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INTRODUCCION GENERAL

El aprendizaje cooperativo es una de las técnicas que mayor eficacia ha
demostrado dentro del ambito escolar, puesto que no solo permite una mejor
adquisicién de conocimientos y de desarrollo de capacidades, sino que también
posibilita la adquisicion de actitudes positivas entre los alumnos.

Las caracteristicas que definen al aprendizaje cooperativo conllevan una
serie de interacciones entre los miembros del grupo que determinan la forma
de trabajo y la puesta en practica de una serie de capacidades intelectuales.
Por un lado, el aprendizaje en grupos cooperativos potencia los intercambios
de conocimientos entre los comparferos del grupo, y fomenta el uso de
habilidades sociales para el buen funcionamiento del grupo. Por otro lado, los
alumnos son asignados a tareas especificas, comparten sus aprendizajes con
sus compaferos, deben respetar las ideas de los demas y cuestionarlas,
llegando a adaptar los propios conocimientos. De este modo, se superan
esquemas mentales que no son suficientes y, a través del desarrollo cognitivo

producido por su interaccion social, se adaptan a otros mas adecuados

Asimismo, los alumnos al trabajar en grupos tienen como base de sus
relaciones la cooperacién, esto es, ayudarse mutuamente para lograr objetivos
comunes. En el aprendizaje cooperativo todos los alumnos se benefician de las
aportaciones de cada miembro del grupo, todos se sienten respetados, todos
contribuyen a alcanzar los objetivos, todos se necesitan, y, por tanto todos
deben integrarse en la dinAmica de trabajo. Ademas, esta integracion no sélo
se limita a la consecucion de objetivos académicos, puesto que implica otros
objetivos iguales o mas importantes que éstos. Estos otros objetivos tienen que
ver con la finalidad de educar a personas como miembros de una sociedad que
basa sus relaciones en la cooperacion y en la colaboracién para mejorarla y

evolucionarla.

Ademas el aprendizaje cooperativo es un ejercicio de competencia

democratica, al incentivar la participacion de todos los alumnos, el respeto de
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las ideas, el desarrollo de la critica, la autonomia y la iniciativa, y la
responsabilidad individual y colectiva. Esta faceta del aprendizaje cooperativo
resulta extremadamente Util, puesto que a través del uso de esta técnica los
alumnos estan aprendiendo a implicarse en las decisiones colectivas y a

pensar de manera critica, buscando siempre el bien comun.

Por todo ello, consideramos el tema de esta Tesis muy interesante y util,
puesto que cuanto mayor conocimiento se adquiera sobre el funcionamiento de

esta técnica, mayores podran ser sus aplicaciones.

Igualmente, hemos considerado que la aplicaciéon de esta técnica en el
aprendizaje de lenguas extranjeras puede ser un medio ventajoso para lograr
buenos resultados y fomentar el gusto por el aprendizaje de otras lenguas y
otras culturas, de tal forma que los alumnos puedan ampliar su mentalidad y

hacerla mas abierta y tolerante.



Capitulo 1 - La naturaleza social del ser humano

1.1 Introduccion

Este capitulo trata de como el lenguaje es un medio béasico para el
desarrollo social de las personas y como esta propiedad le ha permitido
desarrollar sus capacidades y establecer relaciones con otros seres. Para
comprender mejor estos procesos se va discutir como el ser humano es ante
todo un ser social y como esta conducta social esta presente en otras especies.
Para comprender mejor esta nocion se hace referencia a la corriente del
interaccionismo simbolico y su concepcion del hombre que interactda con otros
hombres y con el medio. Mas adelante se explica la diferencia entre la lengua y
el habla, las distintas realidades segun la perspectiva que se tome, el
establecimiento de los significados de los signos y los simbolos, y como se
produce el surgimiento del lenguaje y el pensamiento. Asimismo, se discute
como se produce la comunicacion dentro de los grupos sociales y como a
través del lenguaje se van socializando las personas. Finalmente, se muestran
las diferentes posturas tedricas sobre el desarrollo de las funciones
psicoldgicas superiores para comprender Sus puntos comunes Yy Sus

diferencias.

1.2 El ser humano como producto cultural

1.2.1 El hombre como ser social

El ser humano es un ser social, puesto que a partir de la relacion con
otros seres humanos es capaz de cubrir sus necesidades basicas, tales como
sobrevivir, mejorar sus condiciones de vida y evolucionar. Al ser un ser social
una de sus necesidades mas basicas es la de comunicarse, y por ello,
surgieron los lenguajes, tanto verbales como no verbales, debido a que son los

instrumentos a través de los cuales los seres humanos interactdan.
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Kurt Lewin, como afirma A. Blanco (1988), da una importancia crucial al grupo,
asi, la pertenencia al grupo es una referencia fundamental para comprender el
comportamiento individual. Otro autor, Asch (1968, p.169) piensa que el
aspecto mas importante en la interaccion social es que los miembros que
interactan comparten un espacio comun, “que se dirigen unos a otros, que sus
actos se interpretan y por tanto se regulan reciprocamente”. Asi podemos
entender que el hombre es un elemento activo, y al interactuar con los demas,
se convierte en activo participante de la creacion de influencias sociales,

creando otras nuevas o modificando las anteriores.

La persona se va desarrollando, a través de la experiencia y las
actividades sociales, esto es, surge en el individuo por medio de sus relaciones
con ese proceso como un todo y con otros individuos que se hayan en ese
proceso, tal y como sefial6 Mead (1972). Como sefialan Leontiev y Luria (1968,
p.365) “si todo el desarrollo de la vida mental del nifio tiene lugar en el proceso
de la interaccion social, esto implica que esta interaccion y su forma
sistematizada, el proceso de ensefianza, conforma el desarrollo del nifio, crea

nuevas formaciones mentales y desarrolla procesos mentales superiores”.

1.2.2. La conducta animal social

Asi, incluso se podria afirmar que la conducta de todos los animales es
social, tal y como ya se ha sefialado; incluso entre las especies inferiores, unos
organismos estimulan a otros, y viven en alguna clase de grupo. Los grupos
sociales requieren una organizacion, una unidad psicolégica, un sistema de
comunicaciéon y una division del trabajo segun la cual los miembros del grupo
cooperan trabajando por las metas del grupo (Lindesmith, Strauss y Denzim,
2006).

La diferencia fundamental entre la conducta humana y la conducta
animal es que los humanos son capaces de manejar lo simbdlico mientras que

los animales no pueden. La propiedad humana del lenguaje de simbolos y
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nuestra capacidad para producirlos voluntariamente nos posibilita sobrepasar

los limites del tiempo y del espacio (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Los animales inferiores no tienen cultura, porque el término cultura se
usa, generalmente, para referirse a las pautas de comportamiento que son
propiedad compartida de los grupos y que se transmiten simbdélicamente. Una
cultura también incluye artefactos o productos que son manufacturados en
sentido fisico, pero cuyo significado reside en sus relaciones con la conducta

humana.

La concepcion socioldgica mas explicita de la filogénesis y ontogénesis
de los seres humanos y su profunda vinculacion con el lenguaje, viene dada
por el interaccionismo simbdlico. Los interaccionistas simbdlicos se interesan
en la naturaleza reflexiva y situacional de la experiencia humana (Lindesmith,

Strauss y Denzim, 2006).

1.2.3 El interaccionismo simbdlico y su concepto del hombre

El interaccionismo simbdlico estudia los contextos de interaccion a
través del lenguaje y los diferentes significados. Asi queda reflejado en algunos
de los postulados de la teoria de G. H. Mead, uno de los principales
representantes del interaccionismo simbdlico, que a continuacion se detallan
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1 El hombre vive en un medio simbdlico tanto como en un medio fisico, en
consecuencia, puede ser estimulado tanto por simbolos como por medios
fisicos. El simbolo es definido por un estimulo que tiene un significado
aprendido y un valor para la gente, y la respuesta del hombre al simbolo se
hace en términos de su significado y valor. El lenguaje hace posible la
existencia o la aparicion de esa situacion en cualquier momento de nuestra
vida. Ademéas estos simbolos son aprendidos por el hombre en sociedad
mediante la comunicacién con otras personas, quiere ello decir que los

simbolos implican significados comunes y compartidos.
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2 Estos simbolos, aparte del valor comun que poseen, tienen la capacidad de
estimular a otros en sentidos distintos de los que me estimulan a mi, es decir,

comunicante y receptor contribuyen a la vez al contenido de la comunicacion.

3 Por medio de la comunicacion de simbolos, el hombre puede aprender una
gran cantidad de significados y valores, compartidos por los miembros de una
sociedad. Estos significados dirigen gran parte de la conducta. Asimismo, la
capacidad de prediccion de la conducta de los demas supone, a su vez, la
capacidad de ajustar la propia a lo que se prevé que sera la conducta de los
otros.

4 Lo simbolos no se producen en unidades aisladas, sino que a menudo se
realizan en estructuras amplias y complejas. El individuo se define a si mismo

al mismo tiempo que a los demas objetos, acciones y caracteristicas.

5 La sociedad como conjunto de individuos interactuando con su cultura, con
sus significados y sus valores, precede a la existencia de cualquier individuo.
Se supone, por tanto, que el individuo va a aprender los requisitos de conducta

qgue haya en su cultura y va a actuar conforme a ellos casi siempre.

6 La integracion de los valores recientemente adquiridos con los que ya

existian, provocan una modificacién continua de éstos.

La teoria del interaccionismo simbdlico debe responder a las diferentes
formas de construccion de la realidad que tienen relacion con lo social. La
primera es la construccion selectiva que hace el ser humano en base al
lenguaje y que le permite diferenciar objetos a partir de la realidad. La segunda
se refiere a la construccion material de la realidad, ya que los objetos son
considerados como tales cuando son separados de la totalidad. Finalmente, la
construccion simbdlica cuyo resultado se produce por un proceso de
interaccién simbdlica entre actores y simbolos (Carabafia, 1978). El lenguaje es
el medio a través del cual se produce la tipificacion de los objetos, vy, asi,

pueden tener una existencia social.



Capitulo 1 — La naturaleza social del ser humano

1.2.4 Niveles de realidad

Segun Berger y Luckmann (1988), en su analisis del conocimiento de la
vida cotidiana, plantean dos niveles de realidad: la realidad objetiva y la

realidad subjetiva. Segun estos autores:

1 Los fendbmenos que acontecen en la realidad de la vida cotidiana se
encuentran organizados anteriormente a nuestra experiencia, son
independientes a nuestra propia aprehension y ademas se nos imponen. La
realidad de la vida cotidiana se presenta ordenada, construida sobre un orden
de objetos asignados.

2 La realidad es instersubjetiva, es decir, constituye un mundo que llegamos a

compartir con otras personas y por lo tanto, es susceptible de objetivacion.

3 Estas objetivaciones se constituyen en indicadores mas o menos estables de
los procesos subjetivos de aquellos que las producen. Ademas estas

objetivaciones pueden trascender la realidad inmediata.

4 La acumulacion de dichas objetivaciones constituye un repertorio social de
conocimientos que son transmitidos de generacion en generacion y que se

encuentran a disposicion de la vida cotidiana.

Por tanto, el ser humano no se relaciona sd6lo con un orden natural, sino
con un orden social y cultural. Su desarrollo queda condicionado por las
interferencias culturales que determinardn los aspectos mas vitales de su
existencia y que indicardn en cada momento su nivel de socializacién. Esta
socializacion refleja la asuncion de las pautas culturales del grupo socializador-

transmisor.

La experiencia personal y la estructura social estan mediadas a través
del proceso de comunicacion, el cual esta unido al ambito de los significados
culturales. Estos significados son definidos, en parte, por los sistemas de

ideologia y de poder que operan en un orden social concreto. Son transmitidos
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a través de sistemas de comunicacion especificos (orales, escritos y
electrénicos). Estos mensajes estan estructurados y contenidos en un codigo
narrativo, vienen ya interpretados, poseen un significado diferenciado
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Por consiguiente, la “comunicacién como cultura” indica las complejas
relaciones entre las estructuras informativas, los sistemas de comunicacion, las
culturas populares de una determinada época y las experiencias vividas de los
individuos que interactdan. La comunicacion es fundamental en los procesos
gue regulan los significados culturales (Carey, 1989: 64-65). Estos significados
son simbolicos, multiples, y estan siempre dirigidos hacia los procesos de

comunicacion directa y mediada.

