer que todos los grupos trabajen allf por turnos. Si el proyecto de investiga-
cion es especialmente largo, el profesor puede reunir a toda la clase después de varias
lecciones y pedir a cada grupo que haga un informe de sus progresos en el trabajo.

El papel de los alumnos. En esta etapa los alumnos son investigadores: buscan en
distintas fuentes las respuestas a sus preguntas, a continuacion organizan la informa-
cidén que han reunido y la resumen. Se implican realmente en la resolucién de un pro-
blema en vez de aprender sobre la resolucion de problemas.

Los miembros del grupo constantemente coordinan sus esfuerzos para llevar a
cabo un objetivo comidn. Cada uno de los estudiantes se convierte en el “especialista”™
del grupo sobre un aspecto en particular del subtema del grupo. Cada “especialista”
contribuye con sus conocimientos al trabajo del grupo. Los estudiantes interpretan sus
hallazgos no solamente de forma individual, sino también discutiéndolos con sus pare-
jas y con todo el grupo. En todo momento su trabajo exige que se ayuden unos a otros
y que respeten los intereses de los demds. Finalmente, el grupo prepara un informe que
integra las respuestas que han encontrado para las preguntas que se plantearon al ini-
cio de la investigacitn.

Etapa IV. Los grupos planifican sus presentaciones

En esta etapa los grupos deciden qué hallazgos compartirdn con el resto de la clase
y como los presentardn. Con la presentacién no se pretende ensenar al resto de com-
pafieros todo o que se ha aprendido durante la investigacion. El propdsito principal de
la presentacion es mostrar a la clase lo que el grupo considera que es el hallazgo de su
investigacion, Para ello, unen todas las partes de su investigacién en un todo integra-
do y planifican una presentacion que sea instructiva a la vez que atractiva para el resto
de la clase.

Identificar la idea principal. El primer paso a la hora de planificar la presentacién
requiere que los grupos determinen la idea principal de sus hallazgos. En la bisqueda
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de las respuestas a sus preguntas, se han encontrado con una gran cantidad de infor-
macion de distintas fuentes. ;Cudl es a su juicio el aspecto mas importante de las res-
puestas. Por ejemplo, el grupo que estudiaba Ia energfa solar tuvo que sopesar distin-
tos hallazgos. Aprendieron cémo produce el sol la energia, aprendieron cudles son los
beneficios y los efectos dafiinos de esta energla, y conocieron otras fuentes de energia.
Ahora se tienen que plantear nuevas preguntas: de todas estas respuestas, jcudl es la
mas significativa? ;Cudl le interesard ms a la clase y cudl es la que mds se relaciona
con los subtemas investigados por los demds grupos? El profesor que ha estado cons-
tantemente observando el trabajo de los grupos. sabra ahora cudles de ellos necesitan
ayuda para decidir lo mds importante de sus investigaciones. La orientacién de la pro-
fesora ayudo al grupo que estaba investigando cémo produce el sol energfa:

Profesora: ;Qué tal va la preparacién de la presentacién? ué habéis decidido des-
6 prep p 8

tacar?
Carole: Bueno, tenemos un diagrama del sol. ..
Lisa: Podriamos contar a la clase cémo el sol quema el hidrégeno y c6mo lo

convierte en energfa.

Profesora: La clase querrd conocer eso. ;Qué mds?

Sharon: Hemos aprendido sobre los beneficios de la energia solar y también sobre
los peligros del sol. ; Qué es lo més importante?

Profesora: Ambas cosas son importantes. . Qué pensdis?

El grupo se enfrentd a la pregunta durante un rato y al final decidieron que les gus-
taria hacer hincapié en ¢émo nuestras vidas dependen de la energfa que proviene del
sol. La profesora les recordé que tenfan mucho material sobre los peligros del sol y
que seria buena idea que lo incluyera en su presentacién.

Presentar la idea principal. En el segundo paso de la planificacién de la presen-
tacién, los miembros del grupo deciden ¢6mo presentardn sus hallazgos principales. Se
abren muchas opciones sobre la forma de presentacion, Se puede hacer en forma de
exposicion, maqueta, papelégrafo, informe escrito, representacion dramadtica, tour
guiado, o presentacién de diapositivas, por mencionar unas cuantas. Ademis de la pre-
sentacion, los grupos preparan un folleto que enumera los recursos empleados y la
informacién més relevante que han reunido. Es una forma f4cil de compartir hechos y
referencias bésicas. Puesto que todos los grupos investigaron subtemas relacionados
de alguna manera con un tema general y comin a todos, puede que se solapen los
recursos e incluso los datos bésicos.

Las siguientes sugerencias sirven como directrices para ayudar a los grupos a pla-
nificar sus presentaciones:

* Dar énfasis a las ideas y conclusiones principales de la investigacién.

= Asegurarse de que todos los miembros del grupo toman parte activa en la presentacién,

* Informar a la clase sobre las fuentes consultadas por el grupo para obtener informa-
cidn. (El grupo puede usar una lista de fuentes).

* Establecer y observar los Iimites para la duracion de las presentaciones.,

* Dar tiempo al resto de la clase para que pueda hacer preguntas.
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¢ Implicar a los compafieros lo mds posible en la presentacion ofreciéndoles papeles
que desempefiar.
= Asegurarse de que todo el equipo y los materiales necesarios estdn accesibles,

La mayorfa de los grupos deciden cudl serd su presentacion después de que hayan
localizado, organizado e integrado toda la informacién. Los estudiantes de un grupo
que investigaron la vida de una autora esperaron hasta que todos sus datos se hubieron
recopilado para preparar un breve boceto de su biograffa. Los estudiantes que habian
investigado cémo produce energfa el sol decidieron hacer lo siguiente:

Lisa prepar6 una breve explicacidn de cémo el sol produce energfa. Juntos, todos
los miembros del grupo prepararon un enorme mural que representaba el sol y alre-
dedor de €l una serie de plantas, animales y personas, Y le afiadieron el titulo: “Lo
que debemos al sol”. Cada uno de los miembros preparé un parrafo explicando la
conexion entre uno de los aspectos del mural y la energia del sol. Ademds redac-
taron una lista de formas para protegerse del sol, que decidieron repartir a toda la
clase.

En el caso de algunos grupos, la presentacién comienza a tomar forma mientras se
encuentran en plena investigacidn, En el curso de ésta, el grupo que estudiaba “; Qué
hace falta para ser un astronauta? " recopild fotos, carteles e incluso sellos que mos-
traban diversos astronautas y cientificos. Decidieron usar este material como base para
un papeldgratfo, y asi lo presentaron a la clase.

El papel del profesor. En esta etapa de la investigacion, el profesor organiza y
coordina los planes del grupo en cuanto a la presentacién. Cuando el profesor advier-
te que los grupos estdn préximos a terminar la investigacién, es tiempo de convocar a
los miembros del comité de direccidn (elegidos en la etapa IT), El comité escucha el
plan que cada grupo tiene con respecto a su informe. El protesor anota la peticidn que
cada grupo hace de materiales especiales y coordina el horario. Gracias a la ayuda del
profesor, los miembros del comité se aseguran de que las ideas para la presentacion
son claras, variadas y se pueden llevar a cabo. El profesor continta en el papel de con-
sejero, ayuda al comité donde sea necesario, y les recuerda en todo momento que
deben participar todos los miembros del grupo.

El papel de los alumnos. Durante las discusiones sobre la planificacién que los
£rupos mantienen en esta etapa, asumen su nuevo papel —el de “profesor”. Es verdad,
los miembros del grupo han estado contdndose unos a otros todo sobre su trabajo y han
estado continuamente discutienda lo que entendfan y lo que no. En este sentido han
estado revisando unos a otros cada paso que daban. Pero ahora comienzan a planificar
cOmo ensenar a sus compafieros, de un modo mds organizado, la esencia de lo apren-
dido. Mientras planifican sus presentaciones, continian hablindose y escuchdndose
unos a otros, para intercambiar ideas e informacién, y para planificar sus acciones de
modo cooperativo.
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Etapa V: Los grupos hacen sus presentaciones

Los grupos ya estdn preparados para presentar sus hallazgos a la clase. La clase se
vuelve a reunir para que cada grupo pueda aclararle cada una de sus dudas. El horario
de presentaciones decidido por el profesor y por el comité de direccidn se coloca en el
tablon de modo que cada grupo sepa cuando le toca exponer. Normalmente son nece-
sarias dos horas de clase para completar esta etapa.

Mientras que uno de los grupos hace su presentacion, el resto es un “piiblico”
receptivo. El pblico tiene la suficiente informacién del problema como para com-
prender la presentacidn, aunque escuchardn y verdn el problema desde diversos dangu-
los. Los miembros del piblico podrin conocer la informacién que los otros grupos
anaden al tema.

Es de gran ayuda que los estudiantes rellenen un breve cuestionario durante la pre-
sentacion. El profesor v los estudiantes decidirdn juntos qué preguntas son las mds
apropiadas. Estas preguntas pueden referirse al contenido de la presentacion asi como
a la forma en que se organiza. Las preguntas siguientes son algunas de las sugerencias:

(Cudl era la idea principal de la presentacién?

Participaron todos los miembros del grupo?

(Crees que el grupo usé adecuadamente todos los recursos a su disposicién?
(Qué te gusté mas de la presentacion?

Después de la presentacién se dejan unos minutos para que el piiblico haga algtin
comentario. Es una buena oportunidad para dirigir un debate sobre la relacién entre las
presentaciones.

Un ejemplo de la diversidad de informes que los grupos pueden presentar provie-
ne de una clase de 6° en Tel Aviv que investigd el legado de la antigua Grecia. Un
grupo, que habia investigado el legado de la democracia, comenzé su presentacidn
explicando cémo fue gobernada Atenas. Después, informaron a la clase de que iban a
dirigir un juicio. Todos eran “ciudadanos”™ de Atenas y de entre ellos se elegirfan los
jueces, como se hacia en la antigua Grecia. El “caso” que se presentaba ante la
“corte” tenfa que ver con una profesora que no dirigia su clase democriticamente. Se
seleccionaba a los jueces por grupos y se les hacia colocarse frente a la clase, a ambos
lados de los que se sentaban la acusada y los testigos. Después de escuchar los alega-
tos de la defensa y de la acusacién, los jueces pusieron su voto en una caja. Cuando se
sacaron los votos, la "“profesora” resultd ser culpable — nada sorprendente.,

En la misma clase otro grupo, que habfa investigado la mitologfa griega, leyé en
voz alta la historia de la caja de Pandora y preparé un concurso de preguntas sobre los
dioses del Olimpo. El grupo elaboré estatuillas de los dioses griegos més conocidos,
Cada uno de los miembros del grupo se turnd para presentar una estatuilla y pedirles
a los miembros de la clase que identiticaran el dios y contaran algo sobre €l. Un ter-
cer grupo estudid el arte y la arquitectura de la antigua Grecia. Dieron una breve expli-
cacion sobre el arte griego y después mostraron una maqueta del Partendn que habian
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construido. Explicaron la estructura y las funciones de los templos y a continuacién
invitaron a la clase a preguntar cualquier duda que tuvieran sobre los templos de la
antigua Grecia.

La presentacion de otro de los grupos incluyd un diccionario de palabras en hebreo
moderno que tienen rafz griega y un papelégrafo donde se les pedfa a los estudiantes
que escribieran oraciones usando esas palabras. El papeldgrafo permanecio en la clase
durante dos semanas y los estudiantes trabajaron en el de forma individual. El grupo
que investigé el teatro representd la batalla de Aquiles y Héctor ante los muros de
Troya. Lo més gracioso de todo fue la presentacién del grupo que estudiaba los depor-
tes en la antigua Greeia. Organizaron unos minijuegos olimpicaos que mantuvieron a la
clase en el exterior durante medio dfa.

Afortunadamente, pudimos observar a la profesora y a la clase durante dos afios, en
el transeurso de su cambio de un 5° tradicional a un 6° curso totalmente cooperativo.
Para asegurarse de que todo saliera bien, sus primeros intentos de investigacidn en
grupo no tuvieron como resultado presentaciones tan espectaculares como las antes
descritas. Los estudianies se mostraban dudosos e incluso cautelosos a la hora de hacer
elecciones sin contar con la profesora con respecto a otros aspectos de la investigacion
(S. SHARAN y HERTZ-LAZAROWITZ, 1980). Después de varios proyectos de investiga-
cién en grupo, los estudiantes de esta clase pudieron planificar su trabajo de forma efec-
tiva y se mostraron especialmente creativos en la planificacidn de sus presentaciones.

El papel del profesor. En esta etapa el profesor actiia como coordinador de las pre-
sentaciones de los grupos. Se convierte en uno més del piblico. Es el momento de que
él se siente y disfrute de cémo el grupo comunica lo que considera que es la esencia
de su trabajo.

Al final de cada presentacidn, el profesor dirige un breve debate con el piiblico
sobre sus comentarios. Estos comentarios estdn basados en sus respuestas a las cuatro
o cinco preguntas que estuvieron de acuerdo en hacer. Las distintas respuestas pro-
porcionan las reacciones inmediatas del piiblico a sus esfuerzos. Ademds indican hasta
qué punto los estudiantes relacionan sus propios subtemas con lo que escuchan o ven.
Por ejemplo, cuande los nifios del antes mencionado 6° curso plantearon preguntas
sobre los templos griegos o identificaron los dioses y sus funciones, estaban relacio-
nando lo que habfan aprendido en su propia investigacidn con otros aspectos del pro-
blema general que la clase habfa estudiado.

Permanecer delante de un publico y hablar ante €l puede hacer que algunos estu-
diantes se muestren indecisos y timidos. Ahora deben tener en cuenta las necesidades
de un grupo mayor, que requiere una presentacion mds organizada de las ideas de lo
que era necesario con las discusiones del grupo mds pequefio. Aunque el profesor
ayude a4 los grupos a preparar sus presentaciones, es posible que algunos de los estu-
diantes se muestren todavia incimodos en esta etapa. Por lo tanto, es necesario asegu-
rarse de que el publico al que se dirige la presentacion se expresa con libertad pero sin
ser excesivamentie critico. Se deberfan establecer con antelacion las reglas para dirigir
el breve debate después de cada presentacion.
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El papel de los estudiantes. Los estudiantes desempefian diversos papeles en esta
etapa. El primero y principal, el de ponentes: Presentan sus hallazgos mis significati-
vos a sus compaiieros de clase de una forma organizada y lo més atractivamente posi-
ble. Ademds son poseedores de fuentes, que comparten con sus compaifieros investi-
padores.

A lo largo de esta etapa representan al grupo que ha investigado un subtema en par-
ticular. A la misma vez son miembros de un grupo mds grande que investigé un pro-
blema general. Ellos presentan el aspecto del problema general que mejor conocen y
simultdineamente van conociendo otras facetas del mismo problema.

Los estudiantes reflexionan sobre la claridad, atractivo y relevancia de las presen-
taciones de los demds estudiantes. Esta es su oportunidad para observar cémo se orga-
nizan los demds grupos y asi ampliar su repertorio de formas de hacer las presenta-
ciones. Finalmente, como miembros de una clase cooperativa, los estudiantes tienen la
responsabilidad de expresar sus comentarios de la forma mds constructiva posible.

Las presentaciones son el inicio y el fin. Demuestran que cada grupo ha ganado un
puesto como recurso potencial de los que en un futuro pudieran querer aprender mds
sobre esa especifica drea de investigacién (THELEN, 1981). Las impresiones que el pro-
fesor recoge de las reacciones de los estudiantes ante las presentaciones son parte del
proceso de evaluacion, que es la etapa final del proceso.

Etapa VI: El profesor y los estudiantes evalian sus proyectos

La evaluacién se centra en el conocimiento adquirido en el curso de la investiga-
cién asf como en la experiencia de investigar, Ambos aspectos de la evaluacién se rea-
lizaran individualmente, en cuanto al grupo y en cuanto a la clase.

Evaluacién en colaboracién. Los comentarios realizados por la clase después de
cada presentacion son un ejemplo de como profesor y los estudiantes colaboran para
evaluar el resultado de la investigacion.

Los estudiantes y los profesores también pueden colaborar en la construccion de
una prueba elaborada con las preguntas que los grupos presentan, basadas en las ideas
principales de sus hallazgos, que ya se determinaron en la etapa IV. Por ejemplo. en
una clase con siete grupos, cada grupo sugiere dos preguntas. El test tendrd 14 pre-
guntas. Cada estudiante contesta 12 preguntas, excluyendo aquellas presentadas por su
grupo. Asi fue como la profesora del sexto curso que investigd el legado de la antigua
Grecia decidid evaluar el aprendizaje de Ia clase, Reparti6 la lista de preguntas a todos
los estudiantes y les dio una semana para que la prepararan. Ella sugirié a los nifios
que ademds de consultar su libro de texto y cualquier otro material impreso, les pidie-
ran a sus compaiieros de clase informacion y aclaraciones. Esta era una oportunidad
mds que los ninos tenfan de compartir sus respectivas experiencias con los compafie-
ros de clase,

Después de la prueba, la profesora pidié a cada grupo que discutiera cémo habia
entendido la conexidn entre su subtema y los otros subtemas. ;Cémo influyé en Ia
antigua Grecia la arquitectura, los deportes, la lengua...? Y a la inversa, ;Cémo fue
Grecia espejo para la democracia, los deportes, la mitologfa, el teatro...? Después de



Las etapas de la investigacion en grupo | 101

los debates de grupo, la profesora dirigié uno con la clase a modo de resumen sobre 1o
que habian aprendido del legado de la antigua Grecia.

Evaluar el conocimiento factual. Se puede asegurar con toda tranquilidad que en
el curso de la investigacion los estudiantes aprenden nuevos hechos. Si €l profesor
desea evaluar este tipo de aprendizaje, la prueba deberfa incluir preguntas que deman-
den que los estudiantes recuerden detalles que han encontrado en las distintas fuentes
consultadas durante la investigacidn.

La investigacién ademds presenta nuevos términos a los estudiantes. Es posible
que las preguntas de esta categoria requieran que los estudiantes definan términos o
los comparen. Por ejemplo, para poder comprobar hasta qué punto los alumnos habi-
an entendido los términos relacionados con la energia solar, se les plantearon las
siguientes preguntas:

Explica qué ocurre cuando la luz del sol entra en contacto con la atmdsfera.
Describe los efectos de las manchas solares en nuestro planeta.

Otra forma de comprobar el conocimiento de los estudiantes acerca de los hechos
y los términos que les son desconocidos es presentarlos como parte de un papeldgra-
fo, como ya sugerimos en la ctapa 1. Las tarjetas con las actividades colocadas en el
papelografo, con las que los estudiantes pueden trabajar individualmente o en parejas,
muestran el conocimiento factual y preciso que el profesor quisiera que todos apren-
dieran,

El profesor ademas evalia como cada uno de los alumnos integré la informacion
que habfa adquirido en el curso de la investigacion. Una forma de evaluarlo es plante-
arles una pregunta que les haga explicar qué es lo que causa un fenémeno o un hecho
en particular, por ejemplo “;Cdma hacen el sol, el aire y el agua el tiempo?” o
Y Cudles crees que son las principales caracteristicas de un astronauta?”.

Evaluaciin en curso. Se emplean formas menos estructuradas de evaluar los
resultados y el proceso de investigacidn en las cinco primeras etapas. Los estudiantes
estdn discutiendo constantemente su trabajo entre ellos y con el profesor, haciendo
obvio en todo momento lo que van comprendiendo de su tema. Cuando el profesor va
de grupo en grupo. se va haciendo una idea precisa de los objetivos que los estudian-
tes se han fijado y cdmo estdn intentando conseguirlos. E] profesor puede estimar hasta
ddnde los estudiantes estdn aclarando los subtemas que eligieron investigar y puede
Juzgar hasta qué punto estdn sacando partido de las distintas tuentes que lienen a su
disposicion,

Tambien queda patente la facilidad con la que los nifios cooperan en el curso de la
investigacién. Al moverse por entre los grupos, el profesor puede ver cémo se van
desarrollando las discusiones, si todos los miembros estdn participando, v si existe
algiin factor que pueda perjudicar el trabajo eficaz del grupo.

[La evaluacién en curso que tiene lugar a lo largo de toda la investigacion es clara-
mente diagndstica. Tiene la ventaja de permitir al profesor detectar cualquier inconve-
niente que surja en el proceso de investigacion e intervenir antes de que se convierta
en un obsticulo mayor. Si el grupo no parece capaz de hacer planes realistas o si estd
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teniemido algin tipo de dificultad al llevar a cabo sus planes, el profesor puede ayudar
a los alumnos antes de que su trabajo se vea seriamente dafiado.

Evaluacion reflexiva. Cuando el profesor va circulando por entre los grupos para
observar el comportamiento académico y social de sus alumnos, también puede pre-
guntarles qué piensan ellos de su aprendizaje. Una forma de iniciar ese debate es pre-
guntarles cémo se sienten con respecto al contenido de la investigacion:

[ Qué material te interesd mds?
[ Qué piensas de las conclusiones de este capitulo?
JAprendiste algo que te sorprendia?

Otras pregunlas que lienen que ver con el funcionamiento del grupo:

¢ Estd todo el mundo participando?
;Te supone alguna dificultad trabajar en grupo?
(En qué sentido estds trabajando mejor que lo hiciste en el proyecto anterior?

Preguntas como estas, dirigidas a cada uno de los estudiantes por separado o al
grupo, se basan en la reflexién que es una parte integral del aprendizaje cooperativo.
Haciendo hablar a los alumnos, el profesor les ayuda a articular el significado que la
investigacion cooperativa tiene para cada uno de ellos. Llegan a comprender que la
sustancia de su aprendizaje incluye el significado personal que tiene para ellos. A los
estudiantes no se les puede enseiar qué significado tiene para ellos su aprendizaje y
obviamente no pueden ser calificados por ello. Sin embargo, se les puede entrenar para
que presten atencidn a lo que piensan y a cémo se sienten con lo que aprenden y cémo
lo hacen. Asi, el profesor establece este tipo de evaluacién personal como un elemen-
to valioso del proceso de aprendizaje.

Evaluar el pensamiento de mayor nivel. La evaluacion del aprendizaje en la
investigacidn en grupo deberfa evaluar ¢l pensamiento de mayor nivel que los esiu-
diantes tienen sobre los temas que han estudiado. Se les deberia pedir que demostra-
ran su capacidad para sacar conclusiones y para aplicar su nuevo conocimiento a los
problemas y situaciones nuevos.

La evidencia de que los estudiantes aplican el pensamiento de mayor nivel se
puede observar durante la evaluacion en curso. Cada vez que el profesor se retine con
un estudiante o con el grupo, la discusion revela qué destrezas de pensamiento se estin
usando y si son efectivas. Las preguntas que plantean los alumnos, asi como la forma
de organizar los hallazgos, de determinar sus ideas principales. de cémo preparar la
presentacidn, y de cédmo descubrir la relacién entre todos los subtemas son una evi-
dencia mds de las destrezas de pensamiento que van mds alld del aprendizaje. Sin
embargo, hay mds oportunidades para la evaluacion de las destrezas de pensamiento
de mayor nivel implicadas en la investigacion. Las pregunias especilicas que ponen en
juego estas destrezas se pueden incluir en una prueba que el profesor elaborard y se
pueden también evaluar como tareas especiales.

Un ejemplo de dicha tarea proviene de la clase que investigo el problema; *; Cdmeo
nos relacionamos en la tierra con el Sol?" como parte de la unidad sobre el Sistema
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solar. Como parte de la evaluacion, el profesor sugirié que la clase sacara un periddi-
co que se llamara Noticias solares. Cada grupo tenia que elegir a un miembro que lo
representara en el consejo editorial, el cual se reuniria con el profesor para sugerir qué
tipo de material deberfa preparar cada grupo. Entre los contenidos del periddico habia
una columna de viajes basada en una visita imaginaria a “nuestra vecina, la Luna”;
habia varios anuncios sobre diferentes artefactos —reales o imaginarios— para aprove-
char la energfa solar; un articulo basado en las diferentes leyendas y mitos sobre el sol;
y. por su puesto, una columna de salud en la que se ensefiaba a los lectores a prote-
gerse de los rayos solares. La evaluacion del material susceptible de “publicacion” la
llevaron a cabo conjuntamente el profesor y el consejo editorial.

Una tarea diferente se propuso a la clase que investigaba la importancia de la con-
quista del espacio. En este caso la profesora combiné la evaluacion de las destrezas de
pensamiento de cada individuo y del grupo. Al principio ella pidi6 a cada uno de los
alumnos que fingiera ser un astronauta retirado y que escribiera una carta a sus nietos
sobre el hecho mis excitante de su experiencia. La evaluacién se basd en el grado de
meticulosidad que se usé para incluir en la descripeion del evento detalles de la vida
y del trabajo de un astronauta y de la comprensién del problema al que se enfrenta.

Después de todo esto, se pidio a cada grupo que discutiera y que redactara un resu-
men de lo que pensaban que se habfa conseguido con la conquista del espacio, cudles
eran las nuevas fronteras que se deben explorar, y en qué sentido todo esto es (itil para
la humanidad. Este resumen reflejaba lo que habfan aprendido como clase y cémo
habian evaluado su alcance.

El papel del profesor. En la prictica, el papel del profesor como evaluador no
comienza en la dltima etapa, A través de toda la investigacién él o ella se encuentran
en una posicién Gnica para evaluar lo que los estudiantes estédn aprendiendo, cémo se
las arreglan con sus grupos y cudles son los puntos fuertes y los débiles de los indivi-
duos. La evaluacion continua tiene lugar en todas las etapas.

Puesto que los profesores tienen muchas oportunidades de observar las actividades
y el rendimiento de sus alumnos, resulta muy ttil tomar nota de esas observaciones en
una lista. Los elementos de la lista deberfan corresponder con los diferentes objetivos
de aprendizaje del proyecto de investigacion y deberfan permitir al profesor advertir
cémo se van comportando sus alumnos como investigadores. Muchas de las pregun-
tas de esa lista deberfan referirse a la evaluacion reflexiva, como ya hemos sefialado
anteriormente. Ademds deberfa de incluir elementos que pongan en juego la capacidad
de los alumnos para implicarse en la planificacion cooperativa. para localizar y orga-
nizar la informacién que proviene de distintas fuentes, para resumir e integrar sus
hallazgos y para usar los diferentes modos de pensamiento (analizar, evaluar, crear
aplicaciones imaginarias de la informacidn obtenida durante la investigacién). Estos
ohjetivos también se evaltian por medios mds formales y estructurados, como ya
hemos sugerido al inicio de esta seccion,

Aunque a los alumnos no se les califica en cada etapa de la investigacidn, no es
necesario que esperen hasta haber concluido la misma para saber cémo les ha ido o
qué problemas tienen. Una vez que los grupos empiezan a trabajar., el profesor no les
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abandona en ningtin momento. El o ella siempre estardn alli para reconocer los esfuer-
zos de los alumnos, para animarlos a que busquen la respuesta a sus preguntas y para
ayudarlos cuando sea necesario. En este sentido el profesor también colabora en la
motivacion de los alumnos para llevar a cabo sus planes. Esto es especialmente impor-
tante para aquellos estudiantes que son noveles en la investigacin en grupo. El pro-
fesor tendrd que especificarles claramente los criterios de evaluacién y los medios por
los que €l o ella decide llevarlos a cabo. Para poner la calificacién la mayoria de los
profesores prefieren combinar las pruebas personales con una evaluacién verbal del
producto del grupo en una de las diferentes formas descritas anteriormente.