1.3 La naturaleza social del lenguaje

1.3.1 Lequa y habla

Segun el linglista Ferdinand Saussure (1959) el término “langue” hace
referencia al sistema de lenguaje que existe en una comunidad de habla. Por

otro lado, el término “parole” se refiere al aspecto hablado del lenguaje.

La lengua es la norma de todas las demas manifestaciones del habla
(Saussure, 1959). Las lenguas son instituciones sociales: tienen sus propios
sistemas de organizacion y su propia historia, y son externas a cualquier
hablante dado. El habla es particular para cada usuario de una lengua. La
manera en que un hablante use un término no alterara su significado dentro del

sistema linguistico en sentido amplio.

De este modo el término “lengua” engloba (Hymes, 1972):
- un sistema de signos o palabras
- un conjunto de reglas que combinan esos signos para formar

declaraciones con sentido (sintaxis)
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- un sistema de significados asociados a aquellas palabras que surgen del
uso y del habla

- la conducta hablada en si misma

- la institucion de habla y de pensamiento de cualquier grupo, cultura o
sociedad

-y lacultura de un grupo

La lengua existe por encima y ademas del habla, y puede ser estudiada de

forma separada.

Por ello, es necesario estudiar la vida de los signos en una sociedad
(Saussure, 1959) cuyo estudio se denomina semiologia o semidtica, que
pertenece al campo de la psicologia social. De este modo sabemos que un
signo se compone de dos partes: el significante y el significado. Estos dos
términos se refieren, respectivamente, al sonido-imagen que es oido y visto
cuando una palabra es expresada, y al concepto subyacente bajo el sonido-
imagen. Cuando se pronuncia la palabra “casa”, se oye el sonido de la palabra
y puede imaginarse mentalmente la imagen de una casa. Hay un concepto que
da sentido a esa palabra. Saussure (1959: 66-67) llama significante al sonido-

imagen, y significado al concepto.

La lengua es un sistema de términos interdependientes en el que el valor de
cada término es el resultado de la presencia simultanea de otros. No podemos
separar el pensamiento del sonido; cada uno depende del otro. El proceso de
usar signos, que son como palabras pero significan mas que palabras, se
denomina significacion. Las personas interactian e interpretan los objetos
hacia los que actiuan. Como consecuencia de ello, el significado de los objetos
cambia en y a través del curso de la accion. Los significados no son fijos:
constantemente estan siendo transformados en y a través de los circuitos de la
cultura. El significado del término y el objeto van unidos en el proceso
interpretativo y en el significado dado al objeto y a la palabra (Lindesmith,
Strauss y Denzim, 2006).
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De ahi que el lenguaje es el elemento mediatico que une la cultura y el

conocimiento o la realidad con cada uno de los individuos.

Mediante el vocabulario clasificamos y creamos un orden a la realidad, con
lo cual esta realidad se llena de objetos significativos. A esta cualidad de
nombrar e identificar los objetos Berger Luckmann (1988) la Illaman

objetivacion.

La objetivacion es la cualidad que nos permite diferenciar a los objetos e
integrarlos en nuestra experiencia cotidiana dentro de un orden significativo. A
la vez, nuestras experiencias pueden ser también objetivizadas y ser

integradas dentro de un ambito limitado de significacion.

1.3.2 El lenquaje realidad objetiva, subjetiva e intersubjetiva

El lenguaje también facilita la objetivacion. La cultura, el conocimiento,
son realidades intersubjetivas, que compartimos con otros, gracias a la
posesion de significados comunes que son fundamentales para la comprensién
de la vida cotidiana. El lenguaje, de esta forma, se convierte en un depdésito
objetivo con grandes acumulaciones de significado y de experiencia. La
significacion linglistica es la que mas contribuye a preservar las objetivaciones
bésicas de la vida cotidiana. La vida cotidiana es, sobretodo, vida con el
lenguaje y por el lenguaje que comparto con otros. En este sentido, la
comprension del lenguaje es fundamental para toda la comprension de la

realidad de la vida cotidiana.

Ademas, en una situacion presencial, el lenguaje posee la cualidad de la
reciprocidad, al adaptar permanentemente el discurso al otro, cumpliendo una
funcién de regulacion. A su vez, el propio emisor, es oyente de si mismo, lo
cual le permite reflexionar permanentemente sobre su propio discurso (Mead,
1932).

10
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El lenguaje nos permite, pues, expresar nuestra propia experiencia aqui
y ahora, también trascenderla, recuperarla, actualizarla, hablar y participar en
cuestiones de las cuales no hemos tenido nunca una experiencia directa
(Mead, 1932).

El hecho de que el lenguaje posea una cualidad intersubjetiva implica
gue nuestras experiencias aparezcan tipificadas, ordenadas en grandes
categorias mentales, en esquemas clasificatorios que nos permiten identificar a
los otros y a nosotros mismos, resituandonos en un punto del espacio y del

tiempo.

Cuando el lenguaje es capaz de trascender, atravesando de una esfera
de realidad a otra, aparece el plano de lo simbdlico, hecho que se da en las
formas mas abstractas, en la religion, la filosofia, el arte y la ciencia,
constituyendo multitud de representaciones simbdlicas distantes que pueden

ser recuperadas dentro de la vida cotidiana como elementos objetivos y reales.

De este modo, el lenguaje constituye el instrumento basico de
socializacion a través del cual se transmiten todos los conceptos como cultura,

conocimiento, objetificacion y objetivacion.

Con la adquisicion del lenguaje y del pensamiento conceptual, las
reacciones humanas ante los mundos externos social y fisico se han ido
haciendo cada vez mas indirectas. Estas reacciones estan crecientemente
influidas por ideas que representan para los humanos una realidad en ultima
instancia desconocida y desconocible. El lenguaje afiade nuevas dimensiones
a la conciencia simple y mas directa de los animales inferiores. También hace
entrar en la conciencia un aspecto de la experiencia privado e incomunicable,

descrito como subjetivo (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

11
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1.3.3 El entorno simbdlico de los seres humanos

Los signos son las herramientas fundamentales del lenguaje. La palabra

simbolo se refiere a la capacidad de un signo para sustituir a algo.

Los humanos viven en un entorno simbdlico porque responden
directamente a simbolos, y sus relaciones con el mundo exterior son indirectas

y organizadas por medio de simbolos.

El entorno simbdlico puede ser concebido como un entorno sustituto,
pero es importante sefialar que este entorno no es una mera reproduccion o
reflejo del mundo externo. Algunos autores creen que el mundo externo real no
puede ser conocido por lo que es; lo que los humanos conocen de él, lo
conocen en virtud de su capacidad sensorial particular y de su experiencia
socializada particular de él. El hecho de que los humanos puedan crear
estructuras simbdlicas y estén influidos por ellas introduce nuevas dimensiones
y niveles de interaccion en las relaciones de los humanos con los humanos, de
los humanos con el mundo externo, y de los humanos consigo mismos. Se
podria afirmar que los microbios forman parte del entorno no simbdélico de los
hombres primitivos, pero no estaban representados en su entorno simbalico, no
son objetos sociales. Por lo que tener simbolos de los microbios significa ser

conscientes de ellos (Mead, 1934).

El lenguaje también es utilizado para describirse a si mismos,
sirviéndose de términos y conceptos para el cuerpo humano y sus partes, y

encontrando varias formas de describir los procesos que ocurren en el cuerpo.

Los humanos se convierten en objetos de si mismos; se hacen
conscientes de sus propios procesos de pensamiento y de la propia conciencia.
Asi, se puede afirmar que el lenguaje permite al ser humano ser consciente de

Su propia consciencia.

El desarrollo vital consta tanto de los acontecimientos y procesos

externos y naturales: asi como de los signos por medio de los cuales los

12
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humanos nombran, clasifican y forman conceptos de las cosas asi como del
mundo de las ideas y los valores. Estos simbolos son el resultado de vivir en
grupo: reflejan el hecho de que los miembros de los grupos, en el proceso de
intercomunicacion y adaptacion, utilizan esquemas linguisticos para clasificar,
describir y responder a las personas, objetos y acontecimientos. Estos
esquemas forman parte del legado social y son los aspectos mas importantes
del entorno humano. EI mundo se construye de forma diferente por grupos

diferentes (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

El desarrollo de actividades mientras observan simultaneamente sus
propias acciones es algo caracteristico de las personas. Es reflexivo frente a su
propia actividad. Este aspecto de la conducta humana procede del hecho de
que los seres humanos viven en su mayor parte en un entorno simbdélico de su
propia creacion. Los seres humanos son tanto sujetos como objetos; que se
hacen conscientes de la conciencia; que por medio de sus conceptualizaciones
establece una distancia entre si mismos y sus experiencias del mundo real.
Esta distancia, o separacion, les posibilita relacionarse conceptualmente con
sus propias experiencias y darles una nueva dimension para convertirlas en
objetos dentro de sus propios procesos de pensamiento. Los animales
inferiores son, seguramente, incapaces de esta actividad; pueden ser
conscientes, pero no son conscientes de su conciencia. Tienen experiencias de
tipo directo, pero son incapaces de observar sus propias acciones (Lindesmith,
Strauss, Denzim, 2006).

Los seres humanos viven en tres clases de mundos simultaneamente: el
mundo real de las cosas y los acontecimientos; el mundo subjetivos, privado; y
el mundo simbdlico o cultural de creencias compartidas, ideas aceptadas y
conocimientos objetivos que se extraen de la experiencia y la observacion y se

transmiten a través del lenguaje (Lindesmith, Strauss, Denzim, 2006).

En lo que se refiere al primero de estos mundos, como realidad tal cual
es, los seres fisicos formamos parte de esta realidad aunque no acabemos de
comprenderla. Este mundo existe independientemente de nuestro alcance

intelectual de él.

13
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El dominio subjetivo, privado, el segundo de estos mundos, es aquel en
el que estamos solos. Todas nuestras experiencias tienen una unica referencia
personal, en el sentido de que son nuestras y de los demas, y de que nosotros
solos tenemos acceso directo a ellas y conciencia de ellas, siendo

independiente el tipo de experiencia

El tercer tipo es el mundo cultural de las creencias, las ideas, el

conocimiento, las teorias y la l6gica, teniendo una apariencia de objetividad.

La idea de un entorno simbalico implica que todos los humanos viven en
lo que podemos llamar mundos sociales, que resultarian agrupaciones de
individuos que se crian juntos por medio de redes de comunicacion, estén los
miembros geograficamente proximos o no, y compartiendo importantes
simbolos. Asi, sus miembros conciben la realidad en términos de determinadas
coordenadas simbodlicas basicas (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006). Berger
y Luckmann (1988) afiaden que esta realidad se presenta a si misma ante el

individuo como un mundo que comparte con otros.

1.3.4 Los signos v sus significados

Llegados a este punto, es necesario recordar que la ciencia que estudia
los signos dentro de una sociedad es la semidtica, que pertenece a la
psicologia social porque la psicologia social es el estudio de los fundamentos
sociales del lenguaje. El aspecto social de la linglistica se llama
sociolingiistica cuyo objetivo es el estudio del lenguaje en uso en los contextos
sociales y de cdmo el lenguaje al mismo tiempo influye en la interaccion social

y tiene su significado limitado por su contexto de interaccion.

Un signo linglistico esta representado por los términos significante, la
imagen sonora, y significado, concepto, resultado en conjunto una entidad
psicoldgica. La significacion es el proceso por el que utilizamos signos en el

habla. Perinbanayagam (1985) ha dado a este proceso el nombre de actos

14
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significantes. El lenguaje, pues, es una institucion social y el sistema de valores
gue da significado a las palabras. El hablar es esencialmente un producto
individual e interaccional de seleccion y actualizaciéon. Asi, el discurso seria el
resultado de un habla prolongada. Existiria, por tanto, una relacion dialéctica
entre el lenguaje y el habla; cada uno adquiriria un significado concreto sélo en
relacion con el otro (Barthes, 1964/1967: 15).

Se puede ver el lenguaje como con existencia en tres planos diferentes:
primero, como estructura, forma, marco o institucion; segundo, como norma,
esto es, como un ideal; y tercero como uso. Cada grupo social tiene sus
propias pautas de habla en cuanto norma y uso. Segun Barthes (1964/1967:
21), utilizamos el término idiolecto para referirnos al hablar y al lenguaje de una

comunidad linguistica determinada o de un hablante determinado.

Un signo no tendria que referirse necesariamente a las palabras del
lenguaje; cualquier cosa que un grupo puede utilizar se puede organizar como
sistema de signos, tales como el sistema indumentario. Pero hay que tener en
cuenta que los sistemas de signos se organizan en términos de un conjunto de

reglas y de oposiciones y similitudes organizados de forma arbitraria.

En cambio, Saussure (1959: 68) rechaza el término simbolo en su
semidtica, afirmando que resulta restrictivo porque sus significados no son
nunca arbitrarios. Por su parte, Peirce (1960) ofrece una semiética que define
signo como algo que se sitla para alguien en lugar de algo en algun aspecto o

capacidad.

Otros tipos diferentes de signos son los iconos, los indices y los
simbolos. Mead (1934) utiliza el término “universo de discurso” para describir
como funcionan el lenguaje en la interaccion; sus simbolos significantes son
gestos que buscan en otra persona el significado consensual. Meltzer (1972: 8)
piensa que los signos estan directamente relacionados con la situacion que es
inmediata, mientras que los simbolos tienen significados arbitrarios que van

mas alla de las situaciones

15



Capitulo 1 — La naturaleza social del ser humano

Finalmente, para Barthes (1964/1967) tanto el signo como los simbolos
representan algo que esta, para alguien, en lugar de otra cosa. Los signos son
representaciones relativamente no motivadas, mientras que los simbolos son

motivados y no arbitrarios.

No se puede separar un signo o un simbolo del objeto que representa.
Los objetos a los que se asignan signos y simbolos son de naturaleza cultural,
organizandose los objetos culturales en términos de cuatro légicas que se
solapan parcialmente o de cuatro sistemas de significados. Cada objeto tiene
valor de uso, valor de mercado, valor como regalo y valor como marca de
status o prestigio. Los sujetos que son significados pueden, pues, tener
significado como instrumentos, productos, regalos y marcas de prestigio
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

La conducta, por tanto, es organizada o adaptada hacia las cosas y las

personas por medio de simbolos, y estos simbolos incluyen una planificacién.

Los simbolos linglisticos expresan la importancia de las cosas para la

conducta humana y organizan la conducta hacia la cosa simbolizada.

1.3.5 La actitud categoérica

De este modo, la actitud categorica se podria describir como la
conciencia sobre los objetos a los que se puede nombrar y hablar, sobre los
objetos que se pueden agrupar y clasificar, y asi, al nombrar y clasificar las
caracteristicas de nuestro entorno creamos nuevos modos de conducta, asi
como nuevas posibilidades de manipulacion de este entorno. Esta actitud es
expresada por los nifios inicialmente cuando aprenden que todo tiene un
nombre, comenzando a hacer preguntas a sus padres, tales como: “¢qué es
esto?”, “¢sque es eso?” En los inicios, se satisface simplemente con los
nombres, de este modo, cuando identifican los nombres con la cosa nombrada;
han adquirido una compresion inicial de la importancia de los simbolos

linglisticos. Posteriormente, al preguntar ¢por qué?, los nifios muestran una
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segunda etapa, mas madura, de la actitud categérica (Lindesmith, Strauss y
Denzim, 2006).

Por otro lado, el término “concepto” tiene un significado mas amplio que
incluye las categorias como un tipo especial de concepto. Tener un concepto
de algo significa que uno es capaz de imaginarselo, de escribirlo o
representarse a uno mismo como autor, o comprenderlo intelectualmente. Un
concepto es una forma de pensar sobre algo, por tanto, suele ser también una
forma de hablar sobre ello; el pensamiento conceptual es pensamiento
comunicable. Los conceptos de clases o0 tipos se llaman categorias.
Agrupamos las cosas y las distinguimos de un tipo de otro, y percibimos el
mundo de forma ordenada mediante el uso de tales categorias de clasificacion.
Ademas, sin categorias uno no podria pensar en ese sentido sofisticadamente
humano. La expresion categorias de pensamiento se refiere a conceptos
basicos, como espacio, tiempo, sustancia y movimiento, que se consideran
fundamentales para el razonamiento humano sobre el mundo material
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Gracias a la categorizacién o conceptualizacion de estas experiencias
se las puede analizar y responder selectivamente algunos aspectos de la
experiencia, ignorando otros. Al usar categorias y conceptos, podemos
imaginarnos el mundo como relativamente estable, predecible y ordenado, y

encontrar una unidad en su diversidad ilimitada.

Los objetos pueden ser percibidos tanto como entidades concretas
como representantes de las clases a las que pertenecen. De este manera, los
criterios de clasificacidbn seran mas generales cuanto mas abstracta sea la

clasificacion.

Clasificar es el resultado de un proceso de tipificacion, siendo el sistema
de signos del lenguaje el mas completo tipificador para Alfred Schutz (1964). La
tipificacion se basa en un conocimiento generalizado que categoriza objetos o
acontecimientos en grupos. Cada objeto, aunque sea considerado unico, es

clasificado como similar a otros objetos. Este proceso de tipificacion
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proporciona al individuo un marco de referencia con el que tratar con el objeto.
Una persona necesita comprender totalmente las diferencias especificas de
cada objeto o acontecimiento; basta que reconozca el tipo general al que

pertenece y actle hacer sobre la base de su experiencia previa.

A la inversa, cuanto mas concreto sea la clasificacién, mas numerosos y

especificos seran los criterios.

Los conceptos y las categorias permiten adquirir un punto de vista
flexible y observar la realidad desde diferentes perspectivas, lo que permite
percibir conexiones entre cosas que de otro modo no seria posible; también
permite pensar en las cosas en términos de sus partes constitutivas y no como
todos indiferenciados. Son, por tanto, herramientas indispensables en cualquier
proceso analitico. Esto implica que los conceptos alteran nuestra conducta al
hacerlo mas discriminante, selectivo y flexible (Lindesmith, Strauss y Denzim,
2006).

El significado de un objeto o una palabra esta determinado por las
respuestas que recibe. Los significados surgen de las entidades grupales y
llegan a representar las relaciones entre objetos y actores. Por ello, un
concepto implica un modo comun de accion, permitiendo a las personas actuar
de la misma forma ante una variedad de objetos. Cada concepto categorial es
también una generalizacion, ya que generaliza la conducta hacia todo lo que se

incluye dentro de sus limites (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Los simbolos, o signos convencionales son significados consensuales,
estan, por su propia naturaleza, expuestos a la manipulacion. Durante la
expresion grupal, las diferencias de opinidn y posicion son expresadas en la

conversacion del debate, produciendo nuevas perspectivas y significados.

De este modo, Los simbolos nos permiten escapar de los estrechos
margenes del mundo natural inmediato y participar en los mundos artisticos,
religioso, moral y cientifico, creados por nuestros contemporaneos vy

antepasados.
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Para comprender el origen de la naturaleza del lenguaje hay que

analizar como se llega a realizar la clasificacion de los simbolos.

Asi, los seres vivos aprenden a responder a signos del entorno. Algunos
estimulos representan a otros estimulos, siendo este aprendizaje denominado
condicionamiento por los psicélogos. En los animales inferiores solamente se
puede estudiar la conducta no verbal de gama signica, puesto que no existe

conducta signica verbal (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.3.6 Propiedades del lenquaje

Las propiedades principales del lenguaje fueron descritas por Charles
Hockett (1965: 574) de la siguiente manera:

1 Dualidad, es la combinacién de un numero relativamente pequefio de sonidos
basicos sin significados por si mismos, en un nimero relativamente amplio de

palabras con significado.

2 Productividad, se refiere al hecho de que las palabras se pueden combinar en
formas completamente nuevas para decir algo que nunca se habia dicho antes

y que se puede comprender.

3 Arbitrariedad, es el vinculo entre el simbolo y lo que significa, como

caracteristica que establece aquello de lo que es posible hablar.

4 Intercambiabilidad, se refiere a la capacidad de los hablantes de un lenguaje
para reproducir cualquier mensaje linguistico que puedan comprender y que
esta estrechamente relacionado con el hecho de que los hablantes oyen lo que

ellos mismos dicen.

5 Especializacion, implica la realizacion de distintas funciones nitidas entre

palabras incluso cuando son pronunciadas mal.
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6 Desplazamiento, es la capacidad de hablar las cosas remotas en el tiempo y
en el espacio al lugar donde se esta hablando.

7 Transmision cultural, es la transmision mediante aprendizaje y no mediante

trasmision genética.

Tampoco hay que olvidar que el lenguaje corporal puede incluir gestos
que pueden reemplazar a las palabras o acompafar el lenguaje verbal. Estos
gestos pueden ser muy estilizados e idiosincrasicos, pero por lo general
cualquier miembro del mismo medio social los puede leer. Por un lado
podemos encontrar gestos altamente estilizados, como los saludos y los gestos
de burla. Asimismo, existe un lenguaje de signos iconicos relacionados con el
cuerpo, 0 que consiste en los mensajes transmitidos por la posicion del
individuo, su aspecto, su peinado, su expresion facial, los movimientos del ojo,

etc.

La mayoria de los gestos no verbales o de los movimientos corporales
no son signos naturales. Para Birdwhistle (1979) los gestos tienen el mismo
nivel dentro de los signos convencionales como el que se puede observar en

las palabras.

Asi, hay multitud de gestos faciales que son independientes de la

expresion facial de las emociones y que pueden variar culturalmente.

1.3.7 Surgimiento del lenguaje verbal y el pensamiento

En cuanto al surgimiento del lenguaje verbal, al analizar el habla que se
produce entre los tres y los siete afios, se observa que el habla de los nifios
dirigida a si mismos se hace paulatinamente méas breve y menos inteligible
para los demas. Este habla egocéntrica se internaliza gradualmente, quedando
transformada en el proceso. De este modo, deja de ser habla y se convierte en

pensamiento.
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Vygotsky (1939) descubrié y describié algunas caracteristicas de esta
transformacion gradual. Asi, el habla interna de los adultos mantiene muchas
de las caracteristicas del habla egocéntrica infantil. Por ejemplo, es altamente
abreviada, muy relacionada con uno mismo, con frecuencia altamente

fragmentaria e inconexa y repleta de irrelevancias.

El habla egocéntrica del nifio tiene una funcién adaptativa. De este
modo, cuando los nifios estan solos o en lugares ruidosos o si piensan que no
se les entiende, sus emisiones egocéntricas disminuyen. Sin embargo, cuando
los nifios se enfrentan con problemas, tanto sus referencias a si mismos como
las afirmaciones de su propio yo se incrementan en numero. Hablar le ayuda

posiblemente a resolver problemas pensandolos en voz alta.

El error mas importante de la mayoria de las investigaciones sobre
pensamiento y lenguaje ha sido el considerar el pensamiento y la palabra como

independientes, segun Vigotsky (1939).

De forma generalizada se considera que el lenguaje es un vehiculo para
la transmision de las ideas; asi se transmitirian desde la mente de una persona

a la mente de otra.

Actualmente se esta de acuerdo con que el lenguaje y el pensamiento

son procesos Yy formas de conducta humana interconectadas.

Pero hay que seinalar que el pensamiento se puede dar en cierto sentido
sin lenguaje. Un ejemplo es el intento de comprender la creatividad humana.
Asi, el impulso creativo de la imaginacién y la inventiva humana tienden
continuamente a superar las capacidades de los mecanismos simbdlicos
formales existentes. De este modo se desarrollan nuevas formas de lenguaje,

matematicas y otros sistemas notacionales o de codificacion.

Los simbolos no pueden representar completa y exactamente el mundo

real, ni pueden transmitir el contenido completo de la experiencia humana. Si el
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pensamiento quedara confinado totalmente dentro de los limites impuestos por
el lenguaje, no habria forma de explicar la expansion progresiva del

conocimiento y la aparicion de nuevas ideas.

Los simbolos que se crean y utilizan no son discursivos ni linguisticos;
no se pueden traducir a simbolos verbales (Lindesmith, Strauss y Denzim,
2006).

Por ello Vigotsky (1939) sefiala que el pensamiento no se expresa
simplemente con palabras; sino que llega a existir a través de ellas. Cada
pensamiento tiende a conectarse con otra cosa, a establecer una relacion entre
cosas. Cada pensamiento se mueve, crece, se desarrolla, cumple una funcién,

resolver un problema.

Se puede decir que la relacién entre el pensamiento y la palabra es un

proceso dinamico, de esto modo el pensamiento surgiria de la palabra.

Gracias a los estudios de Werner y Kaplan (1963), quedé demostrado
gue los pacientes de afasia pueden realizar actos con referencias directas, pero
no aquellos con referencia simbdlica, es decir, caracteristicamente no pueden

organizar sus actividades en niveles elevados de abstraccion.