Tabla 4.1 Etapas de Ia investigacién en grupo. Papel del profesor y de los estudiantes

ETAPAS DE LA INVES-
TIGACION EN GRUPO

PAPEL DEL PROFESOR PAPEL DE
LOS ESTUDIANTES

I. La clase determina los
subtemas y se organiza
en grupos de investiga-
cion,

IL. Los grupos planifican
sus investigaciones: lo
gue estudiardn y como se
enfrentardn a ello,

III. Los grupos llevan a
cabo la investigacion.

IV. Los grupos planifican
sug presentaciones.

V. Los grupos hacen sus
presentaciones.

VL El profesor y los
alumnos  evalGan la
investigacion en grupo
individualmente, en gru-
pos v con toda la clase.

Director de las discusiones explora-
torias que determinan los subtemas;
ayuda a que reconozcan los aspec-
tos interesantes del tema general

Ayuda a los grupos a formular sus
planes; les ayuda a mantener las
normas de cooperacion en grupo;
les ayuda a encontrar los recursos.

Les ayuda con las destrezas de estu-
dio; continua ayudando a mantener
las norma de cooperacion en grupo.

Organiza los planes para la presen-
tacién y los coordina con el comité
de direccion

Coordina las presentaciones; dirige
las discusiones sobre las reacciones
ante lo expuesto.

Evalia la adquisicidn de nueva
informacién, el pensamiento de
nivel mayor vy el comportamiento
cooperativo.

Generan preguntas de inte-
tés; las ordenan en categori-
as; se unen a los grupos de
investigacidén que més les
intereser.

Planifican qué estudiar; cli-
gen los recursos; asignan
papeles y dividen la rarea de
estudio entre ellos.

Buscan respuestas a sus pre-
guntas; localizan la informa-
cién de distintas fuentes;
integran ¥ resumen  sus
hallazgos.

Determinan la idea principal
de sus hallazgos; planifican
como transmitirla a lu clase,

Presentan su trabajo.

Matizan la percepcién que
tienen sobre su actuacién
como investigadores y como
miembros de un grupo.
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El papel de los estudiantes. En la ctapa de la evaluacién los estudiantes tienen la
posibilidad de matizar la percepcion que tienen sobre su actuacién como investigado-
res y como miembros de un grupo. Si, por ejemplo. se les pide que contribuyan con
preguntas para un examen de la clase, deben pensar en los aspectos mds significativos
de su investigacion asi como sobre lo que les puede interesar méds a sus comparieros.

Su percepcidn se intensificard posteriormenle duranie las breves pero frecuentes char-
las de evaluacidn con el profesor. Conforme contestan a las preguntas del profesor,
aumenta su capacidad para reflexionar en cémo llevan a cabo su investigacion y en
cOMO cooperan con sus comparneros.

El papel central de los estudiantes a lo largo de toda la investigacidn es dar senti-
do a su aprendizaje. Lo hacen cuando:

* Plantean preguntas pertinentes a la asignatura y a sus intereses personales.

= Cooperan con sus compaiieros de equipo en la biisqueda de respuestas.

* Contribuyen con sus pensamientos, sus ideas v su conocimiento al esfuerzo del
arupo.

* Hacen uso de las contribuciones de sus compaiieros,

* Aumentan su competencia en todas estas dreas.

La tabla 4.1 resume las etapas de la investigacidn en grupo asi como los papeles
del profesor y de los estudiantes en cada etapa.

La investigacién en grupo proporciona el entorno de aprendizaje que combina un
significado personal, social y académico. Los profesores y los alumnos se alimentan
mutuamente de la implicacién emocional y la estimulacion mental que hacen de la
investigacion en grupo una experiencia auténtica.
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EJEMPLOS DE PROYECTOS
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Las etapas de Investigacién en grupo sirven de bosquejo general para implemen-
tar la planificacién y el aprendizaje en grupo. No quiere decir que haya que repetitlas
de la misma forma una y otra vez. Las etapas son iitiles porque proporcionan a los pro-
fesores y a los estudiantes un conjunto de directrices, a la vez que permiten un alto
grado de flexibilidad y eleccion. A fin de ilustrar cdmo se puede realizar esto, presen-
tamos cuatro ejemplos de aplicacién de la investigacién en grupo en diferentes asig-
naturas y cursos:

;Qué y cémo comen los animales? (3° curso. Clase de ciencias)

;Cémo cambiaron los exploradores el mundo? (6° curso. Clase de geograffa)
;Qué hace que un poema sea un poema? (10° curso (4° ESO). Clase de lengua)
;Qué nos ensefian los sellos sobre los Estados Unidos? (4° curso)

Finalmente, presentamos un ejemplo de cémo el grupo de investigacién fue con-
tratado por un instituto para ocuparse de un problema de la comunidad y para reforzar
los lazos entre la comunidad y la escuela.

¢ Qué y como comen los animales?
Un proyecto de investigacion de 32 curso

La clase de 3° de la sefiorita Jacobs estaba estudiando los animales. La sefiorita
Jacobs planed dedicarle varias lecciones al estudio de los hdbitos de alimentacién de
los animales y eligié la investigacidn en grupo como método de estudio. Aunque el
libro de texto de ciencias describia varios animales en cada una de las cinco clases de
vertebrados, la sefiorita Jacobs creyd que la investigacidn en grupo permitiria a los
nifios aprender de una variedad de recursos e implicarse directamente en la planifica-
cién de lo que querfan estudiar.

La sefiorita Jacobs decidié comenzarel proyecto de investigacion con una visita al
zooldgico local. Para organizarlo, llamd al departamento de juventud en el zooldgico
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y contraté una visita guiada durante la hora de alimentacién de los animales. Supo
también que les iban a preparar una breve pelicula sobre los animales del desierto que
mosiraba como obticnen su alimento y cdmo su estructura corporal les ayuda a sobre-
vivir en el desierto.

También contacté con la profesora de ciencias de 8° curso, quien accedio a recibir
a un grupo de nifios en el laboratorio, donde habia una pequefia coleccion de ranas y
sapos. Ademds. la sefiorita Jacobs encontrd informacién apropiada en algunas revistas
cientificas y en dos enciclopedias de la biblioteca escolar. Aunque no todo el material
era adecuado para el nivel del curso, la sefiorita Jacobs estaba preparada para dedicar
tiempo a ayudar a los nifos que lo necesitaran.

En una de las paredes del aula, la sefiorita Jacobs prepard un drea de presentacion
visual. Colgd un trozo grande de corcho con el titulo “; Qué queremos conocer de loy
hébitos alimenticios de los animales?"

Etapa |: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de
investigacion

Presentar el problema general. 1. seiiorita Jacobs le dijo a la clase que estudiari-
an los hdhitos alimenticios de los animales y empezarian con la visita al zoolégico.
“Estoy segura de que todos vosetros habéis ido va al zooldgico, pero en esta ocasion
as voy a pedir que os concentréis en averiguar qué comen los animales. Vamos a ir a
la hora de la comida y nos reuniremos con los cuidadores que se encargan de ali-
mentar a los animales. Después, uno de los gufas se reunird con nosotros. ;Qué os
gusiaria preguntarle?”

La mayoria de los nifios se mostraron entusiasmados, aunque algunos mostraron
sus dudas acerca de lo que tenian que aprender:

Scott:  Podrfamos preguntar por todos los tipos de comida que toman...

Nina:  Sf, pero como el cuidador del zool6gico les da comida no podremos averiguar
cémo la consiguen ellos, como en la jungla...

Peter:  Podriamos ver muchos animales diferentes, quiero decir, no solamente aque-
llos sobre los que hemos lefdo.

Mikey: Pero puede que no quieran comer cuando estemos alli.

Han:  Bueno, le pediremos informacién a los que los cuidan...
Billy:  iTal vez podamos ver cémo estiran las serpientes la boca!
Hilary: jCémo podrdn abrir la boca tanto!

Jo: Quiero saber si los peces tienen dientes y si mastican,

Rosa:  ;Los peces tragan agua cuando comen?

La lista de preguntas siguid creciendo. Finalmente, la sefiorita Jacobs sefiald que
todas ellas se podrian resumir en dos preguntas principales, gue ella escribio en un car-
tel y que colgd en ¢l drea de presentacion visual:

1. ;Qué lipo de comida toma cada clase de animales?
2. ; Coémo toman los animales 1a comida?
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Antes de la excursion cada nifio recibié un diagrama con las cinco clases de verte-
brados vy el tipe de comida que les gustaba comer (ver Figura 5.1). La sefiorita Jacobs
pidi6 a los nifios que se colocaran por parejas durante la excursidn y que trataran de
completar en el diagrama con cuantos mas nombres mejor.

Al dia siguiente la clase se dirigié al zooldgico. Vieron a la mayoria de los anima-
les durante el intervalo de la comida y los observaron con atencién. Fueron de una
zona a otra, escucharon las explicaciones del guia y rellenaron los diagramas. Al final
del paseo, el gufa les mostré una pelicula sobre cémo encuentran el alimento los ani-
males del desierto. Los nifios ne habian visto nunca el desierto y quedaron fascinados
por el aspecto que éste tenfa, El gufa ademds contestd todas las preguntas que le hicie-
ron sobre qué y edmo comian los animales.

De vuelta a la clase el dia siguiente, la sefiorita Jacobs sugirié que los nifios pusie-
ran por escrito las impresiones que les habia causado la visita. Algunos nifios escri-
bieron poemas, otros describieron la visita y unos pocos escribieron sobre el trabajo

del cuidador del zoolégico.

Figura 5.1 ;Qué comen los animales?

;Quién se alimenta ;Quién se alimenta Quién se alimenta
de plantas? de carne? de ambas?
Anfibios
Peces
Reptiles
Pdjaros

Mamileros

Determinar las preguntas para la investigacién en grupo. En la siguiente leccion,
la sefiorita Jacobs introdujo la planificacién cooperativa con las preguntas para la
investigacion. Preguntd a los nifios si con la excursion al zooldgico quedaban contes-
tadas las dos preguntas que se habfan planteado. Todos tenian algo que decir. Algunos
de los comentarios fueron:

Don: Vimos al tigre comiéndose un enorme trozo de carne.

Nina: El dguila también comid carne.

Han: Las lechuzas estaban comiendo alas de pollo.

Srta. Jacobs: ;Todos los pédjaros comen carne?

Billy: Yo vi coma les ponfan semillas a los pinzones.

Ken: Pero asf no es como comen en el bosque,

Hilary: O en la jungla... todavia no s€ cémo consiguen la comida,

Peter: Solamente sabemos lo gue comen en el zooldgico. .. lo que los cuidado-
res les dan.

Rosa: Se me olvidd preguntar al guia qué les ocurre a los peces cuando tragan

agua. ;Cémo no revientan? Es una pena que la pelicula fuese solamente
del desierto. ..
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Sharon: - No tenia ni idea de que hubiera tantos animales en el desierto.

Sue: ... 'Y la pelicula nos mostré cémo la estructura corporal de la serpiente
le permite obtener comida en el desierto.

Peter: Como el pico del dguila...

Tommy: y el cuello tan largo de la jirafa. ..

La sefiorita Jacobs resumi6 la visita al zooldgico diciendo: “Todos habéis apren-
dido lo que comen los animales. Habéis observado que no tados los pdjaros comen la
misma clase de comida. No todos los mamiferos comen lo mismo... en cada una de las
clases de animales, la alimentacion es variada. Veo que tenéis mds preguntas relati-
vas a la alimentacidn de los animales. Las voy a afiadir a vuestra lista”. Ella anotd;

3. ;Como consiguen los animales comida en el medio salvaje?
4. ;Como estdn formados los cuerpos y las bocas de los animales para facilitar su ali-
mentacion?

El siguiente paso era presentar el proyecto de investigacién en grupo.

Formar grupos segiin el interés. La sefiorita Jacobs escribid las cinco clases de
vertebrados en la pizarra. Servian como subtemas para el proyecto de investigacién.
A continuacion dejo que los nifios formasen grupos. Habfa 35 nifios en la clase, que
formarfan siete grupos con cinco miembros cada grupo. Los nifios se numeraron del
I al 7; todos los nimeros | en un grupo, todos los niimeros 2 en otro grupo, y asf suce-
slvamente.

Cuando los grupos estuvieron formados, la sefiorita Jacobs pidid a cada grupo que
eligiese una clase de animal. Dos grupos eligieron los mamiferos, otros dos grupos eli-
gieron los pdjaros. y los tres restantes eligieron los anfibios, los peces y los reptiles res-
pectivamente,

La seforita Jacobs mosir la lista de libros y revistas que habia preparado y pidié
a los nifios que trajesen de casa cualquier otro libro, ilustracién, diapositivas o incluso
juegos que pudieran ayudarles a aprender mdas cosas sobre los habitos alimenticios de
los animales.

Etapa Il: Los grupes planifican sus investigaciones

Al dfa siguiente los nifios llegaron a clase con un mont6n de material. Trajeron muchos
libros de consulta; algunos trajeron ejemplares antiguos del National Geographic y de
otras revistas, y unos pocos trajeron juegos sobre animales. Colocaron todo el material
en dos mesas, junto con el material que la sefiorita Jacobs habfa preparado. Les dijo
que los grupos, uno a uno, tenfan la oportunidad de revisar todo el material y elegir
aquel que les interesara.

Cada grupo encontré una tarjeta encima de su mesa, donde la sefiorita Jacobs habia
escrito las instrucciones, bajo el titulo “Descubre qué comen los...”. Aparecian tres
instrucciones:

I. Cada uno de los miembros del grupo debe elegir un animal para estudiarlo.
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2. Elegid un secretario que anote el nombre de cada uno de vosotros y el animal ele-
gido por cada uno.

3. Buscad informacién en el libro de ciencias, en los libros que hay sobre la mesa y
en las fotografias y las diapositivas.

Los nifios comenzaron a planificar qué animales estudiarfan, Mientras se movia
por la clase, la sefiorita Jacobs escuch6 al grupo que habia elegido los mamiferos como
dictaba al secretario el animal elegido. Mikey, un nifio muy timido, no parecia deci-
dirse por ningiin animal. La sefiorita Jacobs intentd ayudarle:

Srta. Jacobs:  ;Qué mamifero has elegido, Mikey?

Mikey: No estoy seguro...

Srta. Jacobs: ;Quieres decir que no estds seguro sobre qué animal te gustaria apren-
der algo?

Mikey: No, estaba preguntindome si podria elegir las ballenas, pero no estoy
seguro de si son mamfferos o peces.

Sria. Jacobs: Ya veo. Bien, las ballenas son mamiferos, Si quieres saber cosas de las
ballenas, diselo a José y te apuntard. ;Qué te gustarfa saber de ellas?

Mikey: Quiero saber. .. si comen pescado.

Srta, Jacobs: Claro que sf, pero eso no solamente eso... y no todas las ballenas
comen el mismo tipo de alimento. Aqui, revisa este libro y mira a ver
qué puedes encontrar.

Etapa lll: Los grupos llevan a cabo sus investigaciones

Estudio individual. Para esta etapa, la Sefiorita Jacobs us6 dos horas de clase, de
forma que los nifios pudieran trabajar sin interrupciones. Tenfan que rellenar formula-
rios individuales que inclufan las cuatro preguntas que la clase habia elegido, asi como
una pregunta sobre las fuentes usadas (Ver Fig. 5.2).

La clase era un hervidero de actividad. Todos estaban ocupados buscando infor-
macion sobre el animal que habian elegido. Algunos estaban leyendo y otros miraban
ilustraciones. Un grupo estaba visionando las diapositivas que Neil habfa traido del
viaje que habfa hecho con su familia al zooldgico de San Diego.

La Sefiorita Jacobs se dirigid a los ¢inco nifios que habfan elegido los anfibios. Los
cinco estaban interesados en ranas y sapos; ninguno queria estudiar otro anfibio.
Puesto que habfa gran cantidad de material sobre éstos, la Sefiorita Jacobs aceptd su
propuesta. Ademds, les dijo que irfan al laboratorio de ciencias de 8° curso. Allf, la
profesora de ciencias se reunirfa con ellos y les ensefiaria las ranas que tienen en el
laboratorio.

Andy, uno de los miembros del grupo que estudiaba los reptiles, pidié ayuda a la
Sefiorita Jacobs. Tenia problemas para entender el titulo de una fotografia de una revis-
ta, que mencionaba “el tipo de alimento especializado de la serpiente”. La Sefiorita
Jacobs le pregunt6 si algtn otro miembro del grupo le podia ayudar y les condujo a
una breve discusién para aclarar la dificultad.
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Fig. 5.2 ;Qué comen los animales?

Escribe el nombre del animal elegido:

1. ;Qué tipo de alimento toma?

2. ;Cémo come?

3. ;Cémo consigue el alimento?

4, ;Qué peculiaridad tiene su cuerpo o su boca para facilitar la alimentacion?

wn

. §C6mo lo has averiguado? Anota como encontraste la informacion.

Resumen del grupo. En la siguiente sesién la Sefiorita Jacobs les dijo que cada
grupo reuniria lo que sus miembros habian aprendido. Les pidid que se leyeran unos a
otros las tres primeras respuestas de su formulario. A continuacidn les propuso que
compararan sus respuestas a la cuarta pregunta y que escribieran un resumen titulado:
“Peculiaridad de los cuerpos de los reptiles (los peces, los anfibios, los mamiferos)
que les facilita la alimentacion”. El secretario de cada grupo escribid el resumen del
grupo en un folio aparte.

La Sefiorita Jacobs tue de un grupo a otro, ayudédndoles cuando era necesario.
Cuando se acercé al grupo que habia estudiado los peces, advirtié que el resumen era
demasiado limitado: "Los peces tienen el cuerpo afilado para poder nada mds rdpi-
de”. Ella intentd ayudarles a ampliar este punto.

Sta. Jacobs: Eso es cierto. Pero, pensemos un poco. ;Por qué creéis que tienen que
nadar rdpido?

Don: Nadan rdpido para alcanzar a otros peces.

Rosa: {Cémo consiguen no tragar agua?

Sta. Jacobs: Ahora después volveremos a esa pregunta, Primero hablemos de por qué
nadan tan rdpido.

Tommy: Creo que unos peces nadan rdpido para alcanzar a otros peces y algunos
peces nadan tan rdpido para huir y evitar que los capturen.
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Sta. Jacobs: Esa es una buena explicacion. ;Qué creéis que les ayuda a nadar rapido
aparte del cuerpo afilado? ’

Don: las aletas. ..

Tommy: y la cola...agitan la cola y eso les permile moverse.

Peter: Como un propulsor... y tienen la parte delantera afilada, y asf cortan el
agua.

Sia. Jacobs: Habéis mencionado todas las formas que tienen los cuerpos de los peces
para que les resulte mds facil nadar y capturar el alimento. ;Por qué no
lo ponéis por escrito? Mientras Don (el secretario) escribe, pensad en la
pregunta de Rosa: ;;Qué ocurre con toda el agua que entra en sus bocas?

Sharon: El gufa del zooldgico dijo....hablé de....... como tienen agallas a ambos
lados de la boca. Aqui en este libro, también....mirad este dibujo de la
boca de un pez.

Sta. Jacobs: En realidad es un diagrama. ¢ Veis las agallas a ambos lados, por debajo
de la boca?

Tommy: Si el agua no pudiera salir, el pez reventaria con tanta agua dentro del
cuerpo. _
Rosa: El dijo que las agallas son como las tablillas de una ventana, 0 como ale-

rones, .. no dejan pasar la comida, pero si el agua.

Sta. Jacobs: Y el oxigeno también se queda adentro. Hay oxigeno en el agua y los
peces lo necesitan para respirar. El oxigeno permanece, pero ¢l agua sale.
Bien, creo que ahora podéis escribir cémo las agallas permiten que los
peces retengan la comida dentro del cuerpo.

Al final del tiempo asignado, cada grupo pegd su hoja en una enorme hoja comtin,
en la que la Sefiorita Jacobs habia escrito la pregunta: “; Qué habéis aprendido de los
habitos alimenticios de los reptiles (anfibios, mamiferos...)?"". Ademds, el secrelario
de cada grupo colgé el resumen de su grupo en una cartelera, Los nifios decoraron los
carteles con dibujos, ilustraciones y fotografias. Unos pocos nifios trajeron sellos con
imégenes de animales y las anadieron al cartel.

Cuando se habfan colocado los carteles en la pared, los nifios comenzaron a leerse
unos a otros el trabajo. Estaban visiblemente impresionados por la evidencia de sus
investigaciones y pidieron que los carteles pudieran seguir en la pared durante mucho
tiempo.

Etapa IV: Los grupos planifican sus presentaciones

Puesto que los carteles que estaban expuestos en la pared permitian que los hallaz-
gos de los grupos estuvieran disponibles para todo el mundo, la Sefiorita Jacobs no
creyd necesario que cada grupo leyera en voz alta su resumen ante la clase. A cambio,
sugirié que cada grupo eligiera entre una de las clos formas siguientes de presentar sus
hallazgos ante la clase:

1. Preparar un “documental” sobre cémo los animales que habéis estudiado consi-
guen el alimento en el medio salvaje. Dibuja las escenas del documental (o usa
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fotogratias) y escribe los titulos debajo.
2. Prepara un concurso de preguntas para la clase sobre ¢6mo y qué comen los ani-
males. Las preguntas deben ser sobre los animales que hemos estudiado.

La Sefiorita Jacobs pidi6 a cada grupo que eligiera un miembro para participar en
la preparacion de un juego sobre los hibitos alimenticios de los animales. El juego
deberia reflejar todos los hallazgos de los grupos y deberfa permitir a la clase que se
divirtiera a la vez que los fuera recordando.

La Seforita Jacobs proporciond a aquellos que habian elegido el documental un
rollo largo de papel. Los nifios trajeron cajas de cartdn para recrear un escenario de
TV. Fijaron ambos extremos del rollo de papel a rodillos de amasar, de forma que
pudieran mostrar una escena cada vez. Los nifios de cada grupo se repartieron entre
ellos las tarcas de pintar y escribir.

Los grupos que eligieron el concurso de preguntas las basaron en la informacion que
estaba expuesta en la pared. Se repartieron el trabajo entre todos, donde un niio de cada
grupo escribfa las preguntas; a continuacion el grupo las unio todas en un concurso.

Los representantes de los grupos gue tomaron parte en la elaboracién del juego
recibieron una enorme cartulina, cartulinas de colores, tijeras y pegamento. Los nifios
trajeron ilustraciones de todos los animales que habfan estudiado. La cartulina se divi-
dié en compartimentos iguales, en los que los ninos pegaron ilustraciones de anima-
les. Ademds prepararon dos grupos de tarjetas, uno rojo y otro azul, en las que escri-
bieron informacion sobre los hédbitos alimenticios de los animales. El objeto del juego
era hacer corresponder la informacion de la tarjeta con la ilustracién del animal de la
cartulina. Aquel que consiguiera primero una fila de aciertos era el ganador.

Todas las hojas individuales se fotocopiaron y se colocaron en una caja donde esla-
ba el juego. De esa forma si algin nifio se quedaba bloqueado y no encontraba la res-
puesta, podia mirar en las hojas. Las copias de las hojas que hacian referencia a cada
uno de los animales se pegaron sobre papel de diferentes colores de forma gue fueran
facilmente distinguibles unos de otros,

Etapa V: Los grupos hacen sus presentaciones

El dia en el que tuvieron lugar las presentaciones se respiraba un aire de fiesta.
Algunos padres trajeron “comida casera”, que se colocd sobre una mesa en una esqui-
na del aula. Todos los pupitres se colocaron alineados junto a la pared y los nifios colo-
caron las sillas en filas como si fuera un teatro. Los cuatro grupos que habian prepa-
rado “documentales” se fueron alternando con los tres grupos que habian decidido
hacer el concurso de preguntas sobre lo que los animales comian. Después de la dlti-
ma presentacion, el grupo que habia preparado el concurso se lo explico a toda la clase.

Etapa VI: la profesora y los alumnos evalian sus proyectos

La evaluacidn de este proyecto incluyd una valoracién individual de lo que cada
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nifio habia aprendido asi como una valoracién reflexiva de codmo cada grupo habia
dirigido su trabajo y lo que pensaban que habfan aprendido.

Evaluacién individual. La Sefiorita Jacobs repartié a cada nifio un folio con la eva-
Juacién escrita sobre sus trabajos. donde les explicaba lo bien que habfan usado las
fuentes de las que disponian.

Evaluacién reflexiva de la investigacién en grupo. Puesto que esta cra la prime-
ra vez que la clase habia llevado a cabo un proyecto de investigacion en grupo, la
Sefiorita Jacobs querfa dar a cada grupo la oportunidad de expresar sus puntos de vista
¢ impresiones sobre la experiencia. Se reunié con cada uno de los grupos por separa-
do y comenz6 la discusion diciéndoles: “Pensad en lo que habéis aprendido sobre la
forma de alimentarse los animales. Hemos ido al zooldgico, hemos visto una pelicula
v hemos charlado con el guia. Habéis usado multitud de libros e ilustraciones distin-
tas. ;Qué material os ha gustado mds? ; Cudl ha sido el mds interesante? ;Qué es lo
mds interesante que habéis aprendido?”

Después de escuchar las reacciones de los alumnos ante estas respuestas, la
Sefiorita Jacobs siguié interesdndose por otros dos aspectos de su trabajo: 1) “; Como
te sientes trabajando en grupo? ;Qué es lo que mds te gusta de trabajar asi? jHas
tenido algiin tipo de dificultad al trabajar en grupo?” 2) “Cuando llevemos a cabo
atro proyecto de investigacidn en grupo, ;te parece si lo hacemos de la misma forma
quie en esta ocasion? ; Qué crees que deberiamos cambiar?”

Peter resumio el éxito de la primera experiencia de la clase en la investigacion en
grupo cuando dijo: “Al principio pensé —Oh, no, al zoologico otra vez, no. he ido ya
un montén de veces—. Pera me di cuenta de que habia mucho que aprender y, después

" de todo, en esta ocasion podia preguniar cosas que queria saber. Y no era necesario
ir con prisas (en la escuela)... contdbamos con tiempo para poder hablar de muchas
cosas en el grupo...”

Varios nifios sugirieron que la préxima vez hubiera una lista de vocabulario gue les
facilitara entender las palabras mds dificiles que aparecfan en las lecturas. La mayoria
de los nifios crefa que lo mejor del proyecto habfa sido las presentaciones. Algunos
dijeron que lo que les habfa gustado especialmente era la forma en que la profesora
habia ayudado a los grupos. “Asi era mds facil entenderlo todo”.

La Sefiorita Jacobs planificd llevar a cabo otro proyecto de investigacion en grupo
el siguiente mes, sobre el comportamiento social de los animales.

¢.COMO CAMBIARON LOS EXPLORADORES EL MUNDO?
Proyecto de investigacion de un grupo de sexto curso

Cuando estudiaron las hazafias de Coldn, la clase de 6° de ciencias sociales del pro-
fesor Garret quedé muy impresionada por el valor y la paciencia del explorador. Las
vividas descripciones del libro de texto les hizo darse cuenta del hecho de que Colon
sabfa dénde querfa llegar v, a pesar de los riesgos que ello implicaba, tuvo la perseve-
rancia suficiente para conseguirlo. Aqui surgiG la curiosidad de los nifios por los
exploradores y el profesor Garret decidié ampliar el tema ¢ incluir cuatro explorado-
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res mds de la época renacentista: Magallanes, Vasco de Gama, Verrazano y Hudson,
asf como el famoso capitdn Cook.