Por ello Saussure (1959), supone que el lenguaje es la norma de todas
las demas manifestaciones del habla. Aunque el lenguaje puede operar en el
sentido normativo, es una institucion social, un acto colectivo. El habla esta
caracterizada por ser un acto individual. La reflexiébn es un acto mental, interior,

habla interna que puede no tener conexién directa con las emisiones habladas.

Segun la psicologia social moderna, los sujetos reales y concretos viven
vidas con significado, teniendo estos significados una presencia concreta en las
vidas de los sujetos. Esta creencia en un sujeto real, esta presente en el
mundo, ha llevado a los socidlogos a continuar la busqueda de un método que
les permitiera descubrir cOmo estos sujetos dan significado subjetivo a sus

experiencias vitales. Este método de trabajo consideraria las expresiones
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subjetivas verbales y escritas del significado por los individuos bajo estudio,

siendo estas expresiones una ventana a las vidas interiores de estas personas.

A partir de Dilthey (1976), esta busqueda ha contribuido a la
comprension de que no hay un acceso claro a la vida interior de la persona, ya
gue en cualquier acceso se ha de pasar siempre por el filtro del lenguaje, los
signos y los procesos significativos. Y el lenguaje es siempre inherentemente
inestable, fluido y esta constituido por las huellas de otros signos y enunciados
simbdlicos. De este modo, no puede haber nunca un enunciado claro y sin

ambigiiedad sobre cualquier cosa, incluyendo una intencién o un significado.

Todo discurso, como ya apuntd Bajtin (1986), es contextual, inmediato y
enraizado en las especificidades concretas de la situacion interaccional.
Asimismo, es dialdgico, puesto que reune a las personas en pequefios mundos
de experiencias concretas. Hay que recordar que en cada situacion hay tres
partes: el hablante, el destinatario y el superdestinatario, de este modo, los
didlogos que tienen lugar en estos mundos densamente poblados no se
pueden repetir, puesto que son siempre sucesos Unicos, y cada intento de

repetirlos crea una nueva experiencia.

Por ello, se puede afirmar que la reproduccién del texto es un
acontecimiento nuevo e irrepetible en la vida del texto. La estructura basica
subyacente del texto reside en su asociacion con los limites que unen dos
conciencias, dos identidades (Batjin, 1986). Por tanto, dos hablantes crean un
contexto de significado que no se puede transmitir facilmente a otro contexto,
siendo esta existencia absolutamente contextual, entroncada en el momento de

sSu existencia.

En este texto se presentan cuatro elementos cruciales: la entonacion del
hablante; la situacidn visible, histdrica y concreta en la que se encuentran los
dos sujetos; su conocimiento compartido de la situacion; y su interpretacion

compartida de la misma.
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Por consiguiente, un discurso es mas de lo que aparentemente se dice
o se ve. El discurso es siempre productivo, activando una situacion,
estableciendo la valoracién de la situacion y prolongando la accién hacia el

futuro.

El contexto de la emision verbal abarca lo visible, lo audible y lo
sensorial. Este contexto esta basado en el conocimiento compartido y las
creencias incuestionables que son especificas de la situacion dada. Todo lo
qgue no se dice, lo que se supone o los silencios que se producen son la base
con la que se construye el significado. Un papel crucial es el que lleva a cabo la
entonacion, puesto que la forma de entonar una palabra y la expresién corporal
determinaran gran parte del significado de la expresion verbal. El discurso es al

mismo tiempo productivo y especulativo.

La comprension (entendimiento) es posible al establecer una relacion
dialogica entre los dos hablantes. Cada uno pasa a convertirse en parte de la
emision verbal del otro, asi entre ambos crean un pequefio mundo dialégico de
significado y experiencia Unicos. No se conseguiria comprender incluso con las
transcripciones, puesto que se trata de una experiencia Unica. Asi, un
observador externo no puede comprender este didlogo. Unicamente al entrar
en el didlogo se puede conseguir entender. A través del discurso se

representan los valores culturales y cobran vida las estructuras sociales.

Gracias a la naturaleza social del lenguaje se pudo alcanzar aquello que
mas nos diferencia de los animales y que permitio la supervivencia de la
especie humana: la cooperacion (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.4 La relacion entre los grupos, la estructura soc  ial y el lenguaje

1.4.1 La comunicacion dentro del grupo social

Una consecuencia de la comunicacion linglistica es la existencia de

actividad grupal. Por medio de la comunicacion se concibe el ser miembro es
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una cuestion de como piensan las personas, como conceptualizan sus mundos

sociales y a si mismos y como se relacionan con los demas.

La forma de comunicacion entre los miembros de los grupos sociales y
el sentimiento de pertenencia a los grupos pueden ser variables. Por ejemplo
en un grupo primario, como la familia, la comunicacion se produce cara a cara
de forma intima. Asi, los grupos primarios estdn caracterizados por un
sentimiento de intimidad, de nosotros y de solidaridad. Por el contrario, en los
grupos y asociaciones mas formales, la comunicacion con frecuencia toma la
forma de correspondencia escrita, llamadas de teléfono o avisos y anuncios
altamente formales. En ocasiones, las asociaciones formales pueden tener
reuniones entre una proporcion relativamente pequefia de los miembros o con
pequefios seminarios de grupos exclusivos (Lindesmith, Strauss y Denzim,
2006).

Un grupo pequefio esta formado por una red social que implique al
menos 2 personas, pero su tamano puede variar, ya que depende del grado de
interaccién que haya entre sus miembros, como por ejemplo, en un aula se
pueden alcanzar los 30 miembros y puede seguir siendo considerado un grupo
pequefio si existe mucha interaccion entre ellos. Los grupos se dan dentro de
una estructura simbdlica un marco de experiencias y se caracterizan por un
sentido de supra individualidad que conectan las relaciones unipersonales,
diadicas o triddicas en una estructura compleja que comprende a todos los
miembros. De este modo, los grupos tienen intereses comunes y pueden unirse
y comprometerse con un conjunto de significados que unan a los miembros

entre si.

En los grupos pequeiios, las experiencias de cada miembro enriquecen
a los otros miembros. Cada miembro aporta una historia personal Unica que se
convierte en parte de la cultura y la vida emocional del grupo. A través de las
emociones los miembros del grupo se unen en estados considerados como

comunes.
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El lenguaje caracteristico de un grupo esta formado por palabras y
referencias que dan sentido a las entidades, emociones y relaciones que se
combinan para que el grupo se convierta en una experiencia Unica para sus
miembros. El lenguaje grupal se va desarrollando a lo largo de la existencia del
grupo y sirve para dar a cada grupo su sentido histérico y de temporalidad

propios (Denzin, 1984).

A través del estudio de las culturas primitivas realizado por los
antropologos ha quedado demostrado que todas las sociedades humanas
tienen lenguaje. De este modo, se puede afirmar que la conducta linguistica es
universal. Pero hay que tener en cuenta que el lenguaje de cada sociedad
humana es complejo, intrincado y sistematico, y puede considerarse que el
proceso de la comprension significativa entre los seres humanos es igual de

complejo, en lo que se refiere a connotaciones, en una sociedad como en otra.

La cultura hace referencia, segun Howard Becker (1986), a la
comprension convencional que las personas comparten sobre las cosas que
hacen. Ademas, Bruner (1984) afirma que se deberia estudiar la cultura y sus
significados mediante un analisis de las actuaciones culturales, puesto que
representan los significados que las personas dan a la experiencia y a sus
comprensiones compartidas. Por lo que, la cultura es al mismo tiempo un
proceso y un texto que esté sufriendo transformaciones constantes a través de

las actuaciones de los miembros de la cultura.

El lenguaje que aprenden los nifios es aquel usado por la sociedad y por
Su grupo primario, por tanto, el nifio adopta los estandares linguisticos que
poseen los adultos que le rodean. Si algin miembro de la sociedad se desvia
del lenguaje aceptado es desaprobado por el resto de los miembros, llegando
incluso a ser castigado. Aunque los miembros pueden usar el lenguaje con
fines privados y acabe teniendo unas caracteristicas personales, siempre existe
un marco de lo que se considera permisible. El lenguaje es esencialmente un
producto local, el resultado de las experiencias comunes de los miembros de
los grupos sociales. El caracter social del lenguaje esta4 constatado por la

existencia de los lenguajes especiales, que los lingtistas utilizan para designar
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al lenguaje que se emplea solamente en grupos de individuos que se
encuentran en circunstancias especiales. Un ejemplo es aquel lenguaje
empleado por aquellos miembros que tienen relacion con los asuntos
legislativos. Cada lenguaje especial esta basado y es utilizado dentro del marco
general del lenguaje de la sociedad. Aun asi, las personas externas al grupo
son conscientes de que son extrafios a ese grupo cuando se encuentran con

su lenguaje especial (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Asimismo, el lenguaje es un reflejo de la historia y los intereses de un
pueblo, transportando y encarnando las caracteristicas del entorno de los
miembros del grupo que consideran importantes. De este modo, las palabras
que usan las personas designan, se refieren y seleccionan los aspectos del

mundo que son relevantes para sus vidas.

Gran parte de los grupos sociales desarrollan conceptos o categorias
que se refieren a posiciones y estatus importantes o dominantes en el ciclo
vital, de ahi que posean palabras para designar el sexo, la edad, el estado civil
y el estatus econémico y pueden tener vocabularios complejos para indicar
posiciones en la estructura de parentesco del grupo. Los nifios en el transcurso
del proceso de socializacion aprenderan el lenguaje del grupo. Al mismo
tiempo, la posicion del grupo en la sociedad de la que forman parte queda
reflejada en el grado en que su lenguaje privado particular es hablado por los
miembros de esa sociedad. Un ejemplo, para ilustrar esto, es el que se da en
las naciones colonizadoras, en las cuales el control del lenguaje conduce al
control del grupo. Asi, en el momento en el que un grupo o una nacién
consigue el control de su propio destino, una de sus primeras medidas es exigir

el aprendizaje de su lengua nativa (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.4.2 La conversacion y el discurso

Por otra parte, es bien sabido que la conversacién es una actividad
compleja, puesto que implica a los interlocutores involucrarse en una serie de

procesos de modo simultaneo. Asi, mientras una persona habla a otra persona,
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esa persona estd escuchando, pero también esta tratando de hacer
comentarios sobre lo que se esta hablando en cuanto tenga el turno de
palabra, ademéas esta reflexionando sobre lo que la primera persona esta
diciendo. Puede que algunos de estos comentarios que esta pensando el
oyente no se formulen explicitamente y con frecuencia no se emitirdn en voz
alta. De esta forma, el oyente puede apreciar en silencio que el hablante es
estupido, poco honrado o estd confundido, pero cuando llegue su turno de
hablar evitara estos comentarios por otros que tengan los requisitos
conversacionales del intercambio social cortés. Con todo esto, se puede
afirmar que el primer hablante no sélo habla a su interlocutor, también
escuchara lo que éste le responde a su interlocutor, corrigiendo, revisando,
retractandose y evaluando sobre la marcha. Tanto el primer interlocutor como
el segundo pasan de escuchar su propio discurso a escuchar el discurso del
otro. Ambos adaptan sus comentarios en funcion de cémo se evaltan las
intenciones y los motivos del otro, siendo ambos, al tiempo, participantes y

observadores (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Para comprender el discurso de otra persona es necesario un cierto
dominio del lenguaje, y, esto, es el equivalente del habla. Se produce un
proceso simbolico interno, considerado como acto de comprension, debido a la
interpretacion del efecto que producen las palabras de uno sobre el otro,

puesto que actlan como estimulos.

El habla y la comprension del habla son, asi, fases diferentes del mismo
proceso. Es necesaria una comprension de los propios comentarios para poder
comunicarse linguisticamente con el otro. Se comprende una palabra cuando
se es capaz de utilizarla correctamente, esto quiere decir, que se sea capaz de
provocar en el oyente la misma respuesta que la palabra provoca en el

hablante.

Existen, por tanto, una serie de mecanismos y procesos neuroldgicos y
fisiol6gicos necesarios para llevar a cabo el pensamiento, el habla y la
conversacion. Es por ello que socidlogos, psicélogos y otros cientificos de la

conducta han tenido tradicionalmente un profundo interés por el funcionamiento
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del cerebro humano, aunque con frecuencia este interés ha llevado a un

excesivo reduccionismo (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.4.3 La influencia del lenquaje escrito en el lenguaje oral

La influencia del lenguaje escrito, esto es la escritura, en el lenguaje oral
tiene una importante implicacion, puesto que la escritura convierte el lenguaje y
los pensamientos en objetos materiales en el medio externo. Al contrario, de lo
gue sucede al hablar, porque cuando se habla los sonidos o acontecimientos
gue tienen lugar se desvanecen, excepto en la memoria de los individuos, si

pueden volverlos a evocar.