No contaban con tiempo suficiente para estudiarlos a todos en profundidad, ain asi
el profesor Garret no querfa que los nifios aprendieran solamente dénde, cudndo y
cémo llevaron a cabo su aventura los exploradores. Por lo tanto, decidi6 dirigir un pro-
yecto de Investigacion en grupo sobre el tema general “; Cémo cambiaron los explo-
radores el mundo?”. El crey6 que si buscaban respuestas a esta cuestion, los estu-
diantes aprenderian los aspectos bdsicos sobre los exploradores y profundizarian en su
apreciacién sobre la enorme influencia que tuvieron en el mundo.

El profesor Garret planificé dirigir la investigacién en dos partes. En la primera, la
clase se dividiria en grupos y cada uno de ellos estudiaria los viajes y descubrimien-
tos de uno de los exploradores. A continuacion se reagruparian y compartirian la expe-
riencia, a modo de “puzzle” (S. SHARAN & Y. SHARAN, 1976; SLAVIN, 1990). Los nue-
vos grupos se dedicarfan a estudiar cémo los descubrimientos de estos cinco explora-
dores cambiaron el mundo. Debido a que la clase era relativamente reducida en nime-
ro —solamente 25 alumnos— el profesor Garret penso que era una buena idea que los
grupos reunieran la informacién que tenfan y que intentaran abordar el tema general.

Como el libro de texlo trataba a dos de los exploradores de forma muy breve y a
los otros tres ni siquiera los nombraba, el profesor Garret buscd varios libros sobre el
tema en la biblioteca de la escuela, incluyendo varias enciclopedias. Ademds buscd
otras fuentes distintas, ademis de los libros. En la pagina de agradecimientos de uno
de los libros encontrd los nombres de un museo ndutico y una asociacién marina. Les
escribié y les pidi6 fotografias e informacién sobre la navegacién y los barcos de los
siglos XV y XVL

Términos como longitud y latitud habfan quedado aclarados durante el estudio de
los viajes de Col6n. Ahora gue sus estudiantes estaban preparados para leer sobre
exploradores de forma mds independiente, el profesor Garret les anticip6 que quizas
tendrian alguna dificultad para comprender lo relativo a los distintos instrumentos que
se usaban en la navegacién maritima. Por tanto, se puso en contacto con el grupo local
de los Boy Scout y concerté una cita con el jefe de estos para que viniera a la clase y
les explicara cémo funcionan las brdjulas y otros instrumentos.

Etapa 1: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de
investigacién

El profesor Garret presentd la investigacion: “Hemos aprendido cdmo Coldn se las
arreglé para encontrar una nueva ruta a la India. Antes y después de Coldn, otros
exploradores también buscaron nuevas rutas a la China y a la India. No siempre
encontraron lo que buscaban, pero si descubrieron nuevas tierras, nuevos productos
v nuevas gentes. Todos ellos hicieron del mundo un sitio diferente. Aqui tenemos los
nombres de los cinco exploradores mds famosos. Vamos a averiguar cémo cada uno
de ellos contribuyd a cambiar el mundo que conocian”.
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Planificacién cooperativa. Los nombres de los exploradores se colocaron en la
pared en una zona especial. El profesor Garret explicd que la clase se dividiria en gru-
pos, cada uno de los cuales investigarfa un explorador. Antes de que formaran grupos
de estudio, la clase sugirid algunas preguntas para ser investigadas. A partir de lo que
habian aprendido sobre Coldn, los nifios se hicieron una buena idea de lo que querfan
saber sobre los exploradores.

El proceso continué con las parejas gue anotaban lo que querfan averiguar. Diez
minutos después, dos parejas compararon sus listas y afadieron y eliminaron pregun-
tas mientras lo discutian. Diez minutos después cada cuarteto leyé sus preguntas ante
el resto de la clase, el profesor Garret las anot6 en la pizarra. Para cuando los Gltimos
cuatro dieron las suyas, poco quedaba que afiadir. La lista final contaba con ocho pre-
guntas:

. ;Dénde vivian los exploradores?

. ¢ Qué les hizo convertirse en exploradores?

. ¢ Qué se propusieron descubrir?

. (,Coémo navegaban?

. . Qué tipo de mapas tenian?

. ;Dénde consiguieron el dinero necesario para sus viajes?
. {Cudles fueron las dificultades de los viajes?

. {Qué descubrieron y qué trajeron de vuelta a su pais?

00 -1 o Bl b

Los grupos se formaron de acuerdo con los intereses de cada cual, un grupo por
explorador. Todos los grupos tenfan cinco miembros.

Hacia ¢l final de la leccidn, el profesor Garret dirigié un debate con la clase res-
pecto a dénde se podrian encontrar los recursos necesarios. Les hablo de los libros que
habfa localizado en la biblioteca de la escuela y que podian usar, Los nifios nombra-
ron los libros que tenfan en casa.

Etapa lI: Los grupos planifican sus investigaciones

Se distribuy6 la lista de preguntas a todos los nifios y sirvié como base para la
investigacién de cada grupo. Se colocaron todos los materiales sobre la mesa en la
zona de exposicién. Los nifios de cada grupo planificaron como dividirse las pregun-
tas y los materiales. Hicieron una lista de los libros de que disponian en sus casas y
decidieron qué leerfan en clase y que leerian en casa. En cada grupo uno de los ninos
se encargd de buscar material en la biblioteca piiblica. Cada uno de los grupos colocd
su plan en el drea de exposicion bajo el nombre del explorador en cuestion. Cada grupo
eligid a un representante que coordinaria la investigacion del grupo.

Etapa llI: Los grupos llevan a cabo sus investigaciones

Se dedicaron dos semanas a la investigacidn. Todos los aspectos de €sta eran fas-
cinantes. Tanto en casa como en clase los nifios lefan con pasién los relatos de las vidas
y las aventuras de los exploradores, los peligros con los que se encontraron y los €xi-
tos que tuvieron. Los textos mds dificiles los examinaron por sus ilustraciones. Debido
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a la complejidad del tema, el profesor Garret sugirio que los grupos reunieran al final
de cada sesion la informacidn que habfan conseguido, en vez de esperar terminar la
investigacion.

El primer informe provisional ya presentd detalles dramdticos sobre las distintas
facetas del tema. En el grupo que estudiaba Magallanes, por ejemplo, una nifia miem-
bro del grupo estaba leyendo un parrafo breve que habia escrito sobre cémo la corte
espafiola habia patrocinado la expedicién pero le habia proporcionado naves viejas y
tripulaciones poco profesionales. El miembro de otro grupo mantuvo embelesados a
los demds cuando les describi6 el “agua fétida” que la tripulacion bebia y las ratas, el
aserrin y la piel de buey que comian. El miembro de un tercer grupo relaté cémo
Magallanes tardé 38 dias en navegar a través del estrecho rocoso que luego llevé su
nombre. El grupo ademds escuché cémo trazd el mapa de la costa occidental de
América del Sur y cémo fue asesinado después de que completara su misidn.

A pesar del poco tiempo de que disponian para la investigacion, los nifios pudie-
ron usar gran variedad de materiales, Las ilustraciones de las antiguas brijulas y otros
instrumentos que el museo maritimo les habia enviado circularon por toda la clase.
Aunque las ilustraciones fueron de utilidad, los nifios que habian elegido estudiar la
navegacién no comprendieron del todo de qué servian los “astrolabios”, y cémo los
“nudos’ ayudaban a los marineros a navegar. Se sintieron aliviados cuando escucha-
ron que la semana siguiente vendria el jefe de los scout a explicarles cémo funciona-
ban esos instrumentos. Cada grupo dedicé un rato a preparar las preguntas que le hari-
an al “experto”.

El grupo que investigaba al capitin Cook se reunié durante el fin de semana en
casa de uno de los nifios para ver un video de la BBC sobre expediciones. El miembro
de otro grupo trajo de la biblioteca piiblica un libro de mapas antiguos del mundo; el
libro pasé por todos los grupos. Una nifia revisd la coleccién de sellos de su padre y
descubrié unos sellos portugueses que mostraban barcos del siglo XV, Estos ilustraban
lo que los nifios habian aprendido de los folletos informativos que les habian enviado
desde la asociacién marina.

Durante la dltima hora de la segunda sesién, cada grupo reunié los informes de
cada miembro y cred un “pasaporre” del explorador que habian estudiado. Los pasa-
portes. que inclufan las respuestas a las ocho preguntas de la investigacion, se fotoco-
piaron, para que cada miembro tuviera una copia.

Etapa IV y etapa V: Los grupos planifican y realizan sus presentaciones

El profesor Garret reunid a toda la clase y les explicé que se iban a reagrupar para
compartir lo que habfan aprendido sobre los exploradores y que a continuacién inte-
grarian sus hallazgos y los presentarian a la clase. "Primero, os numerdis en cada
grupo del uno'al cinco. Todos los que tengan el mimero 1 se unen en un grupo, los que
tengan el niimero 2, en otro grupo y asi sucesivamente. Llevaos el pasaporte de vues-
tro explorador al nuevo grupo’.
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Cuando la clase se habfa organizado en los nuevos grupos, el profesor Garret les
pidi6 que eligieran un coordinador que dirigiera el debate. Cada coordinador tomé una
tarjeta con las siguientes instrucciones, que ellos leyeron a sus respectivos grupos:

1. Por turnos, contad lo que cada explorador descubrio.

2. Segiin esos informes, discutid como esos exploradores cambiaron el mundo.

3. Elaborad un dibujo, un esquema o una tabla de las conclusiones a las que lleguéis
para luego ensefiarlo a la clase.

Los nifios escucharon atentamente las historias de los exploradores. Después de los
informes, comenzaron el debate sobre las contribuciones de los exploradores. El pro-
fesor Garret distribuyd un trozo grande de corcho, tijeras, pegamento y rotuladores a
todos los grupos. Mientras circulaba por toda la clase, iba escuchando comentarios
animados.

Ray: Estos hombres eran muy valientes

Ken; ;Codmo podian pasar tanto tiempo en medio del océano....dfas sin fin...sin ver
tierra firme...”7

Ginny: Ellos crefan que sabian a dénde iban. ..

Ray: Estaban seguros de que se harfan ricos.

Eric:  Pero tenfan unos mapas tan malos... y todas las enfermedades. ..

Ken: Bueno, les ayudo trazar nuevos mapas, mds precisos.

Ginny: Ese es un punto sobre el que deberiamos de escribir, que los exploradores cam-
biaron la forma de trazar mapas...quiero decir, que los mapas se empezaron a
trazar de una forma mds precisa.

Eric:  Si, ninglin mapa mds como el gue vimos en aquel libro donde América no apa-
recia.

Tessa: (coordinadora) OK. Ya hemos apuntado ese aspecto relativo a los mapas. ;De
qué otra manera cambiaron el mundo?

LLos niflos de este grupo continuaron mencionando otros cambios. Cuando llegé el
momento de decidir cémo presentar sus conclusiones a la clase, optaron por trazar un
mapa de las rutas de los descubridores. Cada nifio dibujé un mapa de las rutas reco-
rridas por el explorador que €l o ella habian estudiado. Juntos, los nifios coordinaron
cOmo colocar los mapas en el tablén de corcho vy dénde colocar los nombres y las
fechas.

Uno de los grupos estuvo deliberando sobre la contribucidn de Cook para curar el
escorbuto. Puesto que €l fue quien encontrd la cura para el escorbuto, los ninos creye-
ron que no era justo adscribir esa contribucién a los cinco exploradores. Solucionaron
el problema haciendo una tabla de los exploradores y la forma en la que contribuye-
ron a cambiar el mundo. Cada “experto” anoté el explorador que le correspondia y su
contribucion en una tira de papel y la pegéd en tablén. También otro grupo decidié
hacer una tabla de los exploradores y su contribucion.

Un cuarto grupo presento sus conclusiones con dibujos de cada una de las dreas en
la que los exploradores habfan influido en el mundo y le afiadieron un pequefio subti-
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tulo explicativo. Entre las ilustraciones habfa un dibujo del globo para ilustrar que la
gente habfa aprendido que la tierra era redonda, un collage de ilustraciones de los ali-
mentos y las especias que los exploradores introdujeron en Europa, ¢ ilustraciones de
las distintas gentes que encontraron en los diferentes paises.

El quinto grupo dividié su cartelera en tres partes: nuevos lugares, nuevas rutas y
nuevos productos. Debajo de cada parte anotaron los detalles correspondientes y a
continuaci6n decoraron el cartel con dibujos de mapas, barcos e instrumentos de nave-
gacion.

Todos los carteles se colgaron en el drea de exposiciones. Uno a uno los repre-
sentantes de los grupos fueron explicando sus carteles al resto de la clase. Los eslu-
diantes fueron comentando la claridad y el atractivo de cada presentacion.

Etapa VI: El profesor y los estudiantes evaluan sus proyeclos

Evaluacién individual. El profesor Garret tomé prestada de los exploradores una
idea para la evaluacion personal y sugirié que cada uno escribiera un “diario™. A los
estudiantes se les pidié que eligieran una fase de la vida del explorador —un viaje, el
enfrentamiento a una dificultad especifica o el descubrimiento de una tierra—y que la
describieran en forma de diario. Se les pidié que incluyeran detalles reales asi como
una descripeion de lo que los exploradores habian pensado 0 sentido. Los diarios com-
pletos, con los comentarios del profesor, se colocaron en el drea de exposicién para
que los pudieran leer aquellos que estuvieran interesados.

Evaluacion de toda la clase. Cada uno de los grupos originales elaboré dos pre-
guntas sobre el explorador que habian investigado. La clase contd con una sermnana
para revisar el material para luego realizar una prueba escrita, con un total de diez pre-
guntas, para que cada estudiante contestara ocho. Los grupos revisaron las contesta-
ciones de las preguntas que cada uno habia planteado, pero fue el profesor Garrel
quien puntud las pruebas,

Final. Al final de la unidad, ¢l profesor Garret pidi6 a la clase que comentara el
proceso. Los comentarios de los nifios corroboraron la impresién que €l ya tenia de que
¢l proceso, aunque breve, habfa sido estimulante. El comentario de Joanne era signifi-
cativo: “Lo hemos pasado bien, primero en nuestro grupo inicial, luego en el otro
grupo...1uvimos que ensefiarnos unos a otros de distinta formay no parecio un traba-
jo en absoluto dificil”,

¢ QUE HACE QUE UN POEMA SEA UN POEMA?

Estudio de poesia de 22 de ESO

El profesor Baker sabfa que los estudiantes de este curso no se sentian comodos
estudiando poesfa. Pensaban que no podrian entenderla y se mostraban reacios a inten-
tarlo. El profesor Baker tenfa claro que no podria ensefiar poesia por ningtn medio tra-
dicional, asf pues eligi6 las siguientes estrategias: 1) formar grupos pequenos y comen-
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tar en voz alta poemas (D1As 1979, 1985) y 2) la investigacion en grupo. La primera
estrategia sirvié como introduccién a la unidad. Los estudiantes formaron pequefios
grupos al azare intercambiaron tanto su reaccién espontdnea como sus respuestas mas
reflexivas con respecto a los poemas. La investigacion en grupo proporciond la estruc-
(ura adecuada para crear su propio repertorio de preguntas sobre poesfa y para buscar
las respuestas a esas preguntas,

A pesar de que ambas estrategias constitufan una novedad para la clase, el profe-
sor Baker estaba seguro de que no resultarfa excesivamente extrafio o diffcil. Sus estu-
diantes estaban acostumbrados a participar en discusiones en grupos pequefios sobre
historias breves y novelas y a planificar tareas cooperativas a corto plazo.

Responder en voz alta a poemas

La clase se dividid al azar en grupos de cuatro y cinco miembros. Para cada cua-
iro lecciones el profesor eligié un poema que permitia una enorme variedad de inter-
pretaciones inteligentes. A cada grupo se le pidi6 que leyera un poema, los discutiera
y presentara su interpreracion ante la clase. El profesor Baker les asegurd a sus alum-
nos que no estaban obligados a anticipar ninguna linea especifica de investigacion o a
tratar de dar ninguna respuesta “correcta”. Los poemas eran “It is dangerous to read
newspapers” (Es peligroso leer periddicos) de Margaret Atwood, “Growin' up”
(Crecer) de Bruce Springsteen, “The road not taken” (El camino que no se tomd) de
Robert Frost y “Early Evening Quarrel” (Pelea por la larde) de Langston Hughes.

El procedimiento para la interpretacién de los poemas por parte del grupo siguid
los pasos sugeridos por Dias (1983), con algunas modificaciones. Se eligié un miem-
bro de cada grupo para presidir la discusion; y otro para que fuera el ponente.

El profesor distribuy6 copias del poema a cada grupo para que todos los estudian-
tes tuvieran una copia. El ley6 los poemas en voz alta y pregunt6 si tenian alguna difi-
cultad o habia algin término que no conocian. Les explicd el procedimiento para res-
ponder en voz alta y les dio 20 minutos.

El director de cada grupo ley6 el poema en voz alta y posteriormente cada uno de
Jos miembros del grupo leyé el poema para si mismo. Después de la lectura, los estu-
diantes expusieron por turnos sus reacciones iniciales al poema para que no se perdie-
ra ninguna idea antes de iniciar la discusion del grupo. Los estudiantes continuaron
comentando sus observaciones, sensaciones y reacciones al poema. No era necesario
que en este momento hablaran por turnos.

Durante las discusiones de los grupos el profesor se iba trasladando de un sitio a otro
para asegurarse de que todos 1os miembros del grupo participaban en la discusion. Uno
de los grupos dio la impresion de haber llegado a un punto muerio €n su discusién por-
que no podian llegar a un acuerdo en cuanto a la interpretacion del poema que estaban
leyendo. El profesor Baker sefiald que no era en absoluto necesario llegar a un acuerdo
y que era perfectamente legitimo que cada cual entendiera el poema de un modo dife-
rente. Siguiendo el método de Dias, en ningtn momento ¢l profesor dio su version.
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Enzarzados en la discusion del poema de Bruce Springsteen. “Growing up”, uno
de los grupos hizo el siguiente comentario:

Danny:  No puedo entender todo lo que dice, pero me da la impresién de que sé qué
quiere decir.

Jorge:  ;Qué crees que quiere decir?

Danny: Bueno, parece que guiere decir que sufrié mucho. ..

Myra  Como si no pudiera encontrar su lugar.

Cathleen:Pero el dice que encontrd “un bonito lugar en las estrellas”,

Jorge:  Puede ser... creo que eso es después de que perdiera todo lo que siempre
habia amado.

Danny:  Se enfrenté a tantisimas cosas antes de eso. Rompié “todas las reglas”, pero
al final “se levanrd” y destacé entre la multitud.

Myra:  Es como su vida... quicro decir, su vida real...

Los grupos deliberaron sobre los puntos principales del poema que habian leido y
decidieron cudles eran. A continuaciGn se aseguraron de que el ponente se sentia 1o
suficientemente preparado para compartir estas ideas con el resto de la clase. Cada dia
comenzaba un grupo la exposicion. Todos los miembros de la clase eran bienvenidos
a participar en el resumen. Varios grupos pensaban que las palabras de los poemas que
habian lefdo “re permiten ver muchas imdgenes en tu mente™ que les hacian leer el
poema una y olra vez.

Etapa I: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de
investigacion

Primera clase — generar preguntas. E| profesor Baker presentd el tema general de
investigacion: “en las iiltimas cuatro clases habéis leido cuatro poemas y habéis com-
partido viestras reacciones con los demds. Estos poemas son muy distintos unos de
otros. Estos son solamente cuatro ejemplos del vasto y rico tesoro poético que ha pro-
dacido el mundo de habla inglesa. Existen muchisimos mds poemas que leeréis y dis-
Srutareis, aungue no podremos leerlos todos. Pero en primer lugar querria que pen-
saseis que es lo que hace que un poema sea un poema. Ya tenéis alguna que otra idea
de los poemas que hemos leido los dltimos cuatre dias. Pensad en lo que os gustaria
saber para comprender la poesia. En grupos, pensad en todas las preguntas que os
gustaria explorar. No olvidéis que uno de vosotros debe anotar todas las preguntas
que vayan surgiendo”.

Después de 20 minutos, el secretario de uno de los grupos ley6 su lista de pregun-
las en voz alta y el profesor Baker las anoté en la pizarra. A continuacién pidio a los
demds secretarios que leyeran las preguntas de sus listas que todavia no estuvieran
anotadas en la pizarra. De vez en cuando ayudaba a los alumnos a formular Ias pre-
guntas de forma clara.

La lista final incluyo las siguientes preguntas:

I Cnando se escribe un poema, ;es necesario seguir determinadas reglas? ;Qué lon-
gitud tiene que tener cada verso? ; Tiene que tener el poema un determinado ritmo?
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. Cémo podemos entender un poema que fue escrito hace muchisimo tiempo?

. Cémo podemos entender un poema que ha sido escrito en otro pais?

:Qué nos dice un poema de la vida del tiempo en el que fue escrito?

; Existe una forma correcta de escribir un poema?

/Podemos aprender algo del comportamiento de las personas a partir de un poema?
;Existe alguna diferencia entre una cancién y un poema?

¢ Cudnto tenemos que saber de los antecedentes histéricos de un poema para enten-
derlo?

9. ;Todas las sociedades tienen poetas?

10. ; Por qué se dice que los poemas son dificiles de comprender?

11. ;Es necesario que el lector entienda cada una de las palabras del poema?

12. ;Cudndo escribe un poeta un poema breve? ;Cudndo uno extenso? ;Elige la forma
del poema antes de escribirlo?

il o L

El profesor Baker pidi6 a la clase que repasara bien la lista de preguntas y viera si
las podfa ordenar en subtemas. Después de varias discusiones, la clase estuvo de
acuerdo en reagruparlas en dos subtemas:

a. (Cudles son los elementos basicos de la poesia? Aqui se inclufan las preguntas 1,
2,3, 5,710, 11 3 12,

b. (En qué forma estd el poeta influido por la sociedad y la cultura? Aquf se inclufan
las preguntas 4. 6, 8 y 9. (Se discutié si las preguntas 2 y 3 correspondian a esta
categoria. La clase decidid dejar 1a decisién a aquellos que eligieran esta categoria).

La leccidn termind cuando el profesor Baker dijo que en la proxima todos elegiri-
an en qué categoria deseaban trabajar.

Segunda leccién. Formar grupos de investigacion. El profesor Baker colocé en
su mesa una gran coleccion de materiales que los grupos podrfan usar ademds de sus
libros de texto. A continuacion colgd dos enormes carteles en la pared, cada uno de
ellos con el nombre de un subtema. Invité a los estudiantes a que se apuntaran en el
subtema que les gustara. Después de que se inscribieran cinco alumnos, el profesor
hacia una linea de separacién para que se supiera que a partir de ahi empezaba otro
grupo. Una vez que todos se hubieron apuntado, quedaron formados seis grupos de
cinco alumnos cada uno y un grupo de seis, Cuatro de los grupos se decidieron por el
subtema a y tres de ellos, por el subtema b,

Al final de la lecci6n, el profesor Baker les hizo un bosquejo de lo que significa la
investigacién en grupo. Ensefid a los alumnos una gréfica de cada etapa y les explicé
brevemente lo que se esperaba que hicieran en cada una. Les dijo que podrfan incluir
en su investigacidon los cuatro poemas que habian usado en las lecciones de introduc-
cién, asi como cualquier otro poema que eligieran de entre los materiales disponibles.
Contaban con cuatro periodos de la lengua inglesa en los que investigar. Ademds, cada
uno de los estudiantes debia escribir un ariiculo individual respondiendo a un poema
de su eleccidn. El profesor Baker les facilito las directrices para esta tarea (para cono-
cer los detalles de la tarea, ver etapa VI). Estos articulos contarian para la nota final de
cada alumno.
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Etapa Il: Los grupos planifican sus investigaciones

El primer elemento de la agenda de cada grupo consistia en revisar las preguntas y
decidir si existia alguna otra que quisieran afiadir. El siguiente paso consistia en dividir
las preguntas entre los miembros del grupo y asignarles un papel. Cada grupo eligio un
coordinador y una persona encargada de anotar todo. Ademds eligieron un miembro
que los representara en el comité de direccién, que se reuniria en fechas posteriores.

A continuacién, cada grupo discutio las fuentes que querfa usar en su investiga-
cién. Un miembro de cada.g-  7jse dirigié a la mesa del profesor Baker para elegir
algunos libros y revistas que les ayudaran a comenzar. '

Un estudiante de uno de los grupos que habifa elegido investigar los elementos de
la poesfa invitd a sus compafieros a su casa para ver la pelicula Ef club de los poetas
muertos. El todavia no la habia visto pero pens que seria divertido averiguar si la peli-
cula les podrfa servir de ayuda. En otro grupo, una de las estudiantes se ofreci6 volun-
taria para traer el material que sus padres habfan traido el verano anterior de Dove
Cottage, la casa de Wordsworth en Inglaterra. Estaba segura de que les ayudaria a
comprender cémo el entorno del poeta habia influido en su poesia.

Al final de la leccidn cada grupo habfa completado dos copias del formulario de
planificacion del grupo. Una de las copias se colocé en la pared y la otra la guardé el
coordinador de cada grupo,

Etapa lll: Los grupos Ilev;n a cabo sus investigaciones

Se dedicaron tres periodos de clase para que los grupos pudieran buscar respues-
tas @ sus preguntas y a formular conclusiones. En algunos grupos los estudiantes se
repartieron las preguntas entreisf, de modo que cada uno se concentrara en un aspecto
del subtema. En otros grupos, todos los miembros se dedicaron a buscar malerial rele-
vante para todas las preguntas.

Mientras que circulaba por entre los grupos en la segunda hora de clase, el profe-
sor escuchd a un grupo, que estaba investigando el subtema a, plantear el tema del
ritmo asf como la conexién entre una cancién y un poema. He aquf un fragmento de la
discusion.

Linda: Bien, parece que no todos los poemas riman. He lefdo algunos de esta
antologia que no riman,

Sean: Yo lie leido todas las canciones de Bruce Springteen; algunas riman y
otras no. Algunas incluso riman en dos versos y en el resto no.

Allan; Si, es dificil de decir, jescribid primero la musica o la letra?

Linda: ; Estamos seguros de que ¢ escribe verdadera poesia? ;Escribe poemas o
canciones?

Arnie: Una cancién es un poema compuesto para adaptarle midsica, ;jno? Le he

preguntado a mi tia, que ensefia lengua, sobre poesia y me dijo que los ini-
cios de la poesfa fueron la mdsica. La misica y las letras no iban separa-



Allan:
Prof. Baker:

Ejemplos de proyectos de investigacién en grupo ] 127

das. Aligual que en la antigua Grecia.., aquellos larguisimos poemas €pi-
cos eran cantados.

Me imagino que eso les tacilitaba recordarlos.

Sabéis, en los tiempos antiguos no existia la prosa. Esto es otra de las
cosas que aprenderemos este afio, Mientras tanto, no obstante, leed el
poema de Langston Hughes otra vez y ved si os recuerda a una cancién,
y si es asf, decidme por qué. [Anotd que tenfa que volver a este grupo otra
vez y ver a qué conclusién habian llegado sobre las conexiones entre poe-
mas y canciones].

El profesor Baker vio que otro grupo, que investigaba el subtema b, revisaban los
folletos informativos y las fotografias de Dove Cottage:

Aviva:

Anat:
Aviva:
John:
Mike:
Anat:

Prof. Baker:

John:
Prof. Baker:

Esta es la sala donde se sentaba. ..tenfa una habitacidn especial para escri-
bir... y mirad qué colinas més bellas... dice aqui que le encantaba dar lar-
g0S paseos...

;Eres capaz de entender sus poemas? jSon larguisimos!

Bueno, creo que no los puedo entender; en realidad, no los he lefdo, pero
hay un poema que lef y que podria comprenderlo, sobre los narcisos que
¢l ve en la pared. ;Quieres escucharlo? [Aviva ley6 el poema en voz alta].
¢Entonces podemos decir que los poetas escriben sobre lo que ven a su
alrededor?

Al menos sabemos que Wordsworth lo hizo. ;Qué me decis de Langston
Hughes? No parece que esté muy influenciado por la naturaleza.

Pero €l escribid sobre las personas que lo rodeaban. ..

Bien, debéis comprender que cada uno de estos poetas vivié en un entor-
no diferente, y me da la impresion de que sus poemas nos dicen mucho
de cémo vivieron.

Entonces cualquier sociedad puede tener un poeta.

iExacto! Y todas las sociedades los tienen...

El Profesor Baker se dirigi6 a otro grupo, que estaba investigando el subtema a y
habia decidido dividir las preguntas entre sus miembros. Dos estudiantes estaban dis-

cutiendo las

preguntas 10 y 11: “; Por qué se dice que los poemas son dificiles de com-

prender?” y ;Es necesario que el lector entienda cada una de las palabras del
poema? Ted parecia un poco frustrado.

Ted:

Rachel:

Ted:

Rachel:

Ted:

iLos poemas son dificiles de comprender porque los poetas usan unas
palabras tan dificiles!

Tal vez porque escriben sobre lo que ven y sienten, no sobre lo que otras
personas ven y sienten.

Bueno, ya sé que no son periodistas... pero quieren que leas lo que escri-
ben...

Me pregunto si ellos quieren que tu entiendas todas y cada una de las
palabras que escriben.

Si no quieren que las entiendas, entonces jpara qué las escriben?
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Prof. Baker: Sabes, me has dado una idea. ;Por qué no entrevistdis a un poeta y le
hacéis esas preguntas? Concertaré una cita con uno que conozco...

Ted y Rachel plantearon al poeta todas sus preguntas. El les explico que la poesia
debia de abordarse de forma diferente a la prosa y que los poetas saben que no todo ¢l
mundo comprenderd lo que escriben,

Al final de la tercera clase de esta etapa todos los grupos habian completado su
investigacién. Discutieron las respuestas a las preguntas que habian planteado investi-
gar y las resumieron por escrito. El profesor ley6 los restimenes y se los devolvid a los
grupos con los comentarios que les habfa hecho. Los grupos pasaron la clase siguien-
te corrigiendo sus informes y a continuacidn los colocaron en la pared, junto al for-
mulario sobre la planificacion en grupo. Algunos de los informes estaban en forma de
lista de preguntas y respuestas; otros, en forma de ensayo.

Etapa IV: Los grupos planifican sus presentaciones

Al principio del periodo siguiente, cada grupo dedicd media hora a generar ideas
para la presentacién. A continuacién, el profesor Baker se reunid con el comité de
direccién, mientras que el resto de la clase comenzd a trabajar en los articulos indivi-
duales que el profesor habfa encargado en la segunda leccion de la etapa 1. El repre-
sentante de cada grupo expuso la ideas que tenfan para la presentacién de sus hallaz-
gos ante la clase. Danny, quien representaba al grupo que habfa visto la pelicula £l
club de los poetas muertos, creyG oportuno que el resto de la clase la viera. Les dijo al
resto del comité que la pelicula habfa convencido a su grupo de que la poesia puede
producir un fuerte impacto emocional en la gente. El representante del grupo de Ted
contd al comité cudnto habian aprendido del encuentro entre Ted, Raquel y el poeta.
Esto provocd el interés de los demds miembros del comité, quienes propusieron que
se invitara al poeta a la clase.

Finalmente, el comité de direccion decidio que la clase recopilarfa su propia “ante-
logia™ que incluiria el resumen de cada grupo, asi como los articulos individuales de
cada uno. Ademds, cada grupo prepararia preguntas para el poeta y elegirfa un miem-
bro que los representaria en una mesa redonda donde entrevistarian al poeta. El comi-
té decidid que Danny explicara a la clase por qué merecia la pena ver la pelicula.

Etapa V: Los grupos hacen sus presentaciones

Las presentaciones en esta investigacion en grupo no eran de las convencionales,
con ellas cada grupo daba a conocer lo mds importante de sus hallazgos a la clase, En
esle caso la clase al completo participd en la entrevista, por lo que las preguntas refle-
Jjaban no solamente lo que habfan aprendido sino también lo que querfan saber,

LLa entrevista con el poeta fue fijada para la siguiente semana. Entretanto, el pro-
fesor Baker fotocopid los restiimenes de los seis grupos y los distribuyé entre todos los
estudiantes. Estos restimenes sirvieron como material adicional para el articulo indivi-
dual, en el que trabajaron los estudiantes durante la semana.
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La mafiana de la entrevista la clase reorganizé el aula de forma que las sillas for-
maran dos circulos concéntricos. El poeta y los representantes de los grupos se senta-
ron en el cfrculo interior. Al principio, €l les contd cdmo habia comenzado a escribir
y qué era lo que més habfa influido en su escritura. A continuacién invité a los repre-
sentanies de cada grupo a que le hicieran algunas preguntas. Muchas de ellas eran las
mismas que habfan previsto para la investigacion. Los estudiantes sentian curiosidad
por escuchar en vivo a un “poefa real”.

Hacia el final de la sesién, el poeta, a mado de resumen, dijo:

“Bien, puedo deciros que todos habéis aprendido mucho sobre cdmo se hace un
poema. Es verdaderamente dificil analizar los elementos de un poema sin perder la
esencia de la poesia. Una buena manera de resumir seria diciendo que lo que hace
qite un poema sea un poena es el lenguaje que el poeta usa, junio con la imagen que
el poema recrea en la mente y las sensaciones que el lenguaje y las imdgenes hacen
surgir en el lector... y en verdad no sé que viene primero. En realidad, un poema debe-
ria siempre conseguir que uno viera y sintiera cosas de un modo distinto. Os deseo
muchisima suerte en vieestra aventura, puesto que leeréis mds poemas a lo largo del
curso. Espero que también intentéis escribir vosotras. Os daréis cuenta de que todo el
mundo es capaz de hacerlo.”

Etapa VI: El profesor y los estudiantes evalian sus proyectos

Evaluacion individual. La evaluacién individual se centraba en el articulo que
cada uno habfa escrito. El profesor Baker aporté las siguientes directrices para la ela-
boracidn del articulo:

¢ Elige un poema y describe por qué te gusta. ;Hay en €l alguna palabra que te des-
pierte un sentimiento especial? ;Qué imdgenes te trae a la mente las palabras del
poema?

= Escribe unas lineas sobre la vida y el entorno del poeta.

= Explica, segtin tu opinién, cémao se relaciona con su poesfa la vida y el entorno del
poeta.

= ;Qué es lo més interesante sobre poesia que has aprendido en este proyecto?

Evaluacion de la clase. Para la evaluacion de la clase, el profesor Baker pidio a
los estudiantes que discutieran la pregunta “; En qué sentido la investigacion en grupo
os ha ayudado a entender algo sobre poesia?”. La discusién comenzd en parejas.
Después de diez minutos, el profesor Baker pidié a cada pareja que intercambiaran sus
puntos de vista con otra pareja. Diez minutos mds tarde, reunié a la clase completa y
preguntd quién estaba dispuesto a compartir su opinién con la clase. Algunas de las
opiniones fueron las siguientes:

“He tenido tiempe suficiente para darme cuenta de que los poemas no son extra-
fos ni dificiles de entender”.

“Al principio era dificil saber qué teniamos que buscar exactamente, pero lo con-
seguf y mis compaiieros del grupo fueron de gran ayuda”.
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“Me gusto el hecho de que podia elegir lo que queria leer sobre poesia y no tenia
que certirme al libro de texto”.

“Ofir todas las ideas de mi grupo me abrid los ojos con respecto a qué hace que
un poema sea un poema. Veo que hay muchisimo que aprender sobre el lenguaje y el
entorno del poeta... y me ha gustado mucho”.

“Me alegro de haber tenido que hacer un articulo individual porque asi he podi-
do reunir todo lo que he aprendido™.

“Creo que el profesor deberia repasar los resiimenes del grupo con nosotros. Los
he leido todos y hay varias cosas que no he entendido”.

“Sin la investigacian en grupo simplemente habriamos leido el libro y habriamos
escuchado lo que el profesor habria dicho. De esta forma hemos podido hablar de lo
que nos interesaba, hemos entrevistade a un poeta y hemos letdo diferentes libros....ha
sido mds interesante”.

“En realidad, hemos encontrado respuestas a nuestras preguntas. Eso nunca lo
habiamos hecho anteriormente... fue emocionante, aungue al principio no pensé gue
serfamos capaces”.

El profesor Baker no pudo por menos que sentirse satisfecho de que a través de la
investigacién en grupo sus alumnos hubieran adquirido nuevos conocimientos sobre
los elementos de la poesia, asi como confianza e interés en su lectura. Estaba desean-
do de poder explorar nuevos poemas con ellos a lo largo del afio. Los resimenes de
los grupos y los articulos individuales de los alumnos le proporcionaron una gran can-
tidad de informacion sobre los que los estudiantes habian aprendido sobre poesia y
sobre los elementos en los que en el futuro tenia que hacer mds hincapié.

¢QUE NOS ENSENAN LOS SELLOS SOBRE LOS ESTADOS UNIDOS?
Proyecto de investigacion de un grupo de 42 de primaria

Los sellos constituyen una interesante introduccion a lugares. hechos y personas
cercanas y lejanas, conocidas y desconocidas. La seforita Sherman creyd que una
coleccidn de sellos serfa un estimulo apropiado para la investigacién en grupo porgue
su contenido diverso y su atractivo llaman la atencién de los nifios. Los sellos serviri-
an como una fuente inicial de informacion, que les llevaria a explorar una extensa
variedad de temas y a ampliar su capacidad para encontrar respuesta a sus preguntas,

La sefiorita Sherman les invit6 a traer sellos a la clase y a colocarlos en un “buzdn’”
de cartén que ella habia confeccionado. Ademds pidié a otros profesores que colabo-
raran en la coleccién de la clase. Algunos profesores sentian curiosidad por saber qué
habfa planeado hacer con los sellos. asi que la sefiorita Sherman les prometio que les
ensefiaria los resultados al final del proyecto.

La sefiorita Sherman preparé un rincdn de aprendizaje donde los nifios podian tra-
bajar individualmente o en parejas. Sabia por experiencias pasadas que no todos los
grupos conducirfan la investigacion al mismo ritmo., asi que los que tuvieran que espe-
rar a que sus compafieros terminaran el trabajo de una determinada etapa podrian



.

Ejemplos de proyectos de investigacion en grupo | 3]

mientras tanto trabajar en el rinc6n. Las larjetas de actividades del rineén tenfan que
ver con los rasgos bdsicos de los sellos y les ensenaban a los nifios como retirar sellos
de los sobres y ponerlos en un album. Ademds, habia problemas aritméticos basados
en el valor monetario de los distintos sellos.

El cada vez mayor nimero de sellos en la coleccion de la clase despertd la curio-
sidad de los nifios y les animé a hacer muchas preguntas sobre su disefio, asf como de
su contenido. Por su cuenta, los nifios comenzaron 4 clasificar los sellos segiin los pai-
ses de origen.

Etapa I: La clase determina los subtemas y se organiza en grupos de
investigacion

Dos semanas después de que empezara la coleccién de sellos, la sefiorita Sherman
presentd la investigacion en grupo. El tema era: “; Qué nos enseiian los sellos sobre
los Estados Unidos?"

Formar grupos de estudio. La primera tarea de la clase era ordenar por temas los
sellos de los Estados Unidos. Los grupos se formaron al azar y la sefiorita Sherman
distribuy6 los sellos entre ellos. Cada uno de los grupos recibié una lupa, que permi-
tia ver mejor los detalles. Al poco rato el representante de cada grupo se acerco a la
pizarra para escribir la lista de preguntas que los miembros de su grupo habian suge-
rido. La sefiorita Sherman les pidié que revisaran las preguntas de los compafieros para
evitar repeticiones. Cuando las listas estuvieron completadas, 10s nifios decidieron qué
temas querfan investigar. La sefiorita Sherman les explicé que no tenfan por qué ele-
gir todos los temas que habia en la pizarra. La clase eligi6 los siguientes seis temas, vy
los grupos se formaron de acuerdo al tema que interesaba a cada nifio (ver Fig. 5.3):

» Presidentes (5 ninos)

= La bandera de los Estados Unidos (4 nifios)
« La Navidad (2 nifios)

= El servicio postal acreo (3 ninos)

= Centenarios (6 nifios)

= Conservacion (5 nifios)

La sefiorita Sherman dio a cada grupo una caja para guardar los sellos de la cate-
gorfa elegida. Los nifios dedicaron los dltimos minutos a elegir un coordinador y un
secretario para cada grupo. Los secretarios escribieron el tema del grupo y los nom-
bres de los miembros en un cartel, bajo el titulo: “; Qué nos enseiian los sellos sobre
los Estados Unidos?”. La sefiorita Sherman decord el cartel con sellos pegados a todo
el rededor. Usé sellos que llevaban escritos mensajes del tipo “Felicidades”, “Te quie-
ro papi” y “Te quiero mami”, asi como matasellos con mensajes como “Enamdrate
coleccionando sellos”.

A fin de establecer cierta continuidad en la investigacion, la sefiorita Sherman
reservé dos horas consecutivas en la semana para el proyecto. El proyecto al comple-
to durd dos meses.
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Etapa II: Los grupos planifican sus investigaciones

La semana siguiente la sefiorita Sherman proporcioné a cada grupo un folio con las
instrucciones:

1. Observad los sellos atentamente: ; Qué podéis aprender de ellos? ¢ Qué os dicen sus
palabras? ;Y sus ilustraciones?

2. (Qué mis os gustarfa saber de la persona, lugar o hecho al que se refiere el sello?

3. ¢(Donde podriais encontrar las respuestas? Escribid todos los lugares, libros y per-
sonas que os podrian servir de ayuda,

4. Decidid como encontraréis la informacién que necesildis y dividid el trabajo entre
todos,

Fig. 5.3
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(En el original, ilustraciones sobre sellos con los siguientes nombres)

Presidentes
Lincoln
Kennedy
Washington

La bandera de los Estados Unidos
Centenarios

La Guerra Civil

Aves de corral

Nueva York

Parques Nacionales

El servicio postal aéreo
Pioneros de la aviacion
Junipero Serra

Navidad

Cuadros famosos

Conservacién
Agua
Bosques

Vida salvaje

Los nifios comenzaron a examinar los sellos. Con la ayuda de una lupa, observa-
ron los diferentes detalles de cada sello. Poco a poco comenzaron a hacer preguntas
sobre lo que estaban viendo. Habfa palabras que buscar, fechas que aclarar, personas,
lugares e instituciones que identificar,

Cuando la clase estaba a punto de finalizar todos los grupos habian recopilado una
lista de preguntas. El coordinador de cada grupo sugirio que se dividieran entre los
temas mosirados en los sellos. Algunos grupos decidieron pasar la siguiente hora en la
biblioteca de la escuela, buscando hechos bésicos de sus respectivos temas. La sefio-
rita Sherman recomendd a los nifios que preguntaran si en la biblioteca habia un ejem-
plar del catdlogo del servicio postal, pues les serviria como respuesta a muchas de sus
preguntas,

El grupo que habfa elegido presidentes como tema decidi6 investigar las siguien-
tes preguntas;

;Por qué algunos sellos llevan la fecha del mandato del presidente y otros no?
¢ Tienen todos los presidentes sellos en su honor?

:Se envian sellos de presidentes una vez que estos han muerto?

. Por qué algunos presidentes tienen mds de un sello en su honor?

. Por qué los sellos relativos a Kennedy y Lincoln llevan impresas sus palabras?
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Uno de los miembros del grupo se mostraba muy interesado en encontrar las fuen-
tes de las citas que aparecian en los sellos de Kennedy y Lincoln. Tres nifios querfan
buscar informacién sobre los demds presidentes que salfan en los otros sellos. Otro se
ofrecid voluntario para confeccionar una lista de todos los presidentes y de las fechas
en las que ocuparon el mandato. Ademas planearon escribir al servicio de correos para
preguntar si habfa algin sello mds, aparte de los que ellos tenfan ya, que estuviera
dedicado a algiin presidente.

El grupo que estaba examinando los sellos del correo por avidn planificé entrevis-
tar al director de la oficina de correos local. Unos pocos nifios del grupo decidieron
investigar las vidas de Chanute, Wright, Langley y Sikorsky, cuyos retratos aparecian
en una serie dedicada a los pioneros de la aviacién. Estaban seguros de que encontra-
rian informacidn en la biblioleca de Ia escuela y ademds aceptaron las sugerencias de
la sefiorita Sherman de que escribieran al Museo del Aire en Washington DC para
pedir més informacidén.

Algunos de los sellos que representaban la bandera de los EEUU mostraban ejem-
plos de banderas del siglo XVIII, incluyendo un sello de las primeras barras y estre-
Ilas. Dos nifios de este grupo planificaron buscar cémo y por qué cambiaba el ndmero
de barras y estrellas a través de los afios. Tenfan la seguridad de que encontrarian infor-
macion en la enciclopedia. La sefiorita Sherman les recomendé que ademds pregunta-
ran al director del departamento de historia. Otros dos miembros del grupo sentian
curiosidad por los sellos que representaban una bandera ondeando sobre un edificio,
Decidieron buscar esos edificios y averiguar qué tenfan que ver con la bandera (reco-
nocieron el edificio de la Casa Blanca). Uno de los nifios dijo que se podia empezar
por buscar en la gufa de Washington DC que €l traerfa de casa.

En el apartado de conservacion no habfa muchos sellos, pero habia la misma can-
tidad aproximadamente de cada uno de los aspectos relacionados con la conservacién:
agua, vida salvaje, bosques, montafias y tierra. Cada uno de los nifios eligié un drea.
Por desgracia, los sellos no proporcionaban ninguna pista acerca de dénde buscar
informacion sobre el tema. La sefiorita Sherman les sugirié que escribieran al
Ministerio de Agricultura y al Fondo para la Vida Salvaje. También les sugirié que
mientras que esperaban a que les llegara la contestacién, podian hablar con el profe-
sor de ciencias.

Los sellos sobre Navidad mostraban varios cuadros famosos expuestos en la
Galerfa Nacional. Era imposible visitar la Galeria, pero los nifios sentian curiosidad
por aprender algo sobre algiin otro cuadro que representara la navidad. Los padres de
ambos nifios se comprometieron a llevarlos durante el fin de semana al museo de arle
local.

Etapa lil: Los grupos llevan a cabo sus investigaciones

Durante la semana los nifios escribieron cartas a varias de las instituciones que
aparecian en su lista de fuentes de informacién. Mientras esperaban contestacidn a sus
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cartas, algunos buscaron informacién en varios libros de consulta en la librerfa pribli-
ca y olros entrevistaron a diversos “expertos”.

Conforme progresaba la investigacion, los nifios descubrieron nuevas fuentes de
informacién. La biblioteca piblica ensefié al grupo que investigaba el centenario un
video sobre parques nacionales. El video era informativo a la par que bonito; y pues-
to que resaltaba la importancia de cuidar los parques, los nifios sugirieron al grupo de
la conservacion que también lo vieran,

Antes de su visita a la oficina de correns, los nifios que estaban estudiando el ser-
vicio postal por avidn prepararon una lista de preguntas que le querian hacer al direc-
tor:

. Por qué hay sellos con la ribrica “por avién™?

;Cudndo se empezaron a usar los primeros sellos “por avion”? (Tenfan un sello
gue llevaba impresa la leyenda del 50° aniversario del servicio postal aéreo pero no
aparecia techa alguna).

;Por qué hay sellos de correo aéreo con retratos de personas que no tienen nada
que ver con el servicio postal aéreo, como es el caso del sello de Junipero Serra?

(Por qué cuando vas a enviar una carta por correo aéreo te dan un sello y aparte
una pegatina donde dice "por avidn™?

Después de la entrevista, el director se ofrecié voluntario para trasladarse al cole-
gio y hablar con la clase. Estaba ansioso por reunirse con los nifios y contestar a sus
preguntas, puesto que era la primera vez que escuchaba que una clase usara los sellos
para su aprendizaje. Dong varios catdlogos de los nuevos sellos de la Division de ven-
tas, que a todos los grupos les parecio muy atil.

Algunos de los nifios del grupo de conservacin encontraron tarjetas y fotos en sus
casas sobre viajes familiares a varios parques nacionales. El coordinador del grupo
pidié al resto de la clase que trajera cualquier foto que pudieran tener sobre algin viaje
que hubieran hecho.

Para la cuarta semana de la investigacién, varios grupos recibieron contestacion a
sus cartas, en donde se inclufa gran cantidad de material. El nimero de hojas publici-
tarias, panfletos informativos y carteles crecio y aumentd la informacién que habian
conseguido ya en la biblioteca de la escuela. Aquellos que todavia estaban esperando
contestacion estuvieron trabajando en la estacién de aprendizaje que la sefiorita
Sherman habia preparado.

La visita al museo de arte resultd ser fascinante para los dos nifios del grupo de
Navidad, y pidieron volver una segunda vez. Los cuadros despertaron su imaginacion
y decidieron dibujar sus propios sellos sobre escenas navidefias, incluso afiadiéndoles
el valor manetario. Mientras dibujaban, hablaron de la posibilidad de elaborar un
Album con los sellos de la Navidad, con historias que los acompafiaran.

Los grupos integran sus hallazgos. Durante la quinta semana de investigacién, la
sefiorita Sherman pidié a los grupos que organizaran sus hallazgos y los integraran.
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Tenian que resumir lo que habfan aprendido sobre las personas, los hechos y lugares
que aparecian en los sellos y concluir diciendo por qué eran o suficientemente impor-
lantes como para aparecer en ellos.

La primera hora concluyé con una animada discusién. Los miembros de los gru-
pos leyeron los resultados de sus entrevistas uno a otro, compartieron la informacién
que habfan reunido y volvieron a revisar las fotos y folletos informativos que habian
recibido. Para la segunda hora la mayorfa de los grupos estaban listos para escribir sus
restimenes.

La senorita Sherman circuld entre los grupos. A mitad de la primera hora, el coor-
dinador del grupo que habia estudiado los presidentes le pidi6 ayuda. No sabfan c6mo
integrar la informacion que habfan recogido.

Dick: (coordinador) Todos hemos hecho nuestro trabajo y hemos conseguido
gran cantidad de informacién, pero no sabemos cémo resumirla,

Pat: Sabemos que todos los presidentes son importantes.

Gary: Bueno, unos son mds importantes que otros. Creo que hay mds sellos
de Lincoln, Washington y Kennedy que de los demds presidentes.

Becky: ;Deberfamos escribir sobre algin otro presidente?

Judi: Tengo una lista de todos los presidentes y los afios en que fue su man-
dato.

Dick: ¢Qué me decis de Washington, el padre de la patria.. ?

Srta. Sherman:Lo que habéis dicho sobre que hay mas sellos sobre algunos presiden-
tes que sobre otros parece un buen punto de partida. ;Por qué pensdis
en ello? ;Por qué pensdis que algunos son mas importantes que otros?

Gary: Viale... quizds escribamos sobre Kennedy y Lincoln,

Dick: Tenemos un montén de informacion sobre ellos.

Srta, Sherman:;Qué los convierte en importantes? Intentad pensad en ello antes y des-
pués pensad en Washington. Por turnos dad vuestra opinion.

El coordinador del grupo pidié a los demds miembros que dijeran por qué pensa-
ban que Kennedy y Lincoln eran importantes para la nacién. En la segunda ronda
comenzaron a aclarar sus ideas y vieron que podian resumirlas en unas pocas frases.
Llamaron a la sefiorita Sherman y ella les animé a que siguieran discutiendo sus opi-
niones sobre los otros presidentes, Para cuando la segunda hora terming, el arupo
habia conseguido resumir sus ideas sobre por qué es importante tener sellos que repre-
senten a los distintos presidentes.

Al final de la segunda hora la seiiorita Sherman le dijo a la clase que la semana
siguiente se dedicarfa a planificar las representaciones. Les recordé que debian elegir
a un compafiero para que los representara en el comité de direccion, que coordinaria
los planes para la presentacidn,

Etapa IV: Los grupos planifican sus presentaciones

La seiiorita Sherman comenzd con una discusiGn con toda la clase sobre las dife-
rentes formas en las que los grupos debian presentar sus hallazgos. Les animé a que
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pensaran en presentaciones que subrayaran las razones por las que se habfan elegido
sus suhtemas para ser representados en los sellos.

La discusién concluyd con los siguientes planes:

I. Unos pocos nifios de cada grupo prepararfan una demostracién de los mayores
hallazgos de cada grupo.

. Seis nifos, uno de cada grupo, se reunirfan para preparar el “catdlogo filatélico” de
Ja clase, que contendria los resimenes de los grupos. Elaborarian un juego de pre-
guntas y respuestas sobre cada demostracidn para afadirlo al catdlogo.

3. El comité de direccion planificarfa el programa de visitas para la exhibicion asi

como el calendario para los estudiantes.

4. La sefiorita Sherman se encargarfa de fotocopiar el catdlogo.

]

La siguiente hora cada grupo comenzd a planificar la demostracidn. Al final del
dfa la senorita Sherman escuché la explicacion de los planes que el comité de direc-
cién le presentd. Decidieron invitar al director a la inauguracién de la exhibicion y
coordinaron el programa de visitas de los padres asi como las visitas de los de 4° curso.
Ademas planearon preparar un libro de visitas con espacio para comentarios. Los pla-
nes de los grupos eran muy diversos y pasaron la semana siguiente poniéndolos en
prictica.

Presidentes. Los nifios prepararon un cartel con todos los sellos de la coleccidn,
con un pequefio resumen de cada presidente. En el borde del cartel estamparon con
mucho cuidado las citas de los sellos de Kennedy y Lincoln. La lista completa de todos
los presidentes se colocd a continuacidn.

La bandera de los EEUU. Dos nifios prepararon un cartel con los ocho sellos que
fenian y que representaban las distintas banderas usadas desde 1770 a 1870. El dltimo
sello era la primera barra y estrella. Escribieron un comentario explicativo debajo de
cada bandera. Un nifio dibujé un diagrama que mostraba como habia cambiado el
nimero de estrellas a lo largo de los afios.

Navidad. Llegado este momento los dos nifios de este grupo habian conseguido un
gran nimero de sellos y de historias para colocar en su dlbum de vacaciones. Una
ampliacién del sello “Paz en la tierra” sirvi6 de portada, A continuacion colocaron
cuatro sellos con ilustraciones de cuadros famosos, uno en cada pdgina, con unas cuan-
tas frases que explicaban el hecho que allf se representaba, A continuacion venfan sus
propios sellos y relatos. Mientras no completaron ¢l dlbum no permitieron que nadie
lo viera, ni siquiera la sefiorita Sherman.

Servicio postal aéreo. Los nifios de este grupo tomaron prestada una idea de los
sellos de su grupo y usaron un enorme mapamundi como fondo del cartel. Pegaron los
sellos de correo aéreo por todo el mapa para ilustrar como el servicio postal agéreo
conecta a los EEUU con el resto del mundo. Dos nifios elaboraron otro cartel con los
sellos de los pioneros de la aviacién y afiadieron comentarios sobre sus mayores con-
tribuciones. El tercer miembro del grupo prepard una demostracion de todo el mate-
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rial que habfan recibido del director de la oficina de correos.