A través del habla registrada o la escritura se puede atender y analizar
tanto la estructura del lenguaje como la estructura del pensamiento. La
escritura también facilita el pensamiento, ya que con la escritura se estimula y

facilita hablar sobre el hablar y pensar sobre el pensamiento.

El desarrollo de la escritura tiene una gran importancia en una sociedad,
debido a que crea una tradicion escrita compleja que contribuye a una
aceleracion de la evolucion cultural, a la acumulacion del conocimiento y al
desarrollo de la ciencia y la tecnologia. Con el desarrollo del lenguaje escrito se
da el surgimiento del registro de la historia, surgiendo un nuevo sentido del
pasado. Permite nuevos modos de operaciones simbdlicas y surgen nuevas
concepciones del mundo, de los seres humanos, del pasado y del presente.
Hay que considerar que la escritura complementa la tradiciéon oral. La gran
diferencia de la escritura con respecto al lenguaje oral es que la lengua escrita
posee un caracter objetivo y publico que no tiene la conversacion oral, puesto
que no es complementada por una amplia variedad de signos no verbales que
acompafan a las conversaciones. La escritura, por otra parte, produce que los
pensamientos se desarrollen y cambien cuando se intenta concretarlos en el

papel e incluso que desaparezcan (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).
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En el mundo contemporaneo ambas tradiciones, oral y escrita,
coexisten, interactuando entre si, pasando algunos elementos de la una a la
otra. El sentido comun préactico estaria dentro de la tradicion oral, mientras que
la literatura es representada por el contenido de los libros, aprendido mediante
ensefianza y educacion avanzada. Puede producirse un conflicto entre ambas
en determinadas ocasiones, y aunque existe un amplio consenso sobre la
influencia de la tradicion oral, puede que algunas veces se minimice la

influencia de la tradicion escrita.

Dentro de los estudios del lenguaje, existe en particular una rama que
estudia la organizacion social de la conducta linglistica en las situaciones
sociales, denominada sociolinguistica. Esta disciplina examina los motivos por
los cuales determinados factores estructurales como edad, sexo, clase social,
raza y etnia moldean el hablar que se produce en las situaciones sociales. Su
investigacion indica que las estructuras de poder dominantes en la sociedad

entran en funcionamiento en el habla que se produce entre las personas.

Ciertos sociolinguistas se han interesado por el analisis de discurso, esto
es, examinan las historias y textos que se producen en contextos
institucionales, como los juzgados, hospitales, consultas médicas y clinicas,
estudiando unidades linglisticas mayores que las frases. El analisis del
discurso tiene un problema, puesto que con mucha frecuencia los analistas
suponen que el significado viene dado por las reglas de procedimiento que

organizan los textos analizados.

El andlisis conversacional, se ha centrado en unidades y formas de
hablas naturales, esto conlleva el estudio de las formas de uso del lenguaje en
la interaccion. Asi, examinan la vida social en los contextos mas ordinarios.
Consideran que las acciones sociales tienen significado para quienes las
realizan y que tienen una organizacion natural que se puede descubrir y
analizar mediante un andlisis detallado. En las situaciones el caracter ordenado
de la accion lo logran individuos que tienen en cuenta mutuamente las acciones
del otro. Una parte importante de la investigacion del analisis conversacional se

ha centrado en los intercambios conversacionales, tales como saludos,
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preguntas y respuestas y cumplidos y respuestas a ellos. Otros autores sitlan
el lenguaje en determinadas estructuras sociales organizacionales, como
hospitales o centros de trabajo y estudian cédmo se lleva a cabo el lenguaje
institucional (Psathas, 1995).

Este andlisis conversacional necesita un sistema de transcripcion que convierta
el material grabado en textos escritos (Manning, 1987). Para los analistas
conversacionales el objeto de es el habla tal como se escucha, y cree que este
habla se puede convertir en textos impresos, aunque como hemos visto una
parte importante de la informaciéon que se da en el intercambio conversacional
guedaria fuera del alcance de este analisis, por lo que su representatividad, su

relacion real con respecto al objeto de estudio es bastante dudosa.

1.5 El aprendizaje del lenguaje visto desde la psic  ologia social

1.5.1.La socializacién a través del lenguaje

El aprendizaje del lenguaje no puede ser considerado solamente como
una cuestion de dominar los mecanismos del habla. De este modo, hay que
considerar que los simbolos que componen un lenguaje son conceptos que
representan formas de actuar y pensar. Por ello, los nifios deben aprender a
clasificar objetos y a actuar adecuadamente hacia ellos. También deben
aprender que algunas palabras hacen referencia a cosas que no tienen
existencia como gestos materiales, sino sélo como ideas, abstracciones o
relaciones. Asi, cuando se pretende ensefiar a alguien el significado
convencional de la palabra hay que ensefiarle cémo actuar o pensar en
relacion con el objeto al que se refiere la palabra. La adquisicion del lenguaje
es basica para la génesis del si mismo en la primera infancia. Por tanto, hay
que subrayar que las caracteristicas universales del uso del lenguaje reflejan
caracteristicas universales del grupo primario y no pueden estar basados en
conocimientos gramaticales e innatos, idea que fue defendida por el innatismo,

cuyo maximo representante es Chomsky (O’Grady et al., 1997).
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El aprendizaje infantil del lenguaje, aparte de ser un proceso intelectual,
pone a los nifios en contacto con sus padres y sus iguales en formas nuevas y
significativas y comienza su adquisicion de perspectivas mas amplias y mas
socializadas, introduciéndoles en nuevos placeres y satisfacciones, y
creandoles, al mismo tiempo, nuevas necesidades y problemas. Al aprender el
lenguaje, los nifios aprenden las reglas y los criterios que regulan las relaciones
sociales. A través del lenguaje los nifios se preparan gradualmente para ser
introducidos en los roles que estan destinados a desempefar, y mediante el
lenguaje aprenden a comprender los puntos de vista y los sentimientos de los
deméas. Con el lenguaje, los niflos se hacen conscientes de sus propias
identidades como personas y como miembros de los grupos en los que buscan
estatus, seguridad y autoexpresion, lo que, a su vez, les suponen nuevas

demandas (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Se puede afirmar que la socializacion empieza incluso antes de que los
nifios comiencen a aprender el lenguaje, porque estan respondiendo a todo tipo
de estimulos. Asimismo, se debe considerar que hasta que comienzan a
comprender y utilizar el habla convencional, su humanidad es sélo parcial. Se
puede afirmar que la socializacién estaria alcanzada cuando han adquirido la
capacidad de comunicar con otros y al influir y a ser influidos por ellos mediante
el uso del lenguaje. Uno de los interrogantes para la psicologia social es dar
una explicacibn de cémo el nifio llega a conseguir un uso consistente y
convencional de las palabras. Actualmente no se conocen todos los detalles de
esta transformacion desde el balbuceo y la imitacién inicial a la conducta verbal

adulta, o el uso de las palabras habladas con un significado convencional.

La expresion corporal con sentido, 0 meramente expresiva, se produce
mucho antes de que los nifios hablen convencionalmente, estos gestos se
pueden dar acompafiados de vocalizaciones. Puede que en un primer
momento sean comprendidos, pero gradualmente, se descubren sus
significados de forma que se revisa enseguida una integracion aproximada. La
importancia de tales gestos viene dada por el hecho de que Incluso a los 18
meses, los bebés comunican sus necesidades principalmente mediante gestos

y emisiones verbales expresivas, mas que a través de verdaderas palabras.
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Pueden hacer uso de neologismos, o palabras inventadas (Lindesmith, Strauss
y Denzim, 2006).

Esta comunicacion basada en gestos disminuye paulatinamente y acaba
convirtiéndose en secundaria respecto de su lenguaje vocal en evolucion
progresiva. Se puede producir un retraso linguistico porque algunos nifios
desarrollan elaborados lenguajes gestuales que son también comprendidos por
padres y no hay incentivo ni necesidad para que aprendan del habla verdadera,
para conseguir que el nifio deje definitivamente esta forma de comunicarse la

mejor solucion es que los padres dejen de responder a los gestos del nifio.

Una caracteristica importante sobre el uso infantil de los gestos es que
es instrumental. El nifio emplea los gestos para alcanzar objetos, evitar ciertas
cosas o pedir otras. Estas expresiones corporales por parte del nifio suceden
en un contexto de relaciones sociales; esto es, las personas reaccionan a sus
gestos y los nifilos responden tanto las personas como a sus acciones con
todavia mas gestos. Los padres transforman el entorno en uno completamente
social en el que se dota de significatividad social a sus primeros movimientos

expresivos (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Esta comunicacion gestual podria considerarse una auténtica
conversacion de gestos. No olvidemos que el lenguaje y la conducta verbal son
procesos que varian en funcién del contexto, los hablantes, los oyentes y sus
intenciones. Asi, todo lenguaje contiene un conjunto de reglas, por muy
implicitamente organizadas y reconocidas que estén, que gobierna la expresion
y las interpretaciones que se dan tanto a las emisiones verbales, los gestos no
verbales. El habla de los nifios es muy personal y con frecuencia no verbal, por
ello, la familia debe ser considerada como una comunidad linguistica compleja.
De este modo, el nifio debe dominar el lenguaje de todos los miembros de la

familia antes de conseguir tomar su perspectiva en cualquier encuentro verbal.

A la hora de comprender el desarrollo linguistico del nifio es necesario
explicar la importancia de los actos de habla en los nifios. El acto de habla,

segun Searle (1970), se puede definir como la elaboracion de un conjunto de
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sonidos que son comprensibles al menos por otra persona. Searle (1970)
afirma que cuando las personas utilizan palabras hacen algo mas que seguir un
conjunto de reglas linglisticas convencionales, utilizan palabras para hacer
cosas, realizan actividades con sus actos de habla. Asi, cada acto de habla
tiene tres componentes. El acto locucionario es lo que se oye, las palabras
expresadas, la frase que se dice. El acto ilocucionario o indirecto es el motivo
que esta detras del acto, lo que quiere decir el hablante o lo que quiere que
llegaba el oyente. Por ejemplo, una mujer dice a su marido "hace frio en la
habitacion". Detras de esta frase hay un motivo, una intencién, como quizas
una peticion de que el marido cierre la ventana. El acto perlocucionario toma
explicitamente en cuenta al oyente y se dirige al efecto del enunciado sobre el
oyente. Por ejemplo, un hablante supone que su interlocutor respondera

favorablemente a un cumplido (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Estos actos son las unidades béasicas de la comunicacion linglistica y
pueden ser verbales o no verbales. El nifio debe aprender a producir actos de
habla que tengan significados para los deméas. Hay que puntualizar en este
momento la distincion de Vygostsky (1962) entre habla vocal (enunciados
verbales) y habla interna (pensamiento). Asi, el pensamiento se podria
considerar habla interna silenciosa. Los primeros actos de habla del nifio son
globales, enunciados sociales que son comprendidos por los receptores de los
sonidos, pero no por el nifio, estan constituidos por sonidos indiferenciados que
no estan relacionados con sus referentes simbdlicos o categoéricos internos. A
medida que los niflos adquieren repertorios de actos de habla, cada vez mas
sus enunciados se vuelven egocéntricos o autos centrados. Estos enunciados
egocéntricos se unen paulatinamente con las formulaciones sociocéntricas de
forma que los nifios cada vez son mas capaces de situarse a si mismos en el
lugar de los otros y de sus acciones desde esos puntos de vista. Cabria sefalar
que el habla sociocéntrica es posible por la aparicion del habla interna o

pensamiento.
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1.5.2 Surgimiento social del habla

Es interesante contrastar los modelos de Vygotsky y de Piaget. Por un
lado, Vygostky considera que el habla tiene un origen social que se sitia fuera
del nifio. El habla de nifios es primero de naturaleza social y después se vuelve
de naturaleza egocéntrica. De esta manera, el habla egocéntrica se va
produciendo progresivamente en pensamiento y habla de forma interna. Piaget
considera que los origenes del habla del pensamiento surgen primero dentro
del nifio, asi, su modelo parte del individuo y va hacia la sociedad, mientras que
el modelo de Vygotsky va del entorno social hacia el individuo. Por ello se
considera que Vygostky fue capaz de dar una nueva perspectiva a los
planteamientos psicologicos mas tradicionales sobre el desarrollo del habla y el

pensamiento (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Es requisito necesario para que los nifios se conviertan en miembros
creibles y comprendidos dentro de la comunidad familiar de habla, que
renuncien a su habla privada y autista sustituida por el sistema simbolico
diferenciado y consensualmente comprendido por todos los miembros de la

familia.