Conservacion. Bajo el titulo “Preservemos el medioambiente”, 1os nifios pegaron
sellos que representaban cada uno de los cinco aspectos de la conservacion que habi-
an estudiado. Los rodearon con tarjetas y fotos que habian reunido, En un cuadro apar-
te mostraron el material que habfan recibido del Ministerio de Agricultura sobre la
importancia de la conservacién.

Centenario. Este grupo eligié mostrar los diversos subtemas de su investigacién
en orden cronoldgico. Elaboraron un cuadro con sus sellos, con las fechas de los cen-
tenarios escritas a su lado. Afiadieron una linea més sobre el significado de cada cen-
tenario. Con la ayuda de la profesora encargada de los ordenadores, dos miembros del
grupo prepararon un juego de preguntas y respuestas sobre la Guerra Civil (uno de los
centenarios). Los visitantes que acudieron a la exhibicién podian verlo en la pantalla
del ordenador y contestar a las preguntas. Todo el mundo podia recibir una copia
impresa para guardarla.

El catdlogo de la clase. La sefiorita Sherman reunié al grupo una tarde para traba-
jaren el “catdlogo filatélico” de la clase. El catdlogo tenia seis piginas, una por cada
resumen de un grupo. En la portada del catdlogo escribieron el titulo del proyecto de
investigacion en grupo y dibujaron a un grupo de nifios que examinaban sellos. Al
final del catdlogo aparecia un juego de pregunias y respuesias para los visitantes. El
Jjuego consistia en dos preguntas por cada demostracién. El catdlogo se fotocopié de
forma que hubiera suficientes copias para todos los miembros de [a clase y para cual-
quier visitante potencial de la exposicidn.

Etapa V: Los grupos hacen sus presentaciones

La mafiana de la inauguracidn de la exhibicion de los sellos, los nifios llegaron con
antelacion para ayudar a colocar todas las mesas en un lado de la clase, Se colocaron
copias del “cardlogo filatélico” en las mismas para luego distribuirlas a todos los visi-
tantes. La profesora coloc6 el monitor de television entre la representacion de los gru-
pos del centenario y el de la conservacion, de forma que el video de los parques nacio-
nales se pudiera ver en conexion con ambos temas. El grupo de conservacién también
trajo un reproductor de diapositivas para que los visitantes pudieran ver las diapositi-
vas que los nifios habfan traido de los viajes a algunos de los parques nacionales. El
dlbum de Navidad se colocd en una mesa separada con todo tipo de adornos navide-
fios. Se colocd una enorme sefial encima del monitor del ordenador para llamar la aten-
cidn sobre el juego de preguntas y respuestas.

Los nifios estaban muertos de miedo cuando el director “inaugurd” oficialmente
la exhibicion cortando la cinta que la sefiorita Sherman habia colocado delante de la
puerta. Los primeros visitantes fueron los otros nifios de cuarto. Un miembro de cada
grupo sirvié como guia de la demostracién de su grupo mientras que los otros miem-
bros del grupo realizaban la visita. Conforme se iban de una demostracion a la siguien-
te, todos los nifios iban rellenando las respuestas a las preguntas que venian al final del
catdlogo. Después del almuerzo los padres vinieron a visitar la exhibicién con muchi-
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simo orgullo. Cada uno de los visitantes, nifios y padres por igual, fue invitado a escri-
bir un comentario en el libro de visitas.

Etapa VI: La profesora y los alumnos evalian sus proyectos

Los comentarios de los visitantes fueron un tipo de evaluacién muy bienvenida,
como lo fue el creciente interés por la exposicidn que demostraron los otros cursos. La
clase tenfa que planear el recibimiento de las demds clases otro dfa. Durante la sema-
na escribieron cartas de agradecimiento a todas las personas ¢ instituciones que los
habian ayudado en su investigacion.

Para terminar el proyecto, la sefiorita Sherman les pidid a los alumnos que conta-
ran lo que més les habia gustado del proyecto y qué crefan haber aprendido de €l. Sus
comentarios se centraron en lo que se habian divertido estudiando tantos temas dife-
rentes que normalmente no se asociaban a la escuela. Como resultado de su experien-
cia, se dieron cuenta de que lo que habfan aprendido abordaba lo que estaban estu-
dizndo en las clases “normales”. Unos pocos nifios anunciaron que habian empezado
4 coleccionar sellos y que se habfan suscrito al catdlogo del Servicio Postal. La sefio-
rita Sherman sefialé como habfan depurado su capacidad para localizar informacidn e
integrar sus hallazgos.

La sefiorita Sherman no olvidé su promesa y en el siguiente claustro de profesores
hablé a sus colegas del proyecto. Hizo énfasis en como los sellos habfan estimulado a
los nifios a preguntarse por una gran variedad de temas y cémo la investigacién en
grupo estructurd el proceso de investigacion de forma que tanto los individuos como
los grupos alcanzaron sus objetivos,

Los proyectos se han resumido en la tabla 5.1 para que puedan compararse con
facilidad. Si se lee de izquierda a derecha la tabla muestra como cada proyecto se ha
desarrollado etapa por etapa. Si se lee en vertical, la tabla destaca la variedad de for-
mas en que se puede llevar a cabo cada etapa asi como las diversas razones que los
profesores han tenido para elegir la investigacion en grupo.

EL PROYECTO DE LA MASCOTA
Un proyecto de investigacion en grupo de un curso de Secundaria

La investigacién en grupo se puede aplicar a una gran variedad de contextos. Se
puede ampliar para conseguir objetivos mds amplios de tipo social y educativo, no
limitados exclusivamente al estudio de temas académicos. En el siguiente ejemplo, se
ha usado la investigacién en grupo como parte de un proyecto muy amplio basado en
la escuela pero intimamente relacionado con entornos comunitarios. El proyecto fue
levado a cabo y dirigido por un grupo de profesores que trabajaron codo con codo con
los padres de los alumnos y con los representantes de varias organizaciones de la
comunidad.
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Tabla 5.1 Cuatro proyectos de investigacion

Tema general de investi-
facién; curso y drea de
contenido

(Por qué el profesor eligid la
investigacion en grupo?

Etapa I a) Organizacién y pla-
nificacion de la clase.

C6mo introdujo el profesor la
investigacion en grupo?

3 curso. Ciencias:

4 Qué y como comen Jos
animales?

Parte del curriculum de
ciencias

6" curso. Geografia:
“(Cémo cambiaron los
exploradores el mundo?
Ampliacion de una uni-
dad sobre Coldn

107 curso (4° ESO).
Lengua: “; Qué hace que
un  poema sea  un
poema? Una unidad
sohre poesia

4% curso extracurricu-
lar: " Qué nos pueden
ensenar los sellos sobre
los Estados Unidos?”

Para que la clase adguiera
experiencia en el aprendizaje
usando una variedad de fuentes
y experiencia en la planifica-
cidn de lo que deben estudiar.

La investigacion en grupo
ofrece a los estudiantes que
deben elegir qué exploradores
quieren estudiar en profundi-
dad,

La investigacién en grupo
implica a los estudiantes en
una investigacion directa sobre
los elementos bdsicos de la
poesia,

Uso de los sellos como Gnico
estimulo para la investigacicn;
el contenido de la investiga-
cién en grupo esti totalmente
dererminado por la clasifica-
cidn de los sellos.

La clase visitd ¢l zooldgico en
la hora de alimentacidn de los
animales

La clase estudié los viajes y
descubrimientos de Colon y
como cambiaron el concepto
del mundo en aquel tiempo.

El profesor proporciond cuatro
poemas de diferentes autores;
los estudiantes respondieron a
los poemas de forma esponti-
nea

La clase recogié sellos durante
dos semanas.
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Ftapa |: b) organizacion y planificacion de la
clase.

Planificacién cooperativa de los subtemas a
investigar.

Etapa II: cada grupo planifica su investiga-
cion,

El profesor dirigié a la clase en una planifi-
cacidn cooperativa de preguntas para ser
investigadas.

Todos los grupos investigaron las mismas
preguntas, pero cada grupo invesligd una
clase diferente de animales.

Planificacién cooperativa de preguntas por
parejas, en cuartetos y con la clase entera.
Cada grupo investigd la misma preguntas,
pero sobre un explorador distinto.

La planificacidn cooperativa de las preguntas
dio como resultado dos subtemas. Los grupos
se formaron en base al subtema,

Planificacion cooperativa de los subtemas. Se
formaron grupos segin el interés por el sub-
tema; planificaron las preguntas para investi-
garlas,

Cada grupo eligié un tipo de animales,

Cada miembro del grupo investigd un animal
de la clase elegida.

Los miembros del grupo dividieron las pre-
puntas entre ellos y buscaron las respuestas
en diferentes fuentes.

Los miembros del grupo buscaron respuestas
de distintas fuentes. Algunos grupos se divi-
dieron las preguntas entre los miembros;
otros dividieron los materiales pero no las
preguntas.

Cada grupo organizd su investigacidn de un
modo diferente; planificaron entrevistas y
visitas al lugar, decidieron qué materiales
leer, escribieron cartas a los expertos. Las
preguntas vy las fuentes se dividieron entre los
miembros del grupo.
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Tabla 5.1 (continuacién)

Tema general de investi-
gacién; curso y drea de
contenida.

Etapa IIT: todos los grupos lle-
van a cabo sus planes.

Etapa IV: los grupos planifican
sus presentaciones.

3% curso. Ciencias: ;Que
y coémo comen los ani-
males?
Parte del curriculum de
ciencias

6" curso. Geografia:
*;Cémo cambiaron los
exploradores el mundo?
Ampliacidn de una uni-
dad sobre Coldn.

107 curso (4" ESO).
Lengua: “;Qué hace que
un poema sea un
poema? Una unidad
sobre poesia.

4% curso extracurricu-
far: *;Qué nos pueden
ensefar los sellos sobre
los Estados Unidos?”

Estudio individual y en grupo
de las preguntas. Resumen del
grupo sobre los hallazgos indi-
viduales.

Todos los miembros del grupo
recogieron informacion de dis-
tintas fuentes; cada estudiante
se lo ensefid a su grupo; el
grupo resumio las caracteristi-
cas y las contribuciones del
explorador.

Los estudiantes leyeron distin-
tos materiales; vieron una peli-
cula; entrevistaron a un poeta.
Cada grupo prepard un resumen
por escrito de sus conclusiones.

Los estudiantes escribieron car-
tas, visitaron distintos lugares,
entrevistaron a expertos, leye-
ron distintos materiales. Cada
grupo integré sus hallazgos.

Los grupos prepararon  un
“documental de TV" o un con-
curso de pregunias y respues-
tas. Un grupo prepard un juego
para la clase.

Cada grupo prepard un “pasa-
porte” para el explorador que
habfa investigado. Cada grupo
planificé cdmo presentar el
“pasaporte” a los grupos que
se habfan vuelto a formar.

El comité de direccion decidid
invitar al poeta para hacerle en
clase una entrevista. Cada
grupo prepard varias preguntas
para la entrevistu,

Cada grupo prepard su parte
para la exhibicion de la clase.
Escribieron historias y prepa-
raron carteles, diagramas, dia-
positivas, dibujos y un concur-
s0 de preguntas y respuestas en
el ordenador.
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Etapa V: Los grupos presentan sus hallazgos.

Etapa VI: Evaluacion.

Algunos grupos presentaron su “documen-
tal”; otros presentaron un concurso de pre-
guntas y respuestas

El juego estaba disponible para todos los
estudiantes,

Los grupos nuevamente formados escucharon
el informe sobre la vida vy las contribuciones
del exploradar. Cada grupo discutid y resumid
como los exploradores habian cambiado la
forma de ver el mundo.

La clase entrevistd a un poeta local

La clase preparé una “antolegia’ de los resi-
menes de los grupos y de sus articulos indivi-
duales.

La exhibicidn de la clase incluyd diapositivas,
dlbumes, un video y el catilogo filatélico de
la clase.

Los padres v las demds clases fueron citados
a distintas horas.

El profesor se reunid con cada grupo de
forma separada para discutir como (rabajar
juntos, como organizar el trabajo, qué es lo
que més les gustaba, y qué dificultudes teni-
an. El profesor dirigié un resumen con toda la
clase sobre lo que habian aprendido de la
investigacion en grupo.

[.as notas individuales se pusicron teniendo
en cuenta el articulo que escribieron.

El profesor dio a la clase una coleccidn de
preguntas y respuestas, a las que cada grupo
contribuyd con dos preguntas sobre su explo-
rador. Los estudiantes escribieron articulos
individuales en forma de diario del explora-
dor.

La nota individual se basé en el andlisis de un
poema.

Evaluacién de toda la clase sobre como la
investigacién en grupo sirvié para entender
los elementos que hacen que “un poena sed
wn poema’”.

La clase reflexiona sobre el proceso de inves-
tigacién en grupos.

Todos los visitantes escribieron sus comenta-
rios en el “libra de visitas".
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El proyecto de la mascota surgié a partir de diversas discusiones que mantuvieron
el director y un grupo de profesores de Secundaria con representantes de distintas
organizaciones de la comunidad, tanto privadas como piiblicas. El foco principal de
estas discusiones era comprender el problema que tenfa la comunidad a la hora de pro-
porcionar a los adolescentes experiencias sociales positivas y atractivas para el hora-
rio extraescolar para evitar que se mezclasen en actividades antisociales. Después de
varius reuniones quedé claro que las actividades fuera de la escuela se entenderian
mejor si se consideraban una continuacién de las experiencias que los alumnos lenian
en la escuela. Cuanto menos separadas estuvieran las dos partes de la experiencia de
los jévenes, mayor seria la probabilidad de enfrentarse al reto de crear programas acer-
tados para la juventud. En realidad, esta es la conclusién a la que habia llegado John
Dewey al [inal del siglo pasado (ver capitulo 1).

Esta postura llev, ante todo, a hacer que la escuela, en cooperacién con los repre-
sentantes de la comunidad, desarrollara programas que interesaran mucho tanto a los
estudiantes como a la comunidad y en los que estos se implicaran de forma activa en
la vida comunitaria (SARANSON, 1983; SaransoN, CaroLL, Maton, CoOHEN &
LorenTzZ, 1977; SARASON & LORENTZ, 1979). Estaba claro que los entornos comercia-
les son eje central de la vida comunitaria. Con este pensamiento en mente, nacié el
Proyecto Mascota.

En la escuela, se formé un equipo en el que se inclufan profesores de biologia, eco-
nomfa doméstica, contabilidad y ciencias, asf como un orientador y el vicedirector.
Estos tomaron varias decisiones politicas en relacion con el Proyecto Mascota. En pri-
mer lugar, los estudiantes deberfan tener aprobacidn oficial para contribuir al proyec-
to, tanto dentro como fuera de la escuela, En segundo lugar, la participacion de los
padres siempre que [uera posible era un imperativo para que el proyecto tuviera éxito.
En tercer lugar, los estudiantes deberfan aportar informes periddicos sobre su trabajo,
y los profesores se reunirfan con ellos regularmente para discutir las implicaciones
generales del proyecto. En cuarto lugar, una parte del proyecto se llevaria a cabo en
horario lectivo, y otra parte requeria que los estudiantes invirtieran alguna de sus horas
libres fuera del horario escolar. Por dltimo, para los profesores era obvio que dicho
proyecto debfa desarrollarse durante un tiempo relativamente amplio para poder cose-
char sus potenciales beneficios. Se decidié que los mismos estudiantes seguirian el
proyecto durante dos cursos académicos,

La esencia del proyecto mascota era que varios grupos de bachillerato debian
encargarse de criar, cuidar y comercializar animales de los que normalmente se ven-
den en las tiendas de animales. Debian estudiar y comprender las complejidades que
el proyecto suponfa, incluyendo la biologia y ecologia animal, su nutricién, su salud y
sus hibitos, las condiciones ptimas para su cuidado y crecimiento antes de venderlos
a las tiendas de animales, el proceso de venta, el transporte de animales y la contabi-
lidad requerida. L.a gran variedad de animales que se pueden encontrar en las tiendas
exigia ademds que los estudiantes conocieran bien el tema. Estas tiendas no solamen-
ie venden todo tipo de gatos, perros, pijaros, tortugas y peces, sino también serpien-
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tes, monos, conejillos de indias de distintos tipos, etc. Tanto los estudiantes como los
profesores tenfan mucho que aprender antes de que se iniciara el proyecto y durante su
implementacién.

Era aquf donde la investigacidn en grupo servia para los propdsitos del proyecto.
El proyecto mascota siguid las directrices generales de la investigacién en grupo, a
pesar de que las etapas se implementaron de forma algo distinta a los ejemplos ante-
riores de este capitulo.

El proyecto de investigacién en grupo

Organizacién y planificacién de la clase. Los estudiantes se implicaron desde el
principio en la planificacién e implementacion de este proyecto. Obviamente, como
nadie podia dominar cada uno de los aspectos de un proyecto tan ambicioso, se for-
maron equipos de estudiantes en torno a intereses comunes.

Planificacion del grupo. Los equipos se especializaron en al menos dos compo-
nentes generales del trabajo, por ejemplo, ecologia y transporte, nutricién y contabili-
dad, pero —a través de distintos métodos— todos los estudiantes debfan aprender de
todos los aspectos del proyecto. Es mds, los estudiantes decidieron que, a pesar de que
los grupos originalmente se formaran en base a sus intereses en unos rasgos especifi-
cos del proyecto, los miembros del grupo podian cambiar si asi lo deseaban. Ademds
los grupos rotaron en cuanto a las dreas de responsabilidad cuando creyeron que habi-
an completado un tiempo suficiente de trabajo en un drea determinada.

Investigacién. Los primeros tres meses del proyecto se dedicaron a investigar
todos los rasgos del proyecto que los estudiantes, con ayuda de los profesores, creye-
ron imprescindibles. Los estudiantes reunieron informacién de los duefios de tiendas
de animales, de las publicaciones locales o estatales en cuanto a regulacién sobre cui-
dado y comercio de animales y, por supuesto, de artfculos y libros de una lista de
bibliograffa que, en gran parte, habian preparado los profesores. Disponfan de bastan-
tes peliculas de la biblioteca piblica, del SPCA (Sociedad para prevenir la crueldad
frente a los animales), de las agencias gubernamentales y de asociaciones privadas
relacionadas con el cuidado de los animales. Los estudiantes cooperaron a la hora de
decidir donde obtener informacion y cémo dividirse el material.

Planificacion de las presentaciones. Los grupos planificaron como preparar los
informes basados en las diferentes fuentes de informacidn. Los informes eran de dis-
tintos tipos, algunos orales, otros mecanografiados que circularon por todos los gru-
pos; otros incluso consistian en colecciones de fotografias, folletos, ete. con anotacio-
nes donde se habian subrayado las partes mds importantes.

Comités de direccion, Para facilitar la gestién del proyecto, los estudiantes y los
profesores decidieron mantener tres comités de direccion. Un comité traté con los
aspectos “académicos” del proyecto, comao el estudio de los grupos de animales. El
segundo comité tenfa que ver con los problemas relacionados con el mantenimiento y
cuidado de los animales en la escuela. El tercer comité coording todos los aspectos
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relacionados con cuestiones comunitarias, tales como establecer contactos extensivos
con los duefios de las tiendas de animales, determinar y controlar el coste de la crian-
za de los animales, determinar el precio de venta de cada animal segin los costes,
organizar el alquiler de los camiones de reparto, etc. Cada comité de direccidn repre-
sentaba a varios grupos de estudiantes cuyo trabajo tenfa que ver con temas especifi-
cos. Asi pues, los comités de direccién estaban capacitados para coordinar simultdne-
amente el trabajo de todos los grupos y seguir de cerca sus progresos. Los profesores
responsables del proyecto también mantuvieron contacto estrecho con todos a través
de un calendario de reuniones de equipo. El reparto de animales a comercios se hizo
en cooperacion con los padres. Los padres ademds estaban implicados en otros aspec-
tos del proyecto, dependiendo de su interés y sus capacidades.

Implementacion. La investigacion del tema y la presentacion de los hallazgos de
cada grupo constituyeron una etapa necesaria de preparacion para la implementacion
del proyecto. A diferencia de otros proyectos de investigacién en grupo, la investiga-
cidn en si no era idéntica a la etapa de implementacién. Es mds, la presentacion del
trabajo de los grupos tenia que preceder a la etapa de implementacion.

Gradualmente, el equipo para el cuidado y mantenimiento de los animales fue lle-
gando y hacia la segunda mitad del afio los estudiantes y los profesores creyeron que
habian aprendido lo suficiente para comenzar a implementar el proyecto. La puesta en
marcha fue paulatina, tanto en cuanto a los animales que se criaron y vendieron como
al nimero de clientes a los que se les vendieron animales. Para el verano, muchos
estudiantes, con la ayuda de sus padres, invirtieron gran cantidad de tiempo y energia
en la promocion del proyecto. Durante el segundo anio el proyecto se habfa ampliado
enormemente y las ventas de los animales comenzaron a producir beneficios.

Evaluacién. A lo largo del afio y medio durante el que los mismos estudiantes tra-
bajaron en el proyecto, el equipo de profesores realizé reuniones con las distintas cla-
ses para mantenerlos a todos informados sobre el progreso del proyecto y los proble-
mas que se planteaban. Esta reunién con la clase constitufa un terreno adecuado para
controlar y evaluar la contribucién de cada grupo al proyecto.

Los profesores pensaban que el conocimiento y la experiencia que obtuvieron los
estudiantes iban mucho mads alld de lo que podrian haber aprendido si las asignaturas
relacionadas con el proyecto se hubieran ensefiado a la manera tradicional. Los estu-
diantes, por su parte, dijeron que habia sido una experiencia inolvidable. La mejor de
todos sus anos de escuela. Se realizaron algunos exdmenes de biologia animal, ecolo-
gfa, nutricién y contabilidad para que las autoridades de educacidn tuvieran constan-
cia oficial del conocimiento académico de los alumnos en estos temas, pero en gene-
ral los profesores sabfan exactamente qué estudiantes habfan invertido esfuerzos en
este trabajo y los logros obtenidos.

El proyecto mascota continud, participando en él nuevos alumnos de bachillerato
cuando los primeros en llevarlo a cabo ya se habian graduado. Pero este fue uno de
tantos proyectos de este tipo centrados en la comunidad y dirigido por institutos en
este condado. Otros proyectos tuvieron un cardcter totalmente diferente. Uno se cen-
tré en la historia local y las raices familiares (una asignatura popular en muchas escue-
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las para la que el método de investigacion en grupo es especialmente indicado); otro
se centré en el papel de las compafifas de seguros en la vida de la comunidad, con
especial énfasis en el estudio de la estadistica y las matemdticas empleadas por las
compaiifas aseguradoras, Este dltimo proyecto fue realizado en estrecha colaboracion
con varias compafifas aseguradoras instaladas en esta drea.

El caricter de los proyectos de investigacion combinado con las actividades cen-
tradas en la comunidad que se pueden llevar a cabo en los institutos, todos ellos requi-
riendo que Jos estudiantes y profesares adquieran muchos conocimientos sobre el tema
e inviertan tiempo en un trabajo para la comunidad, depende en gran parte de la ima-
ginacién del profesorado de la escuela (McCLURE, Cook vy THompPsoN, 1977).
Obviamente, ademds requiere que la escuela se aparte del ya bien conocido sendero de
la educacién tradicional. Los entornos comunitarios también jugaron un papel decisi-
vo en el proyecto mascota implicando a los educadores de toda la comunidad en un
esfuerzo por resolver un prohlema.

Lo que merece la pena destacar aqui es que llevar a cabo un proyecto de este lipo
requiere una considerable interaccién y cooperacién entre miembros de la comunidad,
directores, profesores y estudiantes. Dicha cooperacion solamente se conseguird cuan-
do las personas interactiien en pequefias unidades que permitan una comunicacion
directa, de forma que puedan planificar en conjunto y asumir responsabilidades en la
implementacién de sus propias ideas.






Capitulo VI

LA EFECTIVIDAD
DE LA INVESTIGACION
EN GRUPO







En el capitulo 1 hemos discutido el fundamento de la investigacion en grupo como
se ha desarrollado en los trabajos de los mis insignes filésofos y psicGlogos. En pos-
teriores capitulos hemos descrito ¢c6mo se puede poner en préctica la invesligacion en
grupo. Los educadores se muestran comprensiblemente curiosos por saber cdmo afec-
ta en realidad a los estudiantes la investigacién en grupo. ;Podemos estar de acuerdo
con la afirmacién de que el impacto de la investigacién en grupo sobre los estudiantes
es superior al de las demds formas de ensefianza y aprendizaje” En concreto, (el apren-
dizaje escolar con el método de investigacion en grupo afecta a los estudiantes de dis-
tinta manera gue la formacion tradicional? Es importante saber si nuesiras argumenta-
ciones y afirmaciones tienen una base real o se encuentran simplemente en el terreno
de los loables deseos.

Gran parte de lo publicado sobre la investigacion centrada en el aula que se ha
publicado trata de los efectos del aprendizaje cooperativo. No vamos a dedicarnos aqui
a revisar los muchisimos y fascinantes estudios llevados a cabo por personas implica-
das en este tipo de investigacién. Remitiremos a los lectores a las dltimas publicacio-
nes sobre el tema (COHEN, 1986; JONSON, MARUYAMA, JONSON, NELSON & SKON, 1981;
S. SHARAN, 1980, 1990a; SLaviN, 1983a, 1983b). Aqui limitaremos nuestra discusion
exclusivamente a los estudios realizados para evaluar los efectos de la investigacion
en grupo.

La investigacién a través de este método ha abarcado un gran niimero de aulas en
todos los niveles de la educacién piblica y un amplio espectro de dreas. Todos los
experimentos se llevaron a cabo en aulas reales durante un periodo de tiempo bastan-
te largo. Querfamos evitar a toda costa obtener resultados artificiales.

La mayor parte de estos estudios requirieron varios afios para su finalizacién pues
los profesores que participaron en estos proyectos primero tuvieron que conocer en
profundidad el método de investigacidn en grupo. Durante toda su carrera profesional
habian ensefiado exclusivamente con el método tradicional antes de participar en el
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experimento del aprendizaje cooperativo. En cada uno de los estudios celebramos
varios talleres para ayudar a los profesores a adquirir las destrezas necesarias. Otra de
las finalidades de los talleres era ayudarles a enfrentarse a las dudas y al miedo al fra-
caso cuando usaran un tipo de ensefianza nuevo y muy diferente.

En cada uno de los proyectos que dirigimos, se crearon pequefios equipos de pro-
fesores en cada escuela para proporcionar asistencia para planificar qué y cédmo ense-
nar. Los equipos se formaron siguiendo las pautas de participacidn de los profesores
en los talleres. Los miembros de cada equipo, normalmente compuesto por tres profe-
sores, hacfan observaciones unos de otros durante las clases en las que se ensefiaba a
través de la investigacion en grupo. Inmediatamente después de la leccion, los profe-
sores se contaban unos a otros los resultados de la observacién. Estos comentarios se
fundamentaban en las notas que habfan tomado siguiendo una serie de directrices pre-
viamente establecidas. Los miembros de cada equipo de profesores tenfan que estar
de acuerdo en las directrices a seguir en la observacién. Los equipos de auto-ayuda
proporcionaron un nexo valiosisimo entre la experiencia de los profesores en los talle-
res y la implementacién de la investigacién en grupo dentro de sus aulas (S. SHARAN
ET AL., 984; SHARAN & HERTZ-LAZAROWITZ, 1982). En el capitulo 7 aparecen ejemplos
de los principios y el disefio de los talleres de trabajo para preparar a profesores en el
método de la investigacién en grupo, asi como detalles de la conducta de los equipos
de auto apoyo de profesores.