Una descripcion mas precisa sobre el surgimiento del habla, nos
muestra que ésta comienza alrededor de los seis meses de edad con el
balbuceo, que evoluciona alrededor de los 12 meses hacia las palabras
comprensibles (O’Grady et al 1997). De ahi, se produce un desarrollo ordenado
y predecible del uso de palabras y sonidos. El orden relativo en el que un nifio
adquiere las palabras y los sonidos parece estar relacionado con la frecuencia
del uso de palabras y sonidos en el mundo del nifio: los mas utilizados
aparecen con frecuencia primero y asi sucesivamente. Al mejorar las
habilidades del nifio, su actividad verbal comienza a seguir con mas precision
las reglas sintacticas que regulan el habla. Por ello, el nifio evoluciona de
frases de una o dos palabras, denominada habla telegrafica, a estructuras
gramaticas mas complejas (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).
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Asi, los actos de habla del nifio pasan de unos mas indiferenciados
hacia afirmaciones categéricas cada vez mas refinadas. Es por ello que
Fergurson (1964) afirmo6 que las palabras de los bebés son modificaciones de

las palabras de adultos normales.

A continuacion se puede observar el proceso. Primero, los sonidos del habla
del bebé son consonantes simples, paradas y nasales y so6lo unas pocas
vocales. Segundo, hay un predominio de la reduplicacion de determinados
sonidos. Tercero, en cada uno de los seis idiomas estudiados (arabe, marathi,
comanche, gilyak, inglés y espafiol) existe una forma tipica de "manzana”, el
mas tipico era un sonido que comenzaba con un monosilabo y terminaba con
una consonante. De este modo, los adultos contribuyen al desarrollo progresivo
de las habilidades linguisticas del nifio. Pueden reforzar la excesiva habla del
bebé o hablar al nifio con lenguaje mas adulto, entonces el uso del nifio del
habla de bebé se reducira al minimo. Sin embargo, es necesario sefialar que la
capacidad humana para pronunciar ciertos sonidos vocales esta en funcion del
propio aparato fonico, siendo unos sonidos mas faciles de pronunciar que
otros. Ademas, las culturas varian en los tipos de sonidos que enfatizan. En
consecuencia, el caracter de los actos de habla del nifio estd en cierta medida
condicionado o influido por el desarrollo fisiolégico del nifio, por ejemplo, el
tamafo de la lengua y la capacidad para mover los labios o para situar la
lengua tocando los dientes, como cuando se pronuncia el sonido “f” o la
facilidad con la que se pronuncian algunos sonidos puede explicar las notables

similitudes que se observaron en el habla de bebé de distintas culturas.

Se ha observado que la primera palabra que es pronunciada por los
nifios en todo el mundo suele ser una silaba o dos repetidas, como "mama". La
palabra expresa estados placenteros o desagradables. Estas formas fonéticas
silabicas se estabilizan en él habla del nifio con la ayuda de adultos encantados
que seleccionan algunas y se las repiten al bebé hasta que las utiliza
correctamente. El uso de otras palabras viene a continuacién, especialmente
cuando nifio de algin modo hace el trascendente descubrimiento de que las

cosas tienen nombre. En el momento en que los nifios han logrado descubrir
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que cada objeto tiene un nombre, han dado un paso notable hacia el

aprendizaje del habla de los padres (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Por otro lado, los nifios descubren que los nombres tienen cosas, que
las palabras que aprenden corresponden a aspectos del mundo real. En los
tipos complejos de aprendizaje la progresion ird mas bien de las palabras a las
cosas, que a la inversa. La adquisicion de vocabulario sensibiliza a los
individuos con ciertos aspectos del entorno con los que se pueden encontrar
después, y les predispone a darse cuenta de que se corresponde con la forma
qgque han aprendido previamente mediante la comunicacién verbal. En ese
sentido, el mundo se configura a través de la experiencia colectiva y cristaliza
en formas linguisticas. Segun se desarrolla el aprendizaje, este tipo de

movimiento de las palabras a las cosas cobra cada vez mayor importancia.

Normalmente las primeras palabras son empleadas por los nifios como
frases y no como simples palabras, de este modo cumplen una funcion como
frases que no pueden ser comprendidas fuera de contexto o sin observar la
inflexiébn o los gestos asociados. En esta etapa de desarrollo del lenguaje, los
nifios poseen palabras que solo tienen significados parcialmente socializados
con aproximadamente los mismos significados que sus padres les atribuyen. La
forma en que usan las palabras es bastante parecida al uso adulto
convencional, de forma que a partir del contexto en que pronuncian las
palabras sus padres son capaces de entenderles. Los niflos son capaces de
utilizar palabras en una sorprendente variedad de formas porque no han
captado sus significados publicos completos. Al contrario, los adultos, al ser
mas conscientes de los significados reales de las palabras, no pueden emplear
palabras tan irresponsablemente o de tantas formas (Lindesmith, Strauss y
Denzim, 2006).

Los nifios utilizan estas primeras palabras como una forma de responder
a las situaciones, por ello se puede afirmar que un niio no nombra
simplemente un objeto con una palabra, sino que al pronunciar los sonidos se

esta enfrentando con la situacion, como sefalé Lewis (1959). A través de las
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palabras los nifios manejan el entorno, asi que son utilizadas como

instrumentos.

De este modo, queda claro que los nifios utilizan sus primeras palabras
convencionales instrumentalmente de una forma que es enunciativa o
manipulativas. A través del uso enunciativo el nifio llama la atencion adulta
hacia un objeto. Al pronunciar una palabra, el nifio esta dirigiendo la atencién
del adulto hacia el objeto que se ha pronunciado. Este uso manipulador de las
palabras que el nifio hace implica, ademas de llamar la atencion sobre un
objeto determinado, una peticién de que el adulto satisfaga sus necesidades en

relacion con ese objeto.

Por medio del uso instrumental del lenguaje consigue atraer a otras
personas a su circulo de actividad. A través del uso manipulador el nifio esta
usando la palabra como un instrumento social, como un medio de asegurarse

la ayuda de los otros para satisfacer sus deseos practicos (Lewis 1936).

Antes incluso de que los nifios aprendan palabras reales, utilizan sus
propios vocalizaciones con propésitos enunciativos o manipuladores. Pero
cuando aprenden palabras reales, estas dos funciones instrumentales se
vuelven mas efectivas, porque permiten a los nifios sefialar con mas precision

los objetos que atraen su atencion.

1.5.3 Consecuencias del uso instrumental del lenguaje

Existen una serie de consecuencias que se derivan de este uso
instrumental del lenguaje. Primero, que el uso instrumental de los sonidos que
hace el nifio esta arraigado en el pasado del nifio y su uso instrumental de los
sonidos se une imperceptiblemente con su adquisicion del habla convencional.
Segundo, el aprendizaje de los nifios del lenguaje convencional se apoya sobre
el uso instrumental que hacen de él, esto es, llamar la atencion adulta sobre
objetos y aspectos de su entorno mas especificos de lo que era posible con sus

ambiguas vocalizaciones de bebé. Por dltimo, la aproximacion gradual al
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lenguaje convencional presupone la cooperacion de los adultos. Si los adultos
no le prestan atencién o si los nifios no pueden utilizar las palabras como
instrumentos sociales, es dificil imaginar cdmo podrian nunca aprender el uso

convencional (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Al descubrir las palabras adultas, en un primer momento, el nifio no las
emplea para especificar precisamente los mismos objetos a los que se refieren
los adultos. Los nifios al principio no utilizan las palabras adultas con sus
significados adultos correctos. Esta asignacion de palabras que hace el nifio es
considerada con frecuencia por el adulto como fortuita o divertida. De hecho,
los niflos aplican a los objetos sonidos y palabras creadas por ellos mucho
antes de que dominen las palabras adultas. Es a partir de estas referencias
vocales iniciales que se desarrolla finalmente su capacidad para utilizar

palabras adultas correctamente.

Otro aspecto que hay que subrayar es el que hace referencia a las
distinciones inherentes en las palabras de una sociedad, de este modo se
establecen aquellas que los miembros de la sociedad consideran importantes y
relevantes. Es imaginable que los nifios haran distinciones de importancia para
ellos mismos, antes de ser totalmente influidos por las relaciones humanas.
Asi, elegiran caracteristicas de su mundo que parezcan similares para luego

agruparlas bajo palabras idénticas.

Para los nifios resulta una tarea dificil agrupar bien objetos similares
como hacen los adultos, pues estos ultimos ven el mundo desde el punto de
vista que se derivan de su participacion en ciertos grupos sociales, porque los
nifios tienen todavia que adquirir estas categorias estandarizadas. Las
caracteristicas de su entorno que les sorprenden son similares a las

caracteristicas que surgen a partir de sus experiencias.

La necesidad del nifio de enfrentarse enunciativa o manipulativamente
en a un objeto, llamando nuestra atencion hacia €l o a sus necesidades en
relacion con él, le conduce con frecuencia a realizar usos ingenuos y unicos de

las palabras.
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La adopcién de palabras adultas que hace el nifio es reforzada por la
respuesta mas diligente del adulto a los sonidos convencionales que a las
vocalizaciones privadas del nifio, el sonido convencional demuestra ser asi un
instrumento mas eficiente para llamar la atencidén hacia un objeto interesante o
sobre los propios deseos en relacion con el objeto; de este modo, el nifio tiene

un incentivo para apropiarse del sonido convencional.

Puede que éste sea un ejemplo de presion social. Pero los nifios no se
conforman automaticamente a la presién social, asi sus elecciones y usos de
las palabras son selectivos. La experiencia del nifio determina el repertorio y
extension de sus palabras. Durante un tiempo, el nifio puede resistirse a las
palabras adultas, de forma que incluso después de conocer la palabra
convencional y haberla pronunciado correctamente, el nifio puede continuar
usando su propia palabra Unica. A veces el nifio puede alternar, utilizando la
palabra adulta a veces o la suya propia. Finalmente, el nifio tiene que aceptar
el término convencional como instrumento mas efectivo de los dos, antes de
adoptarlo finalmente. Los nifios aprenden a establecer distinciones cada vez
mas adecuadas entre clases de objetos, como resultado parcial de la
intervencion adulta. El adulto anima al nifio a realizar tales distinciones y ayuda
a que cristalicen y se fijen proporcionando las palabras convencionales
necesarias. La creciente capacidad de difrenciacion y la intervencion o
cooperacion adulta van de la mano. Ambas contribuciones son cruciales para la
convergencia gradual entre los simbolos infantiles y adultos. Asi, los nifios
alcanzan el umbral del dominio de su lengua nativa; se vuelven capaces de
crear voluntariamente los simbolos de la sociedad a la que pertenecen
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.5.4 Teorias basicas sobre la adquisicion del lenguaje

Actualmente, existen tres teorias basicas que proporcionan
interpretaciones diferentes acerca de como se adquiere el lenguaje. Segun la

posicion conductista, el lenguaje, como otras conductas, se aprende mediante
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un complejo proceso de condicionamiento operante. La posicion innatista, que
se asocia con Noam Chomsky afirma que los seres humanos nacemos con un
mecanismo para adquirir el lenguaje que permite a los nifios hablar de forma
gramaticalmente correcta (Berk 1997). Al contrario, una posicion intermedia,
llamada interaccionista cognitiva y social o pragmatista, sostiene que los
factores biologicos y contextuales interactan y producen el desarrollo
linguistico (Hulit y Howard 1997).

El lingtista McNeill (1966) ha comentado las caracteristicas del habla de
la primera infancia. Sobre los cuatro afios los nifios han adquirido es principales
categorias linguisticas de los significados de sus grupos sociales. Rapidamente
llegan a controlar su propia conducta. Chomsky (1965) afirma que lenguaje
podria ser, en cierto sentido, una capacidad innata. La idea de que se puedan
heredar las ideas y principios innatos, como parte de la capacidad general de
aprender el lenguaje, plantea importantes dificultades.