Antes de proceder a ver los resultados de la investigacion en las aulas, nos gusta-
ria sefialar que un gran niimero de aulas de muchos paises estdn en la actualidad habi-
tadas por nifos pertenecientes a un amplio rango de nacionalidades y etnias, Cada vez
son menos las aulas con una poblacién ética homogénea, como sucedia hace varias
décadas. Partiendo de este principio, los métodos de aprendizaje cooperativo se han
dirigido a crear las condiciones idéneas para la formacidn efectiva y la integracién
social en el aula €nicamente heterogénea. El aprendizaje en el aula dirigido con gru-
pos pequenos de alumnos proporciona el entorno social dptimo para el desarrollo de
relaciones amistosas entre estudiantes de diferentes grupos sociales y étnicos. Estos
grupos reducidos ademds posibilitan la interaccion constructiva y productiva entre los
miembros del grupo para la consecucién de los objetivos del aprendizaje escolar. Al
proporcionar a todos los participantes la oportunidad de contribuir al progreso del
grupo. los métodos de aprendizaje cooperativo crean las condiciones adecuadas que
permiten a los alumnos adquirir el estatus y la aceptacidn de sus grupos. En las
siguientes secciones de este capitulo, examinaremos los efectos del méindo de inves-
tigacion en grupo en los estudiantes de un aula heterogénea. Para obtener mds infor-
macion en relacion con los efectos de otros métodos de aprendizaje cooperativo en
entornos heterogéneos, invitamos al lector a que consulte otras fuentes (COHEN, 1986;
S. SHARAN, 1990a, 1990b; SLavin, 1983a, 1990),

Los estudios aqui descritos se realizaron en Israel. Es necesario conocer algunos
detalles de la poblacidén de Israel para comprender los resultados que aqui presentare-
mos. La poblacion hebrea de Israel estd formada por dos grupos étnicos principales:
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los que pravienen de paises del Medio Oriente y los que vienen de paises occidenta-
les, incluyendo Europa y Norte y Sur América, Un gran porcentaje de los ciudadanos
con un estatus socioeconémico més bajo provienen de entornos étnicos de Medio
Oriente.

Resultados académicos

Cinco de los estudios valoraron los resultados académicos de los estudiantes. Los
alumnos de Primaria y Secundaria realizaron exdmenes antes y después de haber estu-
diado durantes meses siguiendo el método de investigacion en grupo. En la mayoria
de los casos, estos exdmenes contenian diferentes niveles y tipos de preguntas. que
requerfan de Jos alumnos no sélo gue proporcionaran informacién sino que ademas
interpretaran y aplicaran la informacién a los nuevos problemas y situaciones.

Para poder comprender mejor los resultados de nuestro estudio, hemos dividido las
preguntas de los exdmenes en dos categorias: las que exigian un pensamiento de bajo
nivel y las que exigfan uno de alto nivel. Esta clasificacién de las preguntas se hizo en
base a los juicios de los profesores. El progreso de obtencion de resultados por parte
de los alumnos en las clases donde utilizaron la investigacién en grupo era similar o
mayor que el progreso de sus compaiieros que segufan en aulas donde se ensenaba con
¢l método tradicional. Invariablemente, los estudiantes que habian seguido las clases
de investigacién en grupo respondian de forma superior a las preguntas que valoraban
el tipo de pensamiento que requeria andlisis y aplicacion de conocimientos para la
resolucién de problemas. Solamente en un estudio fueron sus conocimientos bésicos
sohre un tema, como se verd en los exdmenes, inferiores a los de los estudiantes que
habfan seguido la ensefianza tradicional (S. SHARAN ET AL., 1984). Es mds, estos resul-
tados de los logros conseguidos por los estudiantes se obtuvieron de una gran variedad
de asignaturas, incluyendo estudios sociales, aritmética, comprension escrita, historia,
geograffa, literatura y biologia (I.AZAROWITZ y KARSENTY, 1990; S. SHARAN ET AL.,
[984: S. SHARAN ET AL., 1980: S. SHARAN y SHACHAR, 1988; S. SHARAN y SHAULOV,
1990).

Son de especial interés los hallazgos del estudio realizado por S. SHARAN y
SHACHAR (1988) que analizaron el lenguaje utilizado de los alumnos durante las dis-
cusiones que mantuvieron para llegar a las conclusiones de un experimento extensivo.
Se eligieron dos grupos multiétnicos de seis alumnos de entre 11 clases de B° curso (2°
ESQ) del mismo centro. Se enseiid a 6 clases durante los 6 meses anteriores a la dis-
cusién con el método de investigacién en grupo y a cinco clases con el método de
ensefianza tradicional. Cada uno de los 22 grupos mantuvo dos discusiones de 15
minutos cada una, una sobre geografia y otra sobre historia. Todas las discusiones fue-
ron grabadas en video y analizadas cuidadosamente por un grupo de jueces objetivos,

Los datos revelaron que los alumnos tanto de entornos de clase baja de Oriente
Medio (normalmente considerados deprimidos culturalmente y con poca capacidad
lingiifstica) y los grupos étnicos pertenecientes a la clase media occidental usaron mds
palabras por turno de intervencion que sus compafieros de los mismos grupos €mnicos
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y sociales ensefiados con el método tradicional. Es mds, los nifios de Oriente Medio
que estudiaron en clases con la investigacion en grupo usaron tantas palabras cada vez
que intervinicron como los nifios de clase media de grupos ensefiados con el método
tradicional. Finalmente los estudiantes que provenian de un entorno occidental gene-
ralmente dominaban las discusiones en los grupos seleccionados de clases ensefiadas
con el método tradicional.

Por otra parte, en las discusiones de las clases que segufan ¢l mérodo de investi-
gacion en grupo, los nifios de Oriente Medio y los de grupos étnicos occidentales par-
ticiparon con igual frecuencia en la discusion. En las clases donde se usé el método
tradicional, los estudiantes del grupo occidental tomaron la palabra una media de 45
veces por estudiante durante [a media hora de discusion, mientras que los estudiantes
pertenecientes al grupo de Oriente Medio lo hicieron una media de 26 veces por estu-
diante. Los resultados en las clases donde se trabajé con el método de investigacidn en
grupo fueron muy diferentes. Los estudiantes occidentales de estas clases hablaron una
media de 38 veces durante la discusién y los de Oriente Medio lo hicieron una media
de 36 veces durante el mismo periodo de tiempo. Claramente, el acercamiento de
investigacidn en grupo consiguié corregir el desequilibrio en la participacién de los
nifios de los dos grupos étnicos. Los estudiantes de los grupos mds privilegiados occi-
dentales ya no dominaban el trabajo de los grupos como salia ocurrir anteriormente.
Muchos profesores crefan que este desequilibrio era tipico de las aulas multiétnicas en
diferentes partes del mundo (CoHEN, 1984; S. SHARAN, 1980; S. SHARAN y Ricu, 1984;
S. SHARAN y SHACHAR, 1988).

Por tanto, observamos que los nifios de clase mas baja que pertenecen ademds a un
erupo étnico de més bajo estatus (Oriente Medio) son capaces de participar en discu-
siones sobre las asignaturas sin diferencia alguna con respecto a sus compaifieros de
clase media (occidentales) cuando saben que tienen las mismas oportunidades para
expresarse. Los estudiantes deben confiar en que sus compafieros los escuchardn. En
las clases de aprendizaje cooperativo, comprenden que no tienen que recitar de memo-
ria delante de la clase. Por el contrario, hablan de forma natural ante un grupo peque-
fio de compafieros, los cuales han aprendido a cooperar unos con otros. En tales con-
diciones, los estudiantes de clase media ya no dominan la discusién y todos se unen a
ella por igual. En este ultimo caso, el entorno social de los estudiantes afecta a su com-
portamiento, a su habla y a su pensamiento sobre la asignatura en menor medida que
lo hace el aula tradicional.

Motivacion intrinseca

Desearfamos ademds saber si la participacién en el aprendizaje conducido con el
método de investigacion en grupo aumentd el interés de los estudiantes por lo que esta-
ban estudiando. No nos interesaba directamente el estudio de su productividad per se,
es decir, sus logros, que es lo que con mds frecuencia se usa como medida para saber
si los estudiantes estdn motivados o no. Desde nuestra perspectiva, la cuestién central
era saber si los estudiantes mostraban una mayor implicacion en el progesp de apren-
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dizaje y si mostraban mds interés cuando estudiaban en clases con el método de inves-
tigacién en grupo que el mostrado por sus compafieros que seguian el método de ense-
fianza tradicional. Aunque se ha escrito mucho sobre el aprendizaje cooperativo y sus
efectos en la motivacidn (JOHNSON y JOHNSON, 1985; SLavin, 1983a, 1983b, 1987). es
poca la evidencia directa disponible sobre la investigacion en los efectos reales del
aprendizaje cooperativo en general, y de la investigacion en grupo en particular, sobre
la motivacién de los nifios para aprender.

El tinico estudio relevante que aparece aqui fue dirigido en 17 aulas (553 alumnos)
de 6° curso de Primaria (S. SHARAN y SHAuULOV, 1990). Todos los profesores de 6°
curso de estas escuelas (un total de 49 profesores, 28 en clases de aprendizaje coope-
rativo y 21 en clases de aprendizaje con el método tradicional) participaron en el estu-
dio, que se realiz6 durante dos afios académicos. Durante el primer afio, los profeso-
res asistieron a talleres sobre investigacién en grupo. Durante el segundo afio, lleva-
mos a cabo todas las evaluaciones necesarias para determinar los resultados de los
alumnos y su motivacion para aprender. Diez clases estudiaron aritmética, religién y
lengua (comprensién oral) con el método de investigacion en grupo, mientras que siete
clases continuaron estudiando las mismas asignaturas con el método tradicional.

Los resultados de este estudio estdn publicados (S. SHARAN y SHAULOV, 1990).
Aqui nos centraremos en el tema de la motivacién de los estudiantes para aprender y
cémo se vio afectada por el método de investigacidn en grupo. La principal técnica
usada en este estudio consiste en encontrar si existen diferencias en el grado de impli-
cacion e interés de los estudiantes cuando se les ofrece la posibilidad de elegir. Cuando
la leccién terminé, a los estudiantes se les dio la oportunidad de quedarse en la clase
y continuar trabajando en su proyecto o bien salir a jugar en el recreo durante 20 minu-
tos. Esa era la eleccién que tenfan que hacer. No se les daba ninguna otra explicacion
o razén. El profesor y una de las personas del equipo de investigacion anotd cuidado-
samente v sin llamar la atencion el nombre de los nifios que se quedaron en clase y el
de los que salieron. La técnica se repitid en las tres asignaturas al principio del curso
y al final de éste. El conjunto de estudiantes de las 10 clases de investigacion en grupo
y el de las 7 clases de ensefianza con el método tradicional hicieron lo mismo en las
tres asignaturas. Por tanto, a cada clase se le dio un total de seis oportunidades de ele-
gir. A nuestro juicio, decidir quedarse en la clase y continuar con su trabajo era un indi-
cativo del interés del alumno por sus estudios. No se les habia prometido recompensa
de ningtn tipo si se quedaban en la clase, ni siquiera comentario posterior alguno sobre
si se habfan quedado o se habfan marchado.

Ademis de este método para evaluar la motivacién de los estudiantes, pudimos
usar la informacién que normalmente los profesores iban grabando de sus alumnos.
Todos los profesores pudieron grabar la evaluacién de los deseos del alumno por inver-
{ir su esfuerzo en preparar los deberes de casa y su grado de participacion activa en las
discusiones en clase sobre el material académico. Estas dos iiltimas medidas ademés
reflejaban la motivacion de los estudiantes por aprender, aunque en un modo algo
menos directo y evidente. Asf pues, se usaron tres fuentes de informacion: 1) la deci-
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sién del estudiante de continuar en su trabajo en vez de salir al recreo, 2) la evaluacién
de los profesores sobre el grado de esfuerzo invertido por el estudiante en sus deberes
de casa y 3) la evaluacién de los profesores sobre la participacién de los estudiantes
en el aula. Se recogieron las evaluaciones de cuatro profesores (tutor, aritmética, reli-
gion y lengua) sobre cada estudiante, para que las evaluaciones no reflejaran sola-
mente la opinién de un Gnico profesor sobre un alumno.

El anilisis de estos datos mostro que el deseo de los alumnos por permanecer o no
trabajando en clase era por si solo el indicador més efectivo de los logros académicos,
como se reflejé en las notas de los dos afios que dur6 el estudio, es decir, cuando los
estudiantes estaban en 5% y 6° curso. Las otras dos medidas se derivaban de lo que el
profesor afladfa con respecto al nivel de los alumnos. Es mds, la molivacion de los
estudiantes para aprender resulté ser un factor significativo en la consecucién de
logros académicos. Por supuesto, los profesores siempre han sabido esto, pero no se
suele encontrar reflejado en estudios de investigacién controlados.

Finalmente, hubo cambios significativos en el nivel de motivacién a lo largo del
curso académico entre los estudiantes segtin el método que hubieran seguido. Los estu-
diantes de todas las clases iniciaron el curso con el mismo nivel de motivacién. Los de
las clases de investigacion en grupo mostraron un mayor incremento en la motivacién
por aprender a lo largo del curso escolar. Esto contrastaba con los estudiantes que
siguieron el método tradicional, que no mostraron ningiin incremento en su nivel de
motivacion. Es interesante destacar que los estudiantes que aprendieron con el méto-
do tradicional tampoco mostraron disminucién de motivacion, hecho que habla a favor
de los profesores que participaron en el proyecto. No es raro que el nivel de motiva-
cién disminuya a lo largo del curso en nuestras escuelas. En resumen, la evidencia nos
muestra que la investigacion en grupo puede aumentar la motivacién intrinseca de los
estudiantes por aprender.

Interaccién social

La interaccién entre los compafieros que han estudiado juntos con el método de
investigacién en grupo se ha evaluado desde varios puntos de vista. Mas alld del tema
de los resultados académicos, las cuestiones mds importantes que los educadores se
plantean en cuanto a los efectos del aprendizaje cooperativo en sus estudiantes son:
¢los estudiantes verdaderamente aprenden a cooperar, a mantener relaciones amisto-
sas, a ayudarse unos a otros? ;Los estudiantes de diferentes grupos étnicos en las lla-
madas aulas heterogéneas se relacionan de forma mds positiva en una clase cooperati-
va que ¢émo lo hacian anteriormente? En particular, ;cdmo les afecta a los estudian-
tes menos avanzados el aprendizaje cooperativo en cuanto a relaciones sociales con
sus companeros?

La investigacién sobre el aprendizaje cooperativo siempre ha mostrado un interés
enorme por el estudio de estas cuestiones, y los resultados de ese extensivo trabajo han
sido expuestos por muchos investigadores (COHEN, 1986; COHEN, LOTAN, &
CATANZARITE, 1990; JOHNSON & JOHNSON, 1987; JOHNSON, JOHNSON, & MARUYAMA,
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1983: MILLAR & HARRINGTON, 1990; S. SHARAN, 1990°%, 1990b; Stavin, 1983%, 1990).
Una vez mds, nos concentraremos exclusivamente en los resultados de los estudios
realizados con el método de investigacion en grupo. Salvo una excepeién notable que
discutiremos mds tarde, se compararon las relaciones sociales entre estudiantes de ¢la-
ses de investigaciton en grupo con estudiantes que habian sido ensefiados con el méto-
do tradicional.

Al igual que en todas las sociedades, la vida del aula plantea a los estudiantes
muchos retos sociales a lo largo del curso escolar. Lo que nos gustaria destacar aqui es
que el modo en que los profesores organizan y dirigen el aprendizaje en el aula afecta
4 las relaciones sociales de los alumnos de manera distinta. Las aulas no son lugares
socialmente neutros. Muchos profesores ignoran las dimensiones sociales de la ense-
fianza en el aula y se concentran exclusivamente en las tareas de estudio. Atn asi, sea
cual sea el método elegido por el profesor, éste ejercerd sus efectos sobre las relacio-
nes de los alumnos. A cambio, estds relaciones ejercerdn su influencia critica en las
actitudes de los estudiantes hacia la escuela y sobre la forma en que se enfrentan al
proceso de aprendizaje (ScHMUCK & ScHMUCK, 1988).

El aprendizaje cooperativo permite que los estudiantes mantengan un mayor con-
tacto interpersonal con sus compafieros que el normal entre estudiantes que siguen el
método tradicional. La mayor parte de este contacto tiene como finalidad que los estu-
diantes se ayuden unos a otros a estudiar las asignaturas de distintas maneras, Este
contacto por si solo contribuye a que haya unas relaciones mds intensas y estrechas
entre el grupo de estudiantes que participan en los trabajos de clase. Es mads, no hay
duda de que, en comparacion con el método de investigacion en grupo, la ensefianza
tradicional estimula la competitividad entre comparieros en perjuicio de la coopera-
cién. Por otro lado, la investigacidn en grupo realmente promueve la cooperacion y la
ayuda mutua entre Jos alumnos. Ademis se ha demostrado que estas relaciones entre
estudiantes, fomentadas por su experiencia en las aulas cooperativas, afectan también
a sus relaciones fuera del aula, cuando el profegor no estd presente para observarlos
(HERTZ-LAZAROWITZ, S. SHARAN, & STEINBERG, 1980; S. SHARAN, 19908; S. SHARAN
ET AL., 1984).

Es importante también mencionar que se ha observado que este tipo de interaccion
positiva con los compafieros ocurre entre estudiantes de diferentes grupos étnicos asi
como entre los del mismo grupo. Se sabe que la competitividad crea distancia emo-
cional, incluso animosidad, entre las personas. Esto es especialmente cierto cuando
pertenecen a grupos culturales distintos y pueden encontrar obstdculos para establecer
relaciones positivas con personas de otros grupos o para aceptar o ser aceptados por
miembros de otros grupos. Los profesores de aulas étnicamente heterogéneas eslarin
poco acertados si emplean métodos diddcticos que subrayen la capacidad de algunos
estudiantes para sobresalir por encima de los demds. La competitividad invariable-
mente crea perdedores, y normalmente ¢stos resultan ser estudiantes de grupos étnicos
de clase social mds baja. Esta indeseable situacion es practicamente inevitable en la
ensefianza tradicional. Pero se puede efectivamente evitar. Se pueden fomentar las
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relaciones positivas entre compafieros haciendo que los estudiantes cooperen en el
proceso de aprendizaje con el método ya sugerido de investigacién en grupo. El men-
saje aparece repetidamente en informes sobre investigacion del método de investiga-
cidn en grupo: tiene muchos efectos positivos sobre la interaceion y las relaciones
entre estudiantes de distintos grupos émicos en aulas heterogéneas (CoHeN, 1984;
COHEN ET AL., 1990: S. SHARAN, 1990B; S. SHARAN ET AL., 1984; S, SHARAN & RIcH,
1984; S. SHARAN ¥ SHACHAR, 1988).

Estilo del habla del profesor cuando ensefia

En la mayorfa de las escuelas los estudiantes deben escuchar a los profesores
hablar durante varias horas al dia. No cabe duda de que la forma en que los profeso-
res hablan, incluyendo el modo en que presentan verbalmente la asignatura, tiene
importantes consecuencias en la educacién de los nifios. El método de investigacion
en grupo parece ejercer un profundo efecto en el modo de hablar del profesor en el aula
en comparacion con el modo de hablar en las clases tradicionales. Se grabg en casete
a veintidds profesores que ensefiaban en cursos de 1° a 6° Las grabaciones se reali-
zaron tres veces durante el primer semestre cuando ensefiaron en sus clases con el
método tradicional (HERTZ-LAZAROWITZ & SHACHAR, 1990). Su comporiamiento ver-
bal fue nuevamente grabado tres veces durante el segundo semestre del mismo afio
cuando dirigieron sus clases siguiendo el método de investigacion en grupo. Asf, fue
posible comparar el habla de cada profesor en las dos aproximaciones. Los lectores
que estén interesados en conocer cémo se analizd el habla de los profesores pueden
consultar la publicacién original de este estudio.

El estudio nos informa que el habla de los profesores difiere considerablemente en
las aulas segtn el método de ensefianza utilizado. Los profesores no se dirigen a sus
alumnos independientemente de cémo estd organizada la clase y cémo procede la
ensenanza. Estos factores ejercen grandes repercusiones en el comportamiento verbal
de los profesores en el aula. El hecho de que, en el estudio que estamos discutiendo,
los mismos profesores ensefiaran tanto con el método de investigacién en grupo como
con el método tradicional demuestra que las diferencias en el habla del profesor deri-
van de sus estilos de ensefianza, no de su personalidad.

En las clases donde se ensefié con el método tradicional, los profesores hablaban
de un modo muy formal. Disertaban, daban instrucciones, hacfan preguntas, imponian
la disciplina colectiva y expresaban elogios generales a la clase sin dirigirse a ningtin
estudiante en concreto. Por el contrario, en las clases de investigacion en grupo, los
profesores hablaban de un modo informal. Animaban a los estudiantes a mostrar ini-
ciativa, les ayudaban a concluir sus tareas, les facilitaban la comunicacidn, les hacian
participes de los resultados de sus trabajos y elogiaban a alumnos individuales por
determinados resultados. Parece razonable concluir que el acercamiento de la inves-
tigacion en grupo a la ensenanza en el aula crea las condiciones necesarias para una
comunicacion verbal mds personal, estrecha y constructiva entre profesores y estu-

‘diantes que la forma de ensenanza tradicional. Estos dltimos resultados concuerdan
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con los hallazgos de otro estudio que demostraba que los profesores en las clases de
investigacion en grupo expresaban menos necesidad de controlar la clase y el com-
portamiento de los nifios que los profesores de las clases donde se seguia el método
tradicional (SHARAN & HERTZ-LAZAROWITZ, 1982).

Mayor disciplina y control, habla mas formal, mayor distancia emocional entre el
profesor y los alumnos, menos apoyo personal para los estudiantes, escasa interaceién
directa entre estudiantes para aprender y una forma fundamentalmente extrinseca de
motivacion con todas sus implicaciones: éstas y otras caracteristicas se han encontra-
do en muchas aulas donde se aplicé el método de ensefianza tradicional. Es necesario
cambiar estas caracteristicas, y en verdad, se han reducido significativamente en las
clases donde se ensefia a través del método de investigacién en grupo. Implementar la
investigacién en grupo implica cambiar muchos rasgos de la ensefianza y el aprendi-
zaje. Tomados en conjunto, estos cambios tienen como resultado una mejora obvia en
la atmésfera del aula. Los profesores se sienten més positivos y dispuestos en su tra-
bajo, e informan de que sus alumnos se implican cada vez mis en el estudio activo.
Los estudiantes, por su parte, son capaces de obiener bastante mds placer, beneficio y
significado de la experiencia en el aula.






Capitulo VII

PREPARAR A LOS PROFESORES
PARA LA INVESTIGACION EN GRUPO
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Los lectores de este libro advertirdn con toda seguridad que la Investigacién en
Grupo difiere considerablemente en la teorfa y en la prictica de la ensefianza tradicio-
nal. Los futuros profesores de investigacién en grupo tienen que adquirir las destrezas
necesarias para organizar el aula y facilitar la implementacién de este método. Ademds
deben adquirir destrezas para analizar y evaluar su puesta en prictica. Los capitulos
precedentes describen cémo preparar una clase para la investigacién en grupo y c6mo
llevarla a cabo etapa a etapa, paso a paso. Sin embargo, una implementacién efectiva
de este método, como ocurre con cualquier otro método, necesita de la aplicacién de
una serie de actos diferentes. Para integrar los distintos aspectos de la investigacidn en
grupo, recomendamos que los profesores los experimenten.

Los dos programas de formacién representados en este capitulo se basan en el
modelo de aprendizaje experimental (KoLB & Fry, 1975). Estos programas permiten
a los profesores aprender la estructura y el proceso de la investigacién en grupo mien-
tras los llevan a cabo. Estdn particularmente dirigidos a adultos de diferentes edades,
entornos e intereses (KoLB & LEWIS, 1986; Y. SHARAN & S. SuARAN, 1987). Ambos
programas construyen un entorno gue combina los cuatro componentes del modelo:
experiencia, reflexion, conceptualizacion y planificacién, donde los profesores simu-
lan un aula de investigacidén en grupo. En este entorno simulado, los profesores pue-
den enfrentarse a las implicaciones personales y profesionales de este modelo de ense-
fianza. Esto se refiere al programa A, para profesores menos familiarizados con el
aprendizaje cooperativo, asi como al programa B, para profesores familiarizados con
el aprendizaje cooperativo. Concluimos el capitulo con las directrices necesarias para
formar grupos de auto-ayuda para los profesores, que llevan a cabo el proceso inicia-
do en estos talleres de formacion.
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LOS PROGRAMAS DE FORMACION
Objetivos

Prepararse para la implementacién. El objetivo principal de los dos programas de
formacion que presentamos en este capitulo es preparar a los profesores para imple-
mentar la investigacién en grupo. Los profesores participantes llevan a cabo cada una
de las ctapas de la investigacién en grupo para experimentar cada uno de sus compo-
nentes. Eso les da la posibilidad de planificar su investigacidn en cooperacion, inter-
cambiar ideas e informacién unos con otros, buscar informacidn e ideas de distintas
fuentes, considerarse unos a otros como fuentes potenciales de conocimiento y con-
vertirse en participantes activos en el proceso de aprendizaje.

Para estimular a los estudiantes a investigar los temas que creen que son estimu-
lantes, los profesores asumen varios papeles: director de la clase, asesor, evaluador,
facilitador de informacién, y ayudante de los alumnos. No se presentan asi mismos
como las tinicas fuentes de informacién sobre el tema que se vaya a investigar. “Lo
importante es estimular a los estudiantes para que descubran y refinan su experien-
cia, y es trabajo del profesor buscar ese estimulo que permita a los alumnos contri-
buir dentra del grupo al funcionamiento del proyecto” (WELLS ET AL., 1990; p.99). A
través del programa de formacién el monitor modela esos papeles y trata de crear un
clima que fomente dicha situacion,

Prepararse para la incertidumbre. La investigacion en grupo no implica la con-
secucién de tareas de produccién, donde se puede especificar cada elemento y donde
los resultados estdn ya planificados con anterioridad. El profesor no puede predecir ni
controlar la interaccién entre los alumnos dentro del grupo. Por lo tanto, los dos pro-
gramas de formacidn presentados aqui inlentan que los profesores se acomoden a los
distintos grados de incertidumbre en cuanto a la contribucion y produccién de los
alumnos cuando dirijan un proyecto de investigacion en grupo.

Facilitar la planificacidn cooperativa y la investigacion es un reto al que se enfren-
tan cada dia los profesores, puesto que cada clase presenta una situacién nueva con
nuevos factores que deben ser considerados. Es probable que la investigacién en grupo
se implemente de forma distinta en cada clase. Eso no significa que los profesores ten-
gan que empezar desde el principio con cada una de ellas. Obviamente confiardn en su
conocimiento de la estructura general y del proceso de investigacién en grupo, pero
también deben ser capaces de adaptar las etapas y los distintos pasos del modelo a las
necesidades especificas de cada clase. Por Jo tanto, al preparar a los profesores para
que lleven a cabo la investigacién en grupo, no estipulamos que se reproduzca nin-
guna rutina especifica. Los profesores que estudien la investigacién en grupo no reci-
birdn ninguna lista de “recefas™ que tengan resultados predeterminados.

Otra causa probable de incertidumbre es la reaccion de los estudiantes ante el pro-
ceso de investigacion, Los profesores puede que se pregunten si los estudiantes plan-
teardn suficientes preguntas, si comprenderdn lo que estdn leyendo v si sabrdn resumir
ese material. De la misma manera, los estudiantes compartirdn esa sensacion de inse-
guridad sobre el proceso y los resultados de la investigacién en grupo, especialmente
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la primera vez que la llevan a cabo, Los cuatro componentes del modelo de aprendi-
zaje experimental (experiencia, reflexion, conceptualizacién y planificacion) preparan
a los profesores para organizar y dirigir la investigacién en grupo de forma competen-
te, de manera que les permita a los estudiantes hacer lo mismo.

El modelo

Experiencia y reflexién. Los dos programas de formacidn presentados aqui pro-
porcionan a los profesores la oportunidad de crear y experimentar un proyecto com-
pleto de investigacidn en grupo. En vez de aprender sobre este método, aprenden prin-
cipalmente llevindolo a cabo, con la reflexidn sistemdtica sobre lo que hicieron. Los
participantes comparten sus pensamientos, satisfacciones y dudas sobre el proceso de
investigacién en grupo. Ademds sopesan sus fuerzas y sus debilidades como investi-
gadores y como facilitadores de la investigacién.

Durante las discusiones reflexivas mantenidas durante cada taller de trabajo, los
profesores aportan sus conocimientos como docentes para tratar la nueva experiencia
de dirigir una investigacién en grupo. Se ayudan unos a otros a articular las similitu-
des y diferencias entre las experiencias antiguas y las nuevas. En la medida en que diri-
gir la investigaci6én en grupo es una experiencia nueva para todos los participantes. el
taller les proporciona la oportunidad de vencer la rutina y cuestionarse su “conoci-
miento-en-accion” (SCHON, 1987). Se anima a los profesores a que vuelvan a consi-
derar muchos de los supuestos sobre la ensefianza y el aprendizaje — incluso sobre el
aprendizaje cooperativo. Al establecer la norma de reflexionar en el taller de forma-
cion, el preparador les anima a que evaliien constantemente lo que estdn aprendiendo.

A través de los talleres el preparador también se compromele a encontrar un equi-
librio entre la teoria sobre la preparacién de profesores para la investigacion en grupo
y las reacciones de los profesores en su entorno actual. Para el preparador, asi como
para el futuro profesor de investigacidn en grupo, no existe resultado predecible algu-
no para la secuencia recomendada de actividades. Los preparadores deben responder
a las reacciones particulares de los profesores con respecto a la estructura y proceso de
la investigacién en grupo y en consecuencia modificar los planes. Por ejemplo, es
posible que algunos de los principios necesiten mds énfasis del planificado; puede que
haya que descartar algunas de las actividades que se habian sugerido; o es posible que
haya que dedicarle mds tiempo a la implementacién de la planificacién o a desarrollar
las destrezas de la comunicacién. Cuando el preparador modifica algiin aspecto del
plan original, deberia explicar al profesor por qué ha tomado esa determinacion. Asf,
el preparador modela la “reflexién-en-accion” (SCHON, 1987) y la flexibilidad que
subyace a la préctica de la investigacién en grupo. Todos los implicados estdn cons-
tantemente aprendiendo.

Conceptualizar y planificar. El modelo de aprendizaje experimental ademds desa-
rrolla el marco conceptual del profesor, sistematiza las observaciones y reflexiones
sobre su experiencia. Cuando los profesores resumen lo que han aprendido al llevar a
cabo las distintas etapas de la investigacion en grupo, organizan sus experiencias de
acuerdo con los principios generales sobre la estructura y el proceso de este método.
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Estos principios servirdn entonces de base para decidir como planificar la implemen-
tacion de la investigacién en grupo en sus aulas.

Los profesores en los dos talleres aprenden en un entorno con un riesgo relativa-
mente reducido, con acceso al preparador y con el apoyo y la informacion de todos los
demds. Los profesores aportan a este entorno “competencias genéricas para la comu-
nicacion, la experimentacion y la imitacion sobre las que pueden construir™ (SCHON
1987, p. 118), a través del didlogo entre ellos y con el preparador, para aprender a
investigar en grupo,

Cada uno de los dos programas esta formado por cinco sesiones. La duracion
media de una sesion es de aproximadamente tres horas. Sin embargo, las sesiones pue-
den diferir en el tiempo que se necesita para completar las actividades recomendadas.
Los preparadores deben usar su sentido comun y afiadir actividades introductorias o de
construceion en grupo que ellos consideren apropiadas. Lo mds adecuado seria que
cada sesién permitiera a los participantes contar con el mayor tiempo posible para
adquirir competencia y confianza en la direccion de la investigacién en grupo.

PROGRAMA DE FORMACION A

Para profesores menos familiarizados con el aprendizaje cooperativo

SESION I: PLANIFICACION COOPERATIVA

El preparador comienza la sesién con una explicacion de la naturaleza experimen-
tal del método que dirigird el taller de trabajo y una pequefia descripcién de la plani-
ficacidon cooperativa.

Actividad 1: Crear un cartel del grupo

Este es uno de los grupos de juegos y actividades que ilustran las formas diferen-
tes de organizar grupos y tareas de planificacion cooperativa, asi como de proporcio-
nar prictica en una amplia variedad de destrezas de la comunicacién (COHEN, 1986;
GrAVES & GRAVES, 1990; Kacan, 1989; Scumuck & RUNKEL, 1985; SCHMUCK &
ScHmMuck, 1988; STANDFORD & STANDFORD, 1969). El preparador puede elegir mds de
una de estas actividades, basadas en las necesidades de los profesores.

Objetivos:
Planificar y llevar a cabo una actividad de planificacién cooperativa.
Demostrar cualquier conocimiento previo sobre aprendizaje cooperativo.
Crear el entorno que refleje las personalidades individuales y las elecciones de
grupo,
Materiales:
Cartelera, revistas, rotuladores, cinta adhesiva, pegamento, tijeras para cada grupo.
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Método:
Dividir al azar los participantes en grupos de cinco.
A cada grupo se le ensefia para que tome las decisiones necesarias en relacion con
un cartel.
Cada grupo planifica cémo llevar a cabo la tarea.
Cada grupo crea su cartel.
Los grupos presentan sus carteles y explican su significado.
Todos los carteles se cuelgan en la pared.

Actividad 2: Informar sobre el proceso

Objetivo:
Reflexionar sobre el significado personal y general de la actividad anterior.

Método:

Cada grupo revisa cémo ha organizado su trabajo y la interaccion que tuvo lugar
en el grupo.
Cada grupo elige un representante para informar al resto de la clase.

El preparador pide a un grupo que informe de sus hallazgos.

Después pedird a los otros grupos que destaquen las similitudes y las diferencias.
El instructor confecciona una lista de los hallazgos en la pizarra (o en papel impre-
s0) sin hacer juicio alguno.

Algunos de los hallazgos podrian ser:

= Hemos decidido el tema de nuestro cartel.

s Al principio no sabiamos qué hacer, pero después hemos hablado y hemos

tomado una decision.
e Tuvimos que escucharnos unos a otros.

Actividad 3: Categorizar los principios basicos

Objetivo:
Generalizar algunos de los principios bésicos de la planificacion cooperativa en
Srupos pequenos.

Método:
En parejas, los profesores deducen y formulan los principios bésicos de la lista de
hallazgos (de la actividad anterior).
Cada pareja compara su lista con la de la otra pareja.
Cada cuarteto informa de su lista de principios.
El instructor dirige a la clase en una discusién cuyo fin es alcanzar el consenso.
Los principios se anotan en un mural para colgarlo en la pared.
La lista de principios puede incluir lo siguiente:
» La planificacién cooperativa se basa en las destrezas de la comunicacion.
» Los grupos planifican y crean un producto colectivo que refleja la contribucion
de cada miembro.
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* Se deberfa permitir elegir la tarea de planificacion del grupo.

Actividad 4: Preparar una actividad de planificacion cooperativa

Objetivo:
Planificar una actividad de planificacion cooperativa para la clase.

Materiales (opcionales):
Libros, cuadernos de ejercicios de la asignatura que el profesor elija.

Método:

Los profesores forman grupos de dos o tres de acuerdo con el curso y la asignatu-

ra.

Los profesores planifican una actividad para sus alumnos que requiere usar las des-

trezas de planificacion cooperativa. El preparador recuerda a los profesores que

usen el cartel con los principios basicos de la planificacién cooperativa como lista
de control.

El preparador proporciona ejemplos para las distintas asignaturas y cursos:

* Los estudiantes de 2° de Primaria planifican en parejas cémo estudiar la tarea
semanal de deletreo.

* Los estudiantes de 5° de Primaria dibujan en parejas el contorno del pie, a con-
tinuacidn planifican varias formas de averiguar el drea de cada pie (Burns,
1987).

¢ Los estudiantes de 6° planifican una fecha limite para recoger dinero para que
la banda de la escuela pueda viajar a la Parada de la Rosa.

* La clase de periodismo planifica en grupos cémo entrevistar, los grupos pre-
sentan sugerencias a toda la clase, y la clase alcanza el consenso sobre ¢6mo
dirigir y entrevistar.

Los tres grupos se ponen de acuerdo para compartir y evaluar sus planes, hacien-
do referencia a la lista de principios colgada en la pared.

El preparador se mueve por la clase entre los grupos y les proporciona ayuda cuan-
do asi lo requieren.

A modo de cierre, cada profesor escribe lo que ha aprendido en esta sesién sobre
planificacién cooperativa. El preparador invita a compartir con el resto de la clase
lo que se ha aprendido.

SESION II: LLEVAR A CABO UNA INVESTIGACION EN GRUPO SOBRE
LAS DESTREZAS DE LA COMUNICACION

La comunicacién en un grupo de aprendizaje es algo més que unas pocas personas
conversando de forma casual. La comunicacién es un proceso y una relacion. Cada
uno de los participantes del grupo debe querer hablar por una buena razon, y el que
escucha debe querer escuchar por razones igualmente aceptables. La planificacion en
cooperacién requiere mucha comunicacién entre los miembros del grupo. +Como
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adquieren los miembros del grupo las destrezas necesarias para dirigir una discusign
que facilite el trabajo en grupo? ;Cuil es ¢l papel del profesor en el desarrollo de estas
destrezas? Estas son las cuestiones clave que los grupos investigardn en esta sesicn,

En las siguientes actividades exploramos el papel de los estudiantes y de los pro-
fesores cuando usen el método de investigacién en grupo. De esta manera los profe-
sores adquieren experiencia en la realizacién de la investigacion cooperativa (el pro-
ceso) mientras aprenden sobre las destrezas de la comunicacion (el contenido).

Actividad 1: los alumnos planifican su investigacion

Objetivo:
Experimentar las etapas de la investigacion en grupo.

Materiales:

Recursos que se pueden usar para la investigacion sobre la comunicacion:

« Fragmentos de articulos sobre comunicacién proporcionados por el preparador.

« Lista de juegos y actividades que fomenten las destrezas de la comunicacién,
proporcionada por el preparador.

« Una pelicula o video de los estudiantes dirigiendo una discusion.

« Folleto; Etapas de la implementacién de la investigacion en grupo, (ver Fig.
4.1).

Meétodo:

El preparador pregunta, “;Qué queréis saber sobre las destrezas de la comunica-

cton que faciliten el aprendizaje en grupo?”. Individualmente revisan los recursos.

La planificacién cooperativa de los subtemas puede proceder en una de estas tres

formas:

1. El preparador presenta el problema a la clase y pregunta, “; Qué creéis gue es
importante saber sobre el problema?”. Cada profesor plantea preguntas sobre
el aspecto del problema que le gustarfa investigar. EI preparador escribe las pre-
guntas en la pizarra.

2. Los profesores se retinen en grupos al azar. Cada persona expresa sus ideas res-
pecto a lo que quieren investigar. El secretario de cada grupo toma nota de todas
las ideas e informa de ellas al resto de la clase. Una breve discusidn de la clase
dard como resultado una lista compartida con todos los lemas sugeridos para
investigar.

3. La planificacién comienza cuando cada profesor anota sus sugerencias.
Después, la planificacién contintia entre grupos cada vez mds grandes, de pare-
jas a cuartetos o incluso a grupos de ocho, En cada paso los miembros del grupo
comparan sus listas, eliminando las sugerencias repetidas y recopildndolas en
una sola lista. La lista final representa los intereses de todos los miembros.

El siguiente paso es hacer que las sugerencias estén disponibles para toda la clase.
Esto se puede realizar escribiéndolas en la pizarra o haciendo una copia impresa que
se colgara en la pared o multicopidndolas y proporcionando una copia a cada uno.
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Cuando todos los profesores tienen una lista de las sugerencias, el siguiente paso

es clasificarlas en categorfas. Este paso se puede realizar a través de uno de los

métodos sefialados anteriormente. El producto final incorpora las ideas ¢ intereses

de todos los miembros de la clase, organizados en categorias. Estas categorfas se

presentardn como subtemas para que los grupos las investiguen.

Los posibles subtemas incluyen:

¢ (Qué destrezas de la comunicacion son apropiadas para los cursos inferiores?

= ;Qué destrezas de la comunicacién son apropiadas para los cursos medios?

* (Cudles son los diferentes tipos de discusion? (tormenta de ideas, grupos al
azar, resolucién de problemas, toma de decisiones, efc.).

Actividad 2: Cada grupo planifica su investigacién

QObjetivo:

Los grupos determinan las cuestiones que investigardn.

Método:

Cada grupo pasa un tiempo eligiendo las preguntas que investigard. decidiendo qué
recursos se necesilan para llevar a cabo su investigacion y cémo dividirdn el tra-
bajo entre ellos. Muchos grupos encuentran (til rellenar una ficha, como se ilustra
en la Fig. 7.1.

El preparador pega una copia de la ficha de cada grupo en la pared, para que todos
tengan una perspectiva del proyecto de investigacién al completo y demostrar as{
la conexidn entre los distintos subtemas.

Actividad 3: Cada grupo lleva a cabo su investigacion

Objetivo:

Cada grupo lleva a cabo los planes formulados en la actividad anterior,

Método:

Los profesores individualmente o en parejas recogen informacién, analizan y eva-
lian los datos, llegan a conclusiones, y aplican su conocimiento compartido a la
resolucion del tema de grupo que més les interese; al hacer esto, cada cual contri-
buye con una parte necesaria a la creacién de un “fodo” del grupo. El trabajo se
puede hacer durante el taller, pero — si fuera posible — los profesores deberfan reu-
nirse entre sesién y sesidn para completar su investigacidn.

Cuando de forma individual o en parejas completan su parte de la tarea, el grupo
se retine y los miembros comparten sus progresos. Los grupos pueden decidir que
sca el secretario del grupo quien tome nota de las conclusiones, o bien cada uno de
ellos puede presentar un resumen por escrito de sus hallazgos.

Al final de la actividad el preparador pedird a cada grupo que nombre a un repre-
sentante para el comité de direccién.
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Fig. 7.1 Formulario de planificacién del grupo

" . * _____-l
NUESTRO SUBTEMA ;Qué tipos de destrezas de la comunicacién

necesitan los grupos para trabajar en comin?
NOMBRES DE LOS MIEMBROS DEL GRUPQ: Sally; Mark, Kemp, Helen.

;QUE QUEREMOS
INVESTIGAR? 1. ;Cudles son las destrezas de la comunicacidn
basicas?
2. ;Cudles son los diferentes tipos de discusion?
3. ;Podemos corresponder determinadas
destrezas de la comunicacién con lipos
especificos de tareas de grupo?

;CUALES SON
NUESTROS RECURSOS? 1. Capitulo sobre las destrezas para la discusion
en Sharan y Sharan, Small Group Teaching.
2. Capitulo 6 en Johnson y Johnson,
Learning together and alone.
3. Standford y Standford, Learning Discussion
Skills through Games.
4.

.COMO DIVIDIREMOS
EL TRABAJO Sally y Kemp- pregunta 1.
Mark y Helen- pregunta 2
Todo el grupo- pregunta 3
(después de escuchar las contestaciones a la
pregunta 1 y 2).

;COMO PRESENTAREMOS NUESTROS HALLAZGOS?

La clase realizard dos ejercicios: “Supervivencia en el desierto” y “el juego del
misterio”, cada uno de los cuales requiere un tipo diferente de comunicacién.
Después de los ejercicios pediremos a la clase que se divida en grupos y discuta
qué tipos de destrezas de la comunicacion se necesitan en cada ejercicio. A con-
tinuacién les pediremos que compartan sus pensamientos con el resto de la clase.
Después, les pediremos que planifiquen algunas actividades para sus clases que
requieran los mismos tipos de destrezas de la comunicacion.
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Actividad 4: Cada grupo prepara su informe final

Objetivo:
Cada grupo decide sobre qué informar y cémo hacer la presentacién.

Meétodo:

Las presentaciones pueden ser un modelo visual, un informe escrito, juegos u otras
actividades (ver las directrices de preparacion de un informe final).

Los representantes del comité de direccidn se retinen con el preparador para coor-
dinar los horarios y para asegurarse de que todos los miembros de los grupos par-
ticipardn en la presentacién. El preparador continiia con el papel de consejero y
ayuda al comité cuando sea necesario.

SESION 1Il: (CONTINUACION DE LA SESION 1)

Actividad 5: Cada grupo presenta su informe final

Objetivos:

Identificar los distintos tipos de destrezas de la comunicacién implicadas en la
investigacion en grupo.

Mostrar ejercicios y juegos para desarrollar las destrezas de la comunicacién.
Planificar la implementacion de las destrezas de la comunicacién en el aula.

Método:

La clase al completo determina los criterios para evaluar la presentaci6n, como:

* (Ha tenido el grupo éxito al presentar los hallazgos principales?

* ¢ Participé todo el mundo?

¢ ¢Se implicaron todos los miembros de la clase de forma activa en la presenta-
cién?

Actividad 6: los profesores resumen las directrices para la implementa-

cion

Objetivos:
Establecer los criterios para desarrollar las destrezas de la comunicacion.

Método:

Después de haber escuchado el informe de los grupos. la clase se retine a modo de
“grupo de grupos”. El preparador dirige 1a discusién con el fin de resumir las des-
trezas de la comunicacién necesarias para que el trabajo del grupo tenga éxito.
Estas se reunirén en una lista i impresa y se colocardn en la pared.

La clase establece las directrices para desarrollar las destrezas de la comunicacién
en ¢l aula. Esto se puede hacer en una discusién con toda la clase o bien primero
en grupos y posteriormente con toda la clase. Las directrices estardn impresas en
un folio y se colocardn en la pared. La lista puede incluir lo siguiente:

* Comenzar a prepararse en las destrezas de la comunicacién con actividades y
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juegos no académicos.

Variar la formacién trabajando con la clase al completo y con un grupo cada

vez.

o Combinar la formacidn en destrezas de la comunicacion con aprendizaje de
contenidos (Ej. discutir las ventajas de la Constitucidn como parte de un ejerci-
cio de comprensién oral).

» Hacer que los estudiantes ejerzan de observadores durante las discusiones de
arupo.

+ Los profesores deben modelar las destrezas de la comunicacién escuchando
pacientemente, tratando de comprender, etc.

Actividad 7: Los profesores planifican la implementacion

Objetive:
Los profesores planifican como desarrollar las destrezas de la comu nicacion en sus
clases.

Método:

Los profesores forman grupos por cursos o/y por asignaturas y preparan un esque-

ma para desarrollar las destrezas de la comunicacion en sus clases.

Habrfa que recordar a los profesores que respeten en sus planificaciones los crite-

rios establecidos en la actividad 6 de esta sesién. Por ejemplo:

« Dirigir una discusi6n con la clase al completo sobre un drea de contenido con-
creta con el profesor modelando lo siguiente: escuchar, fomentar la participa-
cidn, reformular, ete.

« Dividir la clase en grupos al azar que dirijan una discusion preliminar para la
aclaracion de cualquier aspecto con toda la clase.

« Dirigir una discusién con un grupo pequeno, mientras que el resto de la clase
realiza otra actividad.

SESION IV: GENERALIZAR SOBRE LA INVESTIGACION EN GRUPO
Actividad 1: Reflexion

Objetivo:
Reflexionar sobre la experiencia de dirigir una discusién en grupo.

Método:
Los profesores discuten las respuestas a estas preguntas:
e ;C6mo se llevo a cabo la investigacion? (revisar las etapas de la Investigacién
en Grupo)
« ;Qué tipo de aprendizaje tuvo lugar en cada etapa?
+ ;Qué tipo de problemas surgicron durante cada etapa? ;Qué opciones podemos
sugerir para tratar de solucionar estos problemas?

La discusién procede en una de estas tres formas:
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1. El preparador escribe cada etapa de la investigacién en grupo en un folio separa-
do y lo cuelga en la pared. Cada grupo discute las preguntas anteriores y envia
un representante para que anote los hallazgos del grupo en el folio correspon-
diente. El preparador dirige una discusion con toda la clase para resumiir lo dicho.

2. El preparador escribe cada etapa de la investigacion en grupo en un folio sepa-
rado y lo cuelga en la pared. Cada grupo decide analizar una o dos etapas de la
investigacién en grupo. Un representante de cada grupo anota sus hallazgos en
el folio pertinente. El preparador dirige una discusién con la clase y resume los
distintos aspectos bajo el titular adecuado.

3. Cada grupo discute las tres preguntas anteriores y prepara un resumen escrito.
Un representante de cada grupo participa en un panel. Cada representante pre-
senta sus hallazgos. El preparador dirige una discusién resumen.

Actividad 2: Planificar un esquema de la investigacién en grupo

Objetivo:
Planificar la implementacion de la investigacion en grupo en el aula.

Materiales:
Material sobre el drea de contenidos (aportado por los profesores).
Capitulo 4 de este libro.
Resumen de los tipos de aprendizaje en la investigacién en grupo de la actividad 1
de esta sesion.
Método:
Formar grupos de acuerdo con el curso (no més de cuatro por grupa).
Decidir sobre el 4rea de contenidos y poner un plazo de tiempo para la leccidn o
lecciones.
Escribir un esquema y realizar copias para los demds grupos.

SESION V:
PRESENTAR LOS ESQUEMAS DE LA INVESTIGACION EN GRUPO

Actividad 1: discutir cémo evaluar las presentaciones

Objetivo:
Determinar los criterios para evaluar las presentaciones.

Método:
Los profesores discuten los criterios para evaluar las presentaciones. Por ejemplo:
(Participaron todos los profesores en la planificacién? ;Uso el grupo correcta-
mente los recursos? ;Su esquema sobre la investigacion en grupo inclufa los ras-
gos bisicos de este método?
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Actividad 2: Presentaciones
-Objetive:
Presentar y evaluar los esquemas.

Métado:
Cada grupo presenta su esquema; todos los grupos participan en la evaluacion de
la presentacion, de acuerdo con los criterios convenidos en la actividad 1 de esta
sesion.

Actividad 3: Sintesis

Objetivo:
Resumir lo que se ha aprendido en los talleres de trabajo.
Método:
Preguntas que sugerimos para la discusion (con toda la clase o en grupos):
» ;Cudles son las ventajas de la investigacion en grupo?
» ;Cudles son los problemas de la investigaci6n en grupo?
+ ;Cudl es el momento més adecuado para llevar a cabo la investigacion en grupo
en la clase?
« ;Qué mis necesitamos saber para dominar la investigacion en grupo? ;Cémo
podemos continuar aprendiendo lo que necesitamos?

Si fuera posible, resumid cémo puede la estrategia de investigacion en grupo com-
binarse con otros métodos de aprendizaje cooperativo.

PROGRAMA DE FORMACION B

Para profesores con experiencia previa en aprendizaje cooperativo

Las sesiones de este programa son paralelas a las seis etapas de la investigacion en
grupo.

SESION I: ETAPA DE ORGANIZACION

Cuatro dimensiones estructurales del aula. (Este guidn es para que el preparador
lo use COMO un recurso).

El aprendizaje en el aula a través de la investigacion en grupo toma sus fuentes de
los escritos filosficos y psicolégicos de los dltimos 75 afios. Entre los primeros ante-
pasados de esta orientacién educativa se encontraba John Dewey. Dewey considero la
cooperacién en el aula como un prerrequisito para enfrentarse a los complejos proble-
mas de la vida en democracia. El aula es una empresa cooperativa donde el profesor y
los alumnos construyen el proceso de aprendizaje sobre una participacion mutua, basa-
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da en sus respectivas experiencias, posibilidades y necesidades. Los alumnos partici-
pan activamente en todos los aspectos de la vida escolar, realizando elecciones y
tomando decisiones que determinardn los objetivos sobre los que trabajardn. El grupo,
bien sea numeroso o reducido, se convierte en el vehiculo social para desarrollar el
proceso. La planificacién en grupo es el método que asegura una implicacidn maxima
del alumno.

Los rasgos principales de la investigacién en grupo son evidentes en las cuatro
dimensiones estructurales del aula, Estas dimensiones son los rasgos organizativos del
aila, el diseiio de la tarea de aprendizaje, el comportamiento de los alumnos y el com-
portamiento del profesor (SHARN y HERTZ-LAZAROWITZ, 1980; HERTZ-LAZAROWITZ y
Davipson, 1990).

I. Los rasgos organizativos del aula. El aula se divide en pequenos grupos de dos
a seis estudiantes. Los grupos estudian un tema especifico durante un periodo especi-
fico de tiempo. Normalmente los distintos grupos estudiardn los diferentes aspectos
de un mismo tema general; en ocasiones trabajarin en un mismo tema, El profesor
sugiere el tema general a partir del curriculum ya planificado. Cada estudiante partici-
pa en la formulacidn de los subtemas y se une al grupo que investigue el subtema de
su eleccidn. Cada grupo planifica el contenido especifico y el método de estudio, lleva
a cabo su plan y prepara y presenta a la clase al completo algin tipo de informe sobre
procedimientos, recursos y hallazgos.

2. La tarea de aprendizaje es un problema con muchas soluciones, perspectivas y
recursos. Esto posibilita la discusion, la toma de posturas, el juicio independiente y la
evaluacion de los hallazgos. Los miembros del grupo planifican cooperativamente los
distintos aspectos de la tarea: lo que estudiardn, cudles serdn sus recursos, cémo divi-
dirdn el trabajo entre los miembros. Los miembros del grupo trabajan individualmen-
te 0 en parejas en los distintos aspectos de la tarea. Todos los miembros participan en
la construccion de un producto comprensivo. Existe una coordinacidn constante entre
los miembros del grupo durante las diferentes etapas de su trabajo.

3. El comportamiento de los alumnos en la investigacidn en grupo consiste en pla-
nificar cooperativamente y coordinar con sus compafieros de grupo qué y cémo estu-
diardn. Su investigacion los llevard a evaluar, analizar e integrar las distintas fuentes
de las que disponen. Los estudiantes deben comunicarse efectivamente unos con otros.
Asf pues, la investigacién en grupo se basa en la interaccién cooperativa de las des-
trezas (escuchar, compartir e intercambiar ideas) que los estudiantes han desarrollado
en experiencias previas de aprendizaje cooperativo.