Desde un enfoque construccionista de la adquisicion del lenguaje se
considera que el nifio es expuesto a experiencias linglisticas y estas
experiencias son progresivamente incorporadas por el nifilo que esta
desarrollandose. La regularidad de la conducta verbal es contingente respecto

del entorno simbdlico al que el nifio es expuesto.

Segun Sullivan (1953) el nifio estd constantemente involucrado en el
proceso de imitar el lenguaje y los sonidos del mundo adulto. Cuanto mas
compleja sea la comunidad linguistica del grupo primario, mas elaboradas y
complejas seran las pautas lingiisticas del nifio; y segundo, cuanto mayor sea
la complejidad de esta comunidad, mas rapida sera la adquisicion del lenguaje
del nifio. Si la conducta social no se dirige hacia el nifio, su ritmo de desarrollo
social se retrasara o se impedira en consecuencia. Las similitudes basicas
entre las lenguas, antes que ser resultado de la herencia, pueden ser
simplemente un reflejo de las similitudes basicas de los grupos primarios en

todo el mundo.
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Los sonidos, los gestos y los pensamientos organizan y se hacen
inteligibles mediante el uso de un conjunto de reglas sintacticas que son
especificas de cada comunidad lingtiistica. El lenguaje escrito esta gobernado
por un conjunto de reglas que son bastante precisas y son rigurosamente
dominadas construidas por los gramaticos. El pensamiento, por su parte, tiene
su propio conjunto de reglas que pueden tener poca relacion con las
especificidades que rigen la palabra escrita. Por udltimo, los enunciados
verbales se rigen por otro conjunto de reglas. Los hablantes, por ejemplo,
desarrollan sus propios estilos de puntuacién, exclamacion e interrogacion
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

En este contexto tienen interés las peculiaridades del habla interna.
Muchos estudiosos del pensamiento y del habla de la primera infancia han
juzgado equivocadamente la conducta linglistica infantil desde el punto de
vista de la sintaxis formal de los enunciados escritos. Ademas, cuando
sostienen que el nifio piensa egocéntricamente, estan realizando ese juicio
desde las reglas del pensamiento y del habla adultos. No hay ninguna regla de
pensamiento que rija la organizacion de un pensamiento, ni hay una regla
sobre la importancia el sujeto pensante en sus propios pensamientos.
Pasamos, pues, a una elaboracion mas profunda del pensamiento, siguiendo la
formulacion de Vigotsky (1962). Se sefiala que el pensamiento es truncado,
abreviado y con frecuencia separado de la experiencia concreta; su significado
esta incrustado en un contexto mas amplio de pensamientos quiz& no

formulados; esta basado en palabras que fluyen conjuntamente.

Asi, como sefala Vigostky, no hay una traduccion directa entre
pensamiento y el lenguaje. Existe la misma relacién entre las diferentes
transiciones que conducen de los pensamientos a las clases impresas o
escritas, las frases a los parrafos y los parrafos a los libros. Para comprender el
lenguaje de otro, no es suficiente comprender sus palabras, debemos
comprender su pensamiento. En otras palabras, los oyentes o lectores deben
penetrar en el lado subjetivo del lenguaje si tienen que comprender y situarse

en la perspectiva del emisor o el escritor. Existe un autor que ha sefialado que
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el mensaje que se envia cada vez, 0 nunca, es el mensaje que se recibe
(Hulett, 1964).

En el proceso de adquisicion de los simbolos linguisticos los nifios
comienzan a utilizarlos para incluirlos en su propia conducta. Tal autodominio
se deriva de las 6rdenes y prohibiciones que han recibido previamente de los
adultos. Los nifios terminardn por internalizar sus palabras dirigidas a los
demas, de forma que se dirigirAn a si mismos en silencio o simplemente
pensaran la orden. Con frecuencia se escucha a los nifios pequefios que estan
jugando dandose 6rdenes a si mismos. Cuando se hacen mayores, el lenguaje
se internaliza, de forma que se puede contar, dar érdenes y expresar deseos
en silencio. La conversacion externa de gestos y habla se une en el

pensamiento interno, o en la conversacion interna de gestos.

El aprendizaje del lenguaje requiere que el nifio domine los sistemas de

conceptos interrelacionados.

Los estudios sobre las relaciones sociales infantiles, como las que tienen que
ver con la clase y la raza, muestran también de forma general de como el
conocimiento de estas materias se hace gradualmente mas discriminante y

sistematico.

Cuando el nifio descubre o aprende nuevas clasificaciones, revisa los
viejos conceptos, o son asimilados por los nuevos. El refinamiento de los
conceptos aguarda el desarrollo de los conceptos relacionados. Los
significados posteriores se construyen sobre éstos, y absorben los primeros y
mas simples, aunque los propios nifios no suelen recordar la mayoria de las
concepciones tempranas. Niflos que estan en las mismas etapas de desarrollo

conceptual tienden a cometer tipos similares de errores.

Con el aumento de las habilidades lingiiisticas se alcanza un sentido de
autoconciencia. En la primera infancia, hacia los dos afios o antes, este sentido
de autoconciencia se basa en lo que algunos han llamado “el si mismo

categorico” (Berk, 1997). Este es un conjunto de diferenciaciones autorreferidas
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que representan las formas salientes que la cultura circundante utiliza para
clasificar a las personas. Estas categorias estan, por supuesto, incrustadas en
el lenguaje. Dependiendo de la familia, grupo social y la cultura, esto incluira
identidades circunstanciales tales como las que se basan en la edad, el sexo y
la raza y la etnicidad. Incluira también identidades excepcionales incluyendo
categorias morales, competencias y preferencias personales (Lindesmith,
Strauss y Denzim, 2006).

A los tres o cuatro afos, la raza y la etnicidad empiezan a estar
operativas en términos categoricos para el nifio. Los nifios pequefios conectan
rapidamente raza y clase con poder, riqueza y pobreza y suponen que los
blancos tienen mas poder que las personas de color. Los nifios pequefos se
forman también actitudes negativas hacia los exogrupos a los que no
pertenecen, aunque parte de estos prejuicios pueden reducirse con la edad
(Berk, 1997). Esto es debido al tipo de sociedad en la que viven, en este caso,
una sociedad con un sistema economico capitalista, que estd marcada por las

relaciones de poder y de explotacion.

1.6 La influencia del lenguaje en el desarrollo de las funciones

psicoldgicas superiores

1.6.1 Introduccién

Para ello, se parte de tres corrientes psicolégicas que han influido mucho
en el tipo de concepcion del desarrollo y del aprendizaje. Estas son: la
concepcion genético-cognitiva del aprendizaje, basada en las teorias de Piaget,
la teoria del aprendizaje verbal significativo basada en la concepcion del
aprendizaje de Ausubel (1978) y la influencia del medio socio-cultural en el

desarrollo de las funciones psicologicas superiores ofrecidas por Vygotsky.
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1.6.2 La teoria psico-genética de Piaget

Piaget (1975), se basa en una teoria psico-genética que entiende el
conocimiento como un proceso y que, como tal, debe ser estudiado en su
devenir historico. Segun Piaget, el desarrollo del individuo va a consistir en la
construccion de una serie ordenada de estructuras intelectuales que regulan
los intercambios funcionales o comportamentales de la persona con su medio.
Ademas, considera que el orden de construccién de estas estructuras tiene un

cierto caracter universal.

Se debe recordar que Piaget construye toda su teoria a partir de los
procesos logico-matematicos y concede muy poco espacio al desarrollo del
lenguaje. Este se debe a la concepcion de que el lenguaje es necesario para el
desarrollo de las operaciones légico-matematicas sin ser, sin embargo, una

condicion suficiente para su formacion.

Dentro de esta linea de investigacion, considera que, el aprendizaje
mantiene una intima conexion con el desarrollo cognitivo, concebido éste,
como una sucesion de estadios y sub-estadios caracterizados por la forma
especial entre los esquemas, de este modo, se organizan y se combinan entre

si formando estructuras.

Establece tres grandes estadios. El primero, el sensoriomotor que va
desde el nacimiento hasta la construccion de la primera estructura intelectual
que se situa entre los 18y 24 meses. Este periodo precede al lenguaje y queda
definido por una inteligencia sin pensamiento. El segundo, es el que
corresponde a la inteligencia representativa o conceptual. Este estadio, segun
Piaget, se inicia con el lenguaje y culmina con la construccion de las
estructuras operatorias hacia los 10 afios aproximadamente. Es importante
sefalar que al inicio de este estadio aparece lo que se llama la funcion
simbdlica, es decir, la capacidad de representar una cosa por medio de otra.
Esta funcién la cumple por una parte el lenguaje que segun Piaget (1975) es un
sistema de signos sociales a diferencia de los signos individuales. También se

puede representar una cosa por medio de un objeto o de un gesto. El tercer
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estadio es el de las operaciones formales, basado en la construccién de las
estructuras intelectuales propias del razonamiento hipotético-deductivo. Piaget
(1975) hace referencia en este estadio a la légica del discurso, asi mantiene
que la logica del adolescente es esencialmente una légica del discurso. Es
decir, que somos capaces de razonar sobre enunciados verbales, de manipular
hipotesis, de razonar colocandolos en el punto de vista del otro, de creer en las
proposiciones sobre las que razonamos. Somos capaces de manipularlas de

una manera formal e hipotético-deductiva (Piaget, 1975).

Segun Piaget, el orden de los estadios debe ser constante para todos los
sujetos. Ademas, debe caracterizarse por una forma de organizacion y sus
estructuras han de poder ser integradas en el estadio siguiente. Piaget centrara
toda su atencion en las estructuras légico-matematicas, es decir en los
aprendizajes operatorios. Ademas, concebia el proceso como una interaccion
permanente entre el sujeto y el objeto, en la cual los factores de valoracion,
experiencia con los objetos y experiencia con las personas sera fundamental. A
estos tres aspectos anteriores afiadira un factor equilibracion o autorregulacion

en el sentido que, cada nuevo descubrimiento, debera equilibrarse con otros.

Las criticas mas fuertes que recibido Piaget, han sido todas aquellas que
se refieren a la no consideracion del contexto social como factor clave en la
estimulacién del desarrollo.

Uno de los principales aspectos sobre los que se apoy6 una reforma
pedagogica es el aprendizaje significativo, postulado por Ausubel. Aprender
significativamente implica integrar nuevos conceptos que sean significativos, es
decir se trata de adquirir nuevos significados que a su vez son el resultado de
haber realizado un aprendizaje significativo. En este caso, los conceptos que
poseemos varian en funcion de los significados adicionales del aprendizaje que
proporciona, provocando a su vez el nacimiento de nuevos conceptos a partir
de los conceptos previos que poseiamos. En este tipo de aprendizaje el
lenguaje tiene un papel esencial, de ahi el nombre de aprendizaje verbal

significativo.
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1.6.3 El aprendizaje significativo de Ausubel

Ausubel, Novak y Hanesian (1978) ofrecen una definicion muy amplia
sobre el lenguaje, que abarca todas las posibilidades de que el lenguaje es
capaz, asi mantienen que la capacidad de inventar y adquirir un lenguaje
constituye uno de los rasgos distintivos del desarrollo humano. Es
indudablemente, tanto un prerrequisito para el desarrollo original de la cultura
como una condicidn necesaria para la adquisicion posterior, por parte del
individuo, de los complejos productos cognoscitivos sociales y morales de la
cultura en que vive. Sin lenguaje, el desarrollo y la transmision de significados,
valores y tradiciones compartidos seria imposible (Ausubel, Novak y Hanesian,
1983).

Estos investigadores definen tres tipos basicos de aprendizaje
significativo: el aprendizaje de representaciones, de conceptos y de

proposiciones.

El aprendizaje de representaciones consiste en aprehender el significado
de simbolos aislados (generalmente palabras) o de lo que éstos representan,
objetos, situaciones, conceptos. Para un nifio, por ejemplo un simbolo significa
que representa algo desconocido para él, por tanto, es lo primero que tiene que
aprender. Esto es, dicho en palabras sencillas, el aprendizaje de
representaciones. Ademas este peritaje es coextensivo con el proceso por el
que las palabras nuevas vienen a representar para €l los objetos o ideas
correspondientes a las que se refieren aquéllas: es decir, las palabras nuevas

vienen a significar para él las mismas cosas que los referentes.

Los conceptos también son representados por simbolos aislados.
Ausubel, Novak y Hanesian (1983) dicen que, a excepcion de los alumnos muy
pequefios, las palabras individuales que generalmente se combinan en forma
de proposiciones, realmente representan conceptos y no objetos o situaciones,
y ahi que, el aprendizaje de proposiciones involucre principalmente el

aprendizaje de significado de una idea compuesta, generada mediante la
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combinacion de palabras solas en una sola oracion, cada una de las cuales

representa, a su vez, un concepto.

En este punto debemos indicar la forma en que el aprendizaje de
conceptos se relaciona con el aprendizaje de representaciones. Dado que los
conceptos, lo mismo que los objetos, se representan con palabras o nombres,
aprender lo que significan las palabras-conceptos es un tipo mayor de

aprendizaje de representaciones.

Este aspecto es sustancialmente distinto de aprender lo que significa el
concepto mismo, y consiste en aprehender cuales son sus atributos de criterio,
hecho que implica realizar un aprendizaje de naturaleza e intencion sustancial

en lugar de realizar un aprendizaje nominalista o representativo.

El aprendizaje de proposiciones consiste en captar el significado de
nuevas ideas expresadas en forma de proposiciones, esto es, el significado de
la proposicion no es simplemente la suma de los significados de las palabras
componentes. En el aprendizaje de proposiciones verbales, el hablante
aprende el significado de una nueva idea compuesta en el sentido de que se
genera la proposicion combinando o relacionando muchas palabras
individuales, cada una de las cuales representa un referente unitario, y las
palabras individuales se combinan de tal manera que la idea resultante es mas
gue la suma de los significados de las palabras componentes individuales.
Antes de que uno pueda aprender los significados de proposiciones verbales
debe conocer primero los significados de sus términos componentes, o lo que

éstos representan (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

La primera forma de aprendizaje en los nifios establece equivalencias
entre simbolos de primer orden e imagenes concretas. Sin embargo, a medida
que las palabras comienzan a representar conceptos o ideas genéricas, se
convierten en nombres conceptuales. Transcurridos los afos preescolares los
significados de la mayoria de las palabras nuevas se aprenden por definicion o

encontrandolos en contextos adecuados y relativamente explicitos.
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El aprendizaje de conceptos implica dar un salto cualitativo dentro del
proceso de aprendizaje. Los conceptos son objetos, eventos, situaciones o
propiedades que poseen atributos de criterios comunes y que se designan
mediante algun simbolo o signo. En la formacion de conceptos, los atributos de
criterios comunes se designan mediante algun simbolo o signo. Se tiene en
mente la experiencia directa, a través de etapas sucesivas de generacion de

hipétesis, comprobacién y generalizacion.

A medida que aumenta el vocabulario del nifio, se pueden adquirir
nuevos conceptos mediante el proceso de asimilacion conceptual, pues los
atributos de criterio de los conceptos nuevos se pueden definir por medio del
uso de los referentes existentes en nuevas combinaciones disponibles en la

estructura cognoscitiva del nifio.

Respecto al aprendizaje de proposiciones se debe aclarar que la
proposicion es una idea compuesta que se expresa verbalmente en forma de
oracion que contiene asi los significados denotativo y connotativo. El contenido
cognoscitivo diferenciado que resulte del proceso de aprendizaje significativo, y
gue constituya su nuevo significado, sera un producto interactivo de la manera
particular en que el contenido de la proposicion nueva se haya relacionado con
el contenido de ideas pertinentes ya establecidas en la estructura cognoscitiva.
Tal relacion puede ser subordinada, supraordinada o una combinacion de
ambas. El lenguaje desempefia un papel facilitador primordial en la adquisicién
de conceptos. Determina a la vez las operaciones mentales que intervienen en
la adquisicion de conceptos abstractos y de orden superior. La asimilacion de
conceptos por definicidn y por el contexto seria totalmente inconcebible sin el
lenguaje. El lenguaje contribuye a asegurar una cierta cantidad de uniformidad
cultural en el contenido genérico de los conceptos, con lo que se facilita la

comunicacién cognoscitiva entre las personas.
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1.6.4 La influencia del medio socio-cultural segun Vygotsky

Vygotsky parte de la concepciéon de que las condiciones sociales
determinan las formas de pensar, interpreta los eventos individuales desde una

perspectiva social.

La tesis de Vygotsky es paralela a la de Mead (1932). Mead sostiene
que el acto social es una precondicion de la conciencia y lo ratifica utilizando
tres premisas basicas: la primera es que el ser humano orienta las cosas en
funcién de lo que significan para él, la segunda es que el significado de estas
cosas se deriva de, 0 surge como consecuencia, de la interaccion social y cada
cual mantiene con los otros, la tercera es que los significados se manipulan y
se modifican mediante un proceso interpretativo desarrollado por la persona al

enfrentarse con las cosas que va hallando a su paso.

Ambos, Vygostky y Mead, rechazaron el reduccionismo psicologico
individual, porque trataron de mostrar la génesis del hombre y de su conciencia

a partir de la interaccion social.

Siguiendo a Vygostky, M. Siguan (1987) resalta el caracter social y conceptual
del lenguaje. Asi, mantiene que el lenguaje tiene una naturaleza social, y esto
debe entenderse que es producto de una sociedad y expresion de una cultura
pero que se adquiere en la comunicacién y en el didlogo con los demas.

Asimismo, el lenguaje tiene una naturaleza intelectual y abstracta.

Con anterioridad, Vygotsky introdujo las fases del proceso lingiistico en
las que destacaba una fase social fundamentalmente comunicativa, y una fase
egocéntrica que terminaba con el lenguaje interiorizado con el cual aparecia

una nueva funcion, ésta era la planificacion de la actividad.
Con la adquisicion del lenguaje el nifio da un salto cualitativo en su

desarrollo, adquiere a la vez un sistema de productos sociales y culturales y un

instrumento de conocimiento de la realidad y de si mismo, ampliando sus
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posibilidades comunicativas y accediendo al conocimiento de la realidad en

todas sus manifestaciones (Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

Ademas, Wertsch (1988) dice que esta funcibn comunicativa del

lenguaje infantil acaba convirtiendose en un instrumento de pensamiento.

Para Vygotsky significado y sentido no son lo mismo aunque ambos
actuan simultdneamente en la determinacion de la estructura interpretacion del
habla. Ligado a la descontextualizacion, surge la funcion simbdlica del habla,
directamente vinculada al proceso de generalizacion. Asi, Vygotsky sefiala que
para transmitir una experiencia que forma parte del contenido de la conciencia
otra persona, no hay mas remedio que atribuir el contenido a una clase
conocida, a un grupo conocido de fendmenos y ello implica generalizacion. La
interaccion social presupone generalizacion, y el desarrollo del significado de la
palabra se hace posible en presencia del desarrollo de la interaccién social. De
este modo, las formas humanas superiores uUnicas de interaccion social
psicolégica son posibles Unicamente porque el pensamiento humano refleja la

realidad de un modo generalizado (Vygotsky, 1934).

Habla y pensamiento se encuentran conectados a través de los
significados, y esta conexién se produce en el pensamiento verbal. Vygotsky
postula que el significado de la palabra es un criterio de la palabra y su

componente indispensable, un fenémeno del pensamiento verbal.

Segun Vigotsky (1934) los procesos psicolégicos superiores tienen un
origen socio historico, estan estrechamente unidos a la praxis humana y sus

estructuras varian segun los cambios en los modos de vida social.

El desarrollo es el resultado de un proceso dialéctico de interaccion entre
el medio sociocultural del nifio y las disposiciones bioldgicas. La adquisicion del
lenguaje representa un salto en su desarrollo, adquiriendo al mismo tiempo un
sistema de productos sociales y culturales y también un sistema de

conocimiento de la realidad y de si mismo.
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A medida que se desarrolla el lenguaje infantil se produce un cambio en
la manera de utilizarlo y en las funciones que cumple en las actividades del
nifio. Si, al principio, el nifio utiliza el lenguaje para intercambiar informacién
sobre acontecimientos inmediatos, mas tarde, a través del mismo lenguaje,
pero mas elaborado, intercambiard informacion sobre hechos pasados y
futuros, sobre realidades cada vez mas complejas y abstractas. Asimismo, el
nifio comenzard a utilizar el lenguaje con fines no comunicativos y a
internalizarlo, por lo que, al final del proceso, el lenguaje que comenzo siendo
un medio de comunicacion especialmente eficaz, termina por convertirse en

instrumento de pensamiento.

La internalizacidon seria aquel proceso por el que ciertos aspectos de la
estructura de la actividad que se ha realizado en un plano externo pasan a
darse en un plano interno. Vygotsky definio la actividad externa en términos de
procesos sociales mediatizados semibéticamente asi afirmé que lo que llega a
ser interno previamente fue externo, es decir lo que ha sido externo ha sido

social.

Otro concepto que introduce es el de zona de desarrollo préximo que es
aguella distancia que se situa entre el nivel real del desarrollo, determinado por
la capacidad inmediata de resolver un problema y el nivel de desarrollo
potencial con la guia de un adulto. En la interaccion social se crea esta zona de
desarrollo proximo, y en ella, el nifio va dominando progresivamente el sistema
de signos necesario para regular y controlar su conducta en las relaciones
sociales. Esto quiere decir que trata de aprender el uso de los diferentes
sistemas de signos que ha elaborado la especie humana durante la historia
sociocultural para regular y controlar la conducta de sus miembros. Gracias al
proceso de interiorizacion que el nifilo logra amplia la zona de desarrollo
potencial a medida que es capaz de utilizar los signos sin ayuda exterior
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).
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1.6.5 Teoria del aprendizaje del lenguaje de Bruner

Para Bruner (1981), los adultos completan las conductas que nifio no es
capaz de realizar s6lo cuando quiere resolver una tarea, ampliando el
significado del habla infantil mas alla del sentido estricto que el nifio da a las
palabras, ofreciendo marcos interactivos estables en los cuales el nifio puede
comprobar y modificar las hipétesis segun la eficacia de las conductas que

realiza.

Bruner (1981), elabora una teoria de aprendizaje del lenguaje de base
social, influido por Vygotsky. Segun él, el nifio desde el primer afio de vida se
rige por el principio de actividad orientada a la consecucion de algun objetivo y

gue ademas esta actividad tiene un caracter social y comunicativa.

Esta actividad es autoimpulsada, puesto que proporciona recompensas
permanentes. Esta caracterizada por la necesidad de buscar regularidades en
el mundo que le rodea, por la capacidad temprana de relacionar medios y fines,
y por establecer situaciones muy pautadas con un elevado grado de
sistematicidad y orden.

El nifio aprende a reaccionar de acuerdo con lo que se le pide vy, al

mismo tiempo, a pedir segun sus deseos.

Asi, la intervencion de los padres es de importancia fundamental en la
interaccidn comunicativa con los hijos, para los cuales son modelos y ademas
proporcionan un sistema de soporte en la adquisicion del lenguaje, que permite
al nifio entrar en la comunidad linglistica y ademas en la cultura a la que el

lenguaje da acceso.

De esta manera Bruner, indica que la adquisicion del lenguaje se basa
en un proceso permanente de negociacion de significados. Estos seran la base
del concepto de formatos que son situaciones pautadas que permiten que

adulto y nifio participen en el aprendizaje de la lengua (Bruner, 1990).
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Asimismo, Bruner sefiala un nuevo concepto, el script, que proporciona
un marco estable en el cual se aprende de forma eficaz a base de una
retroalimentacion interpretable de la forma para hacer evidentes las intenciones
comunicativas (Bruner, 1990). El nifio, a medida que aprende a como decirlo
integra textos culturales, esto es, aquello que desde el punto de vista cultural
es adecuado, obligatorio o apreciado por aquellos con quienes habla. Por tanto,

el lenguaje no puede producirse en ausencia del contexto cultural.

En una de sus Ultimas obras: “Actos de significado: mas alla de la
revolucién conflictiva (1990)", intenta hacer explicito el papel de la cultura en
referencia a la conciencia humana a partir de lo que él llama la psicologia

popular.

Bruner (1990) insiste en la idea de reforzar al maximo la interaccion
nifio-adulto, desde la concepcién de que el lenguaje se adquiere utilizandolo.
Aprender una lengua es aprender a hacer cosas con palabras. Se aprende lo
que hay que decir, como hay que decirlo, donde hay que decirlo, a quién hay
que decirlo y bajo qué circunstancias hay que decirlo. Asi, determinadas
funciones o intenciones comunicativas estan muy bien establecidas antes de
que el niflo domine el lenguaje