4. El comportanmiento del profesor en la investigacién en grupo es muy diferente
del papel tradicional. El profesor circula entre los grupos, se asegura de que estdn ges-
tionando su trabajo y les ayuda en cualquier dificultad con la que pudieran encontrar-
se en la interaccién en grupo y en la realizacion de las tareas especificas relacionadas
con el proyecto de aprendizaje. Es responsabilidad del profesor crear un entorno de
aprendizaje que fomente la curiosidad, la investigacién dirigida por uno mismo y la
toma de decisiones.
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El taller de trabajo seguird las cuatros etapas del modelo experimental de aprendi-
zaje: experiencia, reflexidn, conceptualizacién y planificacién (KoLe y Fry, 1975)

Actividad 1: Generar cuestiones

Objetivos:
Los profesores formulan cuestiones sobre la investigacién en grupo.

Meétodo:

Los profesores llevan a cabo una actividad exploratoria. Simulan una situacién que
requiera investigacion, como:

+ ;Como podemos planificar una mudanza a otra ciudad?

= ;Cémo podemos planificar el desarrollo de-un parque urbano?

» ;Cémo investigaremos las destrezas y el conocimiento necesarios para llevar a

cabo la investigacién en grupo en el aula?

(Todos los grupos pueden elegir la misma actividad o una de las tres)

El preparador pide a cada grupo que reflexione sobre la actividad exploratoria tra-
tando estas cuestiones:

* ;Coémo llevas a cabo esta actividad?

e ;Qué pasos sigues?

Las respuestas a estas preguntas se recogen en una lista impresa o en la pizarra. El

preparador las resume y sefiala la conexion con las etapas de implementacion de la

investigacién en grupo.

Un grupo puede ofrecer las siguientes observaciones:

= Hemos discutido las ideas que tenemos sobre cémo deberfa ser “la nueva ciu-
dad”. Hemos encontrado diferentes formas de lo que deberia ser.

= Hemos hecho una lista de todo lo que quisiéramos llevarnos.

* Hemos hecho una lista de las distintas formas de traslado y las ventajas de cada
una de ellas.

* Hemos decidido que después de la mudanza, prepararemos un folleto con las
directrices a seguir por los que decidan venir a esta ciudad.

Actividad 2: Identificar las etapas de la investigacion en grupo

Objetivo:
Identificar las etapas de la investigacién en grupo.

Materiales:
Folleto de la lista de etapas de la investigacién en grupo

Método:
Los profesores leen el folleto y aclaran cualquier duda que tengan sobre las etapas
de implementacion.
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Actividad 3: Planificacion cooperativa

Objetivo:
Los profesores conjuntamente plantean cuestiones sobre lo que quieren saber de la
investigacién en grupo.

Método:

Esta actividad puede proceder de las tres formas siguientes:

1. El preparador presenta el problema a toda la clase y les pregunta, “; Oué qure-
réis saber sobre la investigacion en grupo? ", Cada profesor plantea preguntas
sobre el aspecto del tema que les gustaria investigar.

2. Los profesores se retinen en grupos al azar para expresar sus ideas sobre lo que
se puede investigar. Los secretarios de cada grupo anotan las ideas y después
informan al resto de la clase. Una breve discusion dard como resultado una lista
compartida de sugerencias y subtemas para investigar.

3. La planificacién comienza cuando cada profesor anota sus sugerencias.
Después, la planificacién continta en grupos progresivamente mas numerosos,
de parejas a cuartetos o incluso a grupos de ocho. En cada paso los miembros
del grupo comparan sus listas, eliminan repeticiones y recopilan todo en una
tinica lista. Est4 lista definitiva representa los intereses de todos los miembros.

Actividad 4: Clasificar las cuestiones en subtemas

Objetivo:
Los profesores ordenan las cuestiones en categorias.

Método:
Todas las sugerencias estardn disponibles para toda la clase. Esto se consigue escri-
biéndolas en la pizarra, en un folio impreso que se coloca en la pared o bien foto-
copidndola y distribuyendo las copias a cada profesor.
Una vez que cada profesor tiene la lista con las sugerencias de cada uno, el siguien-
te paso es clasificarlas en categorias. El producto final incorpora las ideas e inte-
reses de todos los miembros de la clase, ordenados por categorias, que a continua-
cidn se presentan en subtemas para la investigacion en grupo.
La participacion en esta etapa permite a los profesores expresar sus intereses indi-
viduales e intercambiar ideas y opiniones con sus compafieros.
La lista final de los subtemas incorpora la contribucién de cada persona al trabajo
de la clase.

Actividad 5: Reflexién

Objetivo:
El profesor reflexiona sobre el significado personal y profesional de la sesién.

Meétodo:
El preparador pide a los profesores que discutan estas cuestiones:
= /Qué ocurrid?
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« ;Cudl fue el papel del alumno?

¢+ ;Cuil fue el papel del preparador?

El preparador anota las observaciones en dos listas distintas, una con el papel del
alumno y otra con el papel del preparador y va afiadiendo lo que surja en las sesio-
nes siguientes.

SESION II: LOS GRUPOS PLANIFICAN SUS INVESTIGACIONES
Actividad 1: Lista de subtemas

Objetivo:
Formar grupos en base a la eleccion del sublema.

Método:
Los subtemas listados durante la sesién | se escriben en la pizarra. Cada partici-
pante se inscribe en el subtema que desee investigar. El preparador puede reagru-
parlos para conseguir grupos de cinco como méximo. Se puede aceptar que dos o
mds grupos estudien el mismo subtema. Si queda un subtema sin que nadie lo elija,
se pedird a la clase que decida qué hacer con ese subtema.

Actividad 2: Los grupas planifican la investigacién

Objetivo:
Planificar qué estudiar y cdmo proceder.

Meétodo:
Después de haberse inscrito en los grupos que interesen, los participantes centran
su atencion en el subtema elegido. En esta etapa los miembros del grupo determi-
nan el aspecto del subtema que cada uno individualmente o en parejas investigard.
En efecto, cada grupo tiene que decidir como proceder y qué recursos necesita para
llevar 4 cabo la investigacion. Cada grupo debe formular un problema susceptible
de ser investigado y planificar la accion. Es posible que los grupos encuentren Util
rellenar un “formulario” (ver Fig. 4.2) que refleje las cuestiones relevantes en esta
etapa de planificacion.
Se coloca en la pared una copia del formulario de cada grupo para presentar una
evidencia gritica de que la clase es un “grupo de grupos”: cada uno de los miem-
bros contribuye a la investigacién del grupo y cada grupo contribuye al estudio que
toda la clase realiza de una unidad mayor.
Cada grupo coopera en la formulacién del plan que servird para llevar a cabo la
investigacién de su subtema especificando:
¢ ;Qué quieren investigar?
» ;Cudles son sus recursos?
¢ ;Como se dividirdn el trabajo?

Algunos gjemplos de los subtemas son:
« ;Cémo podemos conseguir que los estudiantes formulen preguntas adecuadas?
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* (Cudles son las destrezas de la comunicacién que los estudiantes necesitan para
investigar en un grupo?

» (Cudles son las actividades previas que un profesor debe dirigir en la clase para
preparar a los estudiantes para la investigacién en grupo?

* ;Cémo evaludis la investigacion en grupo?

* ;Cuil es el papel del profesor en el aula de aprendizaje cooperativo?

* ¢Son todas las dreas de contenido apropiadas para la investigacién en grupo?

Actividad 3: Reflexion

Objetivo:
Los profesores reflexionan sobre el significado personal y profesional de esta sesién.

Método:
El preparador pide a los profesores que discutan sus preguntas:
e ;Qué ha ocurrido?
¢+ ;Cuil fue el papel del alumno?
* ;Cudl fue el papel del preparador?
El preparador anota las observaciones en dos listas distintas, una con el papel del
alumno y otra con el papel del preparador y va afiadiendo lo que surja en las sesio-
nes siguientes.

SESION Ill: LOS GRUPOS COMPLETAN SUS INVESTIGACIONES
Y PLANIFICAN LAS PRESENTACIONES

En esta sesion las etapas I11 y IV se condensan en una sola. En el aula se llevarin
a cabo separadamente.

Actividad 1: Completar la investigacion

Objetivos:
Recoger informacion, analizar los datos y leer las conclusiones; intercambiar, dis-
cutir, aclarar y sintetizar ideas.

Método:
Los participantes, de forma individual o en parejas, recogen informacién, analizan
y evaldan los datos, llegan a conclusiones y aplican el conocimiento compartido a
la resolucion del problema del grupo. Cada uno de los participantes investiga el
aspecto del subtema del grupo que mds le interesa y al hacerlo contribuye con una
parte necesaria al producto del grupo,

Actividad 2: Planificar el informe

Objetivos:
Determinar el mensaje esencial de los hallazgos.
Planificar de qué informar y cémo presentar el informe,
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Método:

Cada grupo decide sobre qué informard el grupo y cémo hari su presentacién, Se
fomentard que los participantes presenten el material en un cartel o en un folleto,
Ademads planificardn una actividad que los implique activamente en la clase, Por
ejemplo, el grupo que estd investigando las actividades introductorias a la planifi-
cacion cooperativa puede presentar a la clase varios ejercicios apropiados. Otro
grupo, el que investigue los métodos de evaluacién, puede aportar un cuestionario
tipo a la clase que ayude a evaluar todo el taller de trabajo.

Actividad 3: Reflexion

Objetivo;
Los profesores reflexionan sobre el significado personal y profesional de esta sesidn,

Método:
El preparador pide a los profesores que discutan sus preguntas:
* ;Qué ha ocurrido?
» ;Cudl fue el papel del alumno?
¢ ;Cudl fue el papel del preparador?
Adfiadir a la lista de las sesiones anteriores nuevas observaciones.

SESION IV: LOS GRUPOS PRESENTAN SUS INFORMES FINALES

Actividad 1: Evaluar las presentaciones

Objetivo.
Determinar criterios para la evaluacion de las presentaciones

Método:
La clase al completo determina los criterios para evaluar las presentaciones, como:
= ;Se presentaron los hallazgos claramente?
e (Participaron todos los miembros del grupo?
= ;La presentacién implicd activamente a todo el piblico?

Actividad 2: Presentacion

Objetivos:
Acentuar las ideas y conclusiones principales de la investigacion.
Cada grupo presenta su contribucidn especifica a la investigacion de la clase.

Método:
Cada grupo por turnos presenta su “informe” final, ensenando o demostrando sus
hallazgos a los demds grupos,
El “ptiblico™ evaliia la presentacion de acuerdo con los criterios establecidos en la
actividad 1 de esta sesidn.
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Actividad 3: Reflexion

Objetivo:
Resumir el aprendizaje personal y profesional con respecto a las sesiones I-Tv.

Método:
El preparador dirige un resumen con toda la clase sobre la experiencia de coordinar
una investigacién en grupo. Las preguntas que facilitardn la discusion pueden ser:
» ;Qué tipo de aprendizaje tuvo lugar en cada paso?
+ ;Qué problemas surgieron en cada etapa?
» .Qué podemos sugerir para solucionar estos problemas?

SESION V: LOS PROFESORES PLANIFICAN LA IMPLEMENTACION
EN EL AULA

Actividad 1: Los profesores planifican un proyecto de investigacién en
grupo

Objetivo:
Planificar un proyecto de investigacion en grupo para el aula

Método:

Los profesores se agrupan segin cursos y asignaturas, Los profesores en cada
grupo comienzan por identificar und’o mds problemas generales en su drea de con-
tenido elegida que les permita investigar de forma genuina. A continuacion deter-
minan el tema general para la investigacidn. Este tema deberfa formularse como
una pregunta. Por ejemplo, el tema general “La Guerra Civil” se puede reformu-
lar como ¢ Cudles fueron las causas de la Guerra Civil?” o *“;Cdmo cambio el
Sur a consecuencia de la Guerra Civil?”. En vez de presentar el tema general “La
conquista del espacio”, se puede preguntar a la clase “; Cudles pueden ser los ade-
lantos en la conquista espacial en los proximos diez aios?” o “;Qué ha conse-
guido la conguista espacial?”. La planificacion del proyecto puede proceder en
uno o dos modos: El grupo trabajo junto o bien los miembros se dividen las tare-
as de la forma que crean oportuna.

Actividad 2: Los grupos comparten sus planificaciones

Objetivos:
Evaluar el proceso de planificar un proyecto de investigacion en grupo.
Compartir los planes con todos los participantes.

Método:
El preparador resume las etapas en la planificacién del profesor gue han resultado

faciles y aquellas que han presentado dificultades. Toda la clase discute las formas
de combinar la investigacién en grupo con otras estrategias de aprendizaje coope-
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rativo, El preparador sugiere otras lecturas que puedan fomentar el trabajo colec-
tivo de los profesores en equipos de auto ayuda. La hoja de planificacion que apa-
rece en la Fig. 7.2 puede resultar de utilidad. El plan de cada grupo se fotocopiara
y distribuird entre todos los participantes.

Fig. 7.2 Hoja de planificacidn para la investigacion en grupo

Problema general

Etapa 1.  Sugerir posibles subtemas.
;Cuénto tiempo se dedicard al proyecto de investigacion en grupo?
Papel del profesor en esta etapa:

Etapa 2.  Demostrar cémo se pueden formular las preguntas para el estudio
de cada subtema.
Elaborar una lista de los diferentes recursos que los estudiantes
pueden
usar para llevar a cabo su investigacién,
Papel del profesor en esta etapa:

Etapa 3.  Describir una o dos formas en las que los grupos pueden llevar a
cabo la investigacién. Discutir los problemas que se le pueden
presentar a los alumnos y c6mo puede ayudarlos el profesor.
Papel del profesor en esta etapa:

Gtapa 4.  Sugerir diferentes formas en las que los alumnos pueden preparar su
informe final.
Papel del profesor en esta etapa:

Etapa 5.  Sugerir diferentes formas en las que los alumnos pueden presentar
su informe final.
Papel del profesor en esta etapa:

Etapa 6.  Sugerir formas de valorar los productos de los estudiantes asf como
el proceso de trabajar juntos como grupo.
Papel del profesor en esta etapa:
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EQUIPOS DE AUTOAYUDA PARA PONER EN MARCHA
LA INVESTIGACION EN GRUPO

La puesta en marcha

La implementacién de nuevos métodos de ensefianza requiere que la escuela pro-
porcione distintas formas de apoyo y asistencia a los profesores, Tienen que tener claro
que tanto el director como sus colegas consideran la introduccién del aprendizaje coo-
perativo parte de la politica oficial de la escuela y que estdn dispuestos a apoyarla. Es
imprescindible tener en cuenta la necesidad que tendrd el profesor no solamente de
apoyo moral por parte de la administracién escolar, sino de ayuda directa para llevar a
cabo el nuevo método en el aula. Hemos comprobado que los equipos de autoayuda
constituyen un medio efectivo de ayuda directa y constructiva para los profesores.
Estos equipos son un nexo de conexidn vital entre la experiencia de aprendizaje de los
profesores en los talleres de trabajo y la puesta en préictica real del método de inves-
tigacion en grupo en el aula.

Los rasgos fundamentales de los equipos de autoayuda tal y como los hemos
empleado son: tres profesores planifican juntos una leccion siguiendo el método de
investigacion en grupo, Un profesor implementa el plan del equipo mientras que los
otros actian de observadores. A continuacidn le ofrecen su version de lo observado.

Los equipos de profesores funcionardn con efectividad una vez que los profesores
hayan trabajado juntos durante un tiempo, se conozcan bien y se puedan comunicar
con relativa facilidad, Es aconsejable que los profesores elijan con antelacidn a los
compaiieros de equipo y que discutan el trabajo de sus clases — sus preferencias y esti-
lo a la hora de ensefiar — antes de pasar a las siguientes etapas del plan. Algunos exper-
tos en preparacion con parejas aconsejan a los profesores que experimenten un perio-
do extenso de trabajo en equipo antes de aventurarse en el proceso descrito a conti-
nuacion. Si los profesores de una determinada escuela han tenido poco o ningtin con-
tacto con el trabajo cooperativo, serfan aconsejables una serie de sesiones introducto-
rias para acentuar las destrezas de comunicacién y las actividades de construccion de
confianza (GRAVES y GRAVES, 1990; JOYCE y SHOWERS, 1987).

Nuestra version de los equipos de autoayuda para implementar el método de inves-
tigacidn en grupo incluyen los siguientes pasos (S. SHARAN y HERTZ-LAZAROWITZ,
1978):

1. Seleccionar los miembros del equipo. No es necesario que los equipos incluyan
solamente profesores del mismo curso o asignatura. A menudo los profesores de
distintos entornos resultan ser de mds ayuda precisamente porque ven los hechos de
forma distinta y aportan otro tipo de experiencias al equipo. Mds critico es el hecho
de que los profesores quieran trabajar juntos. Normalmente un equipo consta de tres
profesores. Un nimero mayor normalmente causa problemas de coordinacién. Y un
equipo de solamente dos profesores resulta escaso para poder conseguir el nivel
requerido de objetividad.
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2. Planificar una leccion. Cada equipo debe especificar los objetivos, el contenido y
los procedimientos que se implementardn durante una leccion de acuerdo con los
principios del método de investigacion en grupo. El plan debe reflejar los deseos de
todos los implicados. Lo més importante, no solamente el contenido de la leccidn
sino los detalles de la organizacién y gestion en grupo — de acuerdo con el método
de investigacion en grupo — debe establecerse en términos operativos, es decir, qué
comportamiento de los estudiantes y del profesor debe ser visible para los observa-
dores durante la leccion.

3. Determinar los criterios para la evaluacion. Los miembros del equipo deberfan
formular una breve lista de tres o cuatro criterios que los observadores deben seguir.
La informacién que se ofrezca después de la leccion debe ser consistente con los
eriterios establecidos previamente por el equipo.

4. Observacién. Uno de los miembros del equipo dard una clase mientras que los otros
dos observardn y registrardn ¢l comportamiento al que previamente han llegado de
acuerdo observar, A menudo resulta titil usar una hoja de registro de la observacion,

5. Proporcionar informacicn de vuelta. Tan pronto como la clase termine, el equipo
deberfa reunirse y escuchar el informe de los dos observadores y del profesor que
ha impartido la clase. Después de mencionar los rasgos positivos de la leccion
observada, los informes se deberdn centrar en los problemas que el profesor que ha
impartido la clase ha encontrado, asi como el comportamiento registrado por los
observadores. La sesidn de informacién deberifa incluir la planificacién de las for-
mas de solucionar los problemas que se hayan presentado.

6. Repetir el ciclo. Se deberian repetir los mismos pasos de forma que cada uno de los
tres tenga la posibilidad de observar y ser observado. Hs mds, resulta de gran impor-
tancia repetir el ciclo completo de planificacién y observacién mutua mis de una
vez durante el afio académico de forma que cada profesor pueda mostrar la imple-
mentacién de un plan de ensefianza que se ha beneficiado de la informacion de
vuelta que ha recibido de la evaluacién colegiada,

Sus contribuciones

El rasgo mds sobresaliente del método propuesto para los equipos de profesores es
el hecho de que las decisiones se toman colectivamente por todos los participantes. Las
decisiones que el equipo toma tienen que ver con los aspectos principales de la for-
macion en el aula, como el contenido de la leccion y los procedimientos que se deben
seguir al llevar a cabo el plan de formacién. Esto posibilita un grado méximo de reci-
procidad en las relaciones de los profesores. Dicha reciprocidad es imprescindible si
van a aceptar unos de otros las observaciones y las criticas sobre su modo de ensefar
como base para planificar cémo mejorar la implementacién del método de investiga-
¢idn en grupo en la siguiente leccion.

La experiencia en estos equipos demuestra a los profesores que pueden aprender
mas sobre su modo de ensenar dia a dia y que no existe lfmite en el potencial de cre-
cimiento como profesor. Este crecimiento se puede fomentar a través de la evaluacion
del propio comportamiento en el aula que los colegas hagan con el dnico propésito de
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contribuir al desarrollo profesional. La evaluacion a través de la observacién directa
seguida de una informacidn de vuelta constructiva centrada en los temas previstos por
todos es la clave de esta version de equipo para la mejora de la ensefianza. En nuestra
experiencia, los profesores que en un principio se muestran reacios a participar en
estos equipos poco a poco aprenden a obtener el mdximo beneficio de ellos, y en rea-
lidad se convierten en dependientes de ellos debido al interés y apoyo que encuentran
en los colegas y del que, si no fuera por los equipos, carecerian en la mayoria de las
escuelas (S. Sharan et al., 1984; S. Sharan y Hertz-Lazarowitz, 1982).

El trabajo de este tipo de equipo se dirige tanto al procese de ensefiar como a sus
contenidos. Por si solo se diferencia del acercamiento que proporciona la tipica eva-
luacién educativa, El equipo ademds observa el comportamiento explicito de los pro-
fesores en los aspeclos que previamente se han planificado conjuntamente. Este acer-
camiento ayuda a los profesores a concentrarse en céme implementar una sesion de
investigacion en grupo y no se centra exclusivamente en gué debe decir el profesor.
Esta segunda forma de planes es la que normalmente mds se resalta en las escuelas.

Es mds, la observacién del comportamiento en el aula de un profesor se basa en los
principios educativos que comparten todos los miembros del equipo quienes han par-
ticipado en los talleres de trabajo sobre investigacién en grupo. Esto proporciona a los
profesores un conjunto de objetivos y criterios comunes por los que evaluar el trabajo
unos de otros, mds que el intentar derivar un conjunto comun de directrices a partir de
un grupo diverso de preferencias educativas. Mientras que la segunda opcidn existird
y afectard en cualquier caso al trabajo de los equipos de profesores, el conjunto de pun-
tos de referencia compartidos convertird la tarea del equipo en algo eminentemente
factible y productivo.

Algunos impedimentos

Toda forma de organizacién humana presenta problemas que pueden dificultar su
operatividad. Los equipos de profesores no son una excepcién. Los problemas perso-
nales y organizativos pueden interferir en el funcionamiento de los equipos e incluso
imposibilitar la adopcién por parte de la escuela de nuevos métodos educativos. Es
importante identificar estos problemas y tratarlos lo mis pronto posible.

El problema de organizacién mds comun al que se enfrentan las escuelas que dese-
an usar los equipos de auto ayuda es organizar el horario de forma que los dos profe-
sores que tienen que observar a su compafiero dispongan de ese tiempo libre. Eso
requiere que el director coordine el horario de los profesores implicados en el proyec-
to o que proporcione actividades sustitutas para los alumnos de dichos profesores
mientras que ellos estdn observando a su colega.

A menudo escuchamos las reservas de los profesores con respecto a que sus cole-
gas los estén observando durante la clase. Estas reservas, o incluso objeciones, son de
distintos tipos: los colegas no estdn cualificados para dirigir observaciones objetivas
sobre la ensefianza de un profesor, tampoco tienen por qué saber cdmo ayudar a mejo-
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car la calidad de la ensefianza del observado; la presencia en el aula de un colega de la
misma escuela lo predispone a los comentarios y cotilleos; las evaluaciones podrian
malinterpretarse y dafar la reputacién del profesor en la escuela o hacérselas saber al
director o al inspector; los colegas podrian observar deficiencias en el trabajo del pro-
fesor que no habian sido previamente pactadas, elc.

La observacién mutua del comportamiento en el aula puede suponer una amenaza
para los profesores. La mayorfa de ellos estdn acostumbrados a ensenar siendo el tnico
adulto en el aula, “desinhibido” por la ausencia de otras personas de igual estatus. Es
més, el supuesto sobre el que este acercamiento s¢ fundamenta transmite el mensaje
de que la ensefianza de los profesores implicados puede mejorarse y no estd libre de
critica. A fin de que los equipos puedan alcanzar este objetivo, los profesores deben
conseguir apreciar los beneficios potenciales que se derivan de la participacion en
estos equipos. Deben comprender que estos beneficios superan en mucho los perjui-
cios y el miedo que puedan tener sobre el dafio potencial que les pudiera causar ser
observados por sus colegas. Es aconsejable lener presentes estas posibles dificultades
y discutirlas antes de proceder con los planes aqui presentados.

El miedo a las criticas de los compafieros se reducird drdsticamente, incluso se eli-
minard, si la escuela como una unidad (es decir, todo el profesorado) adopta oficial-
mente esta forma de operacién como norma general. Cuando los profesores vean que
los equipos son aprobados, deseados y apoyados por parte de la administracion esco-
lar y por parte de los colegas, se sentirén mds inclinados a aceptar este modelo de com-
portamiento profesional sin sentirse atemorizados. Es més, si los equipos se dedican a
la ayuda mutua en el ejercicio de nuevas estrategias, es mas probable que las innova-
ciones se mantengan (JOYCE y SHOWERS, 1987).

Los profesores ademés desarrollardn actitudes positivas hacia sus equipos si los
miembros del equipo son capaces de comunicarse y de ofrecerse asistencia consiruc-
tiva unos a otros. Tal vez el director pueda ofrecer formacién en el mismo puesto de
trabajo a los profesores sobre los modelos conslructivos de comunicacion interperso-
nal, si fuera necesario. El éxito del equipo en la consecucion de sus objetivos deter-
minard si los profesores desean participar en €l o no. Una atmésfera de cooperacion
entre profesores creada por el director posibilitard que los equipos de auto ayuda ope-
ren de forma eficaz,
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“La educacion deberia esforzarse por intentar que los estudiantes
adquieran un profundo sentido de pertenencia a los grupos sociales,
sin perder su individualidad, mds que fomentar el individualismo
inconexo a través de la competencia por unos recursos

artificialmente ... El mensaje es que la calidad no se consigue a
expensas de los demds”

Del Capitulo Uno, “La investigacién en grupo:

Fundamentos, raz6n de ser y objetivos”

La investigacién en grupo — método para la ensefianza en el aula
donde los estudiantes trabajan en colaboracién en pequefios grupos
y toman parte activa en el establecimiento de sus objetivos de
aprendizaje - continiia obteniendo popularidad. Junto a este
creciente interés aparece la necesidad de realizar un trabajo
comprensivo sobre la materia — una tesis, una revista de
investigacién y un libro. En El desarrollo del aprendizaje
cooperativo a través de la investigacién en grupe, Yael y Shlomo
Sharan proporcionan una explicacién de la filosofia, los
fundamentos y la préctica actual de la Investigacién en Grupo.
Los autores aportan sugerencias sobre las formas de desarrollar
el debate necesario y las destrezas de planificacién cooperativa
en una clase, asi como ejemplos detallados de proyectos realizados
en cursos de primaria y secundaria. Ademés, examinan la evidencia
experimental para conseguir la efectividad del método. Los Sharan
concluyen con una presentacion de dos programas de formacidn,
uno para profesores que ponen en préctica por primera vez la
Investigacién en Grupo y otro para los que ya poseen cierta
experiencia en el aprendizaje cooperativo y desearian mejorar sus
técnicas.

El desarrollo del aprendizaje cooperativo a través de la
investigacion en grupo es una herramienta indispensable para
futuros profesores y profesores en ejercicio, y para cualquier otro
profesional insatisfecho con la ensefianza tradicional “con toda la
clase” que desee crear junto con los alumnos un entorno de
aprendizaje donde sean moderadores de la investigacién
cooperativa, orientadores en la adquisicién de destrezas sociales
y participantes activos en un proceso de aprendizaje provechoso.

Yael Sharan es coordinadora de formacién de profesores para el
Educational Television Center de Israel. Shlomo Sharan es
profesor de psicologia educativa en la School of Education,
Universidad de Tel-Aviv, Israel.
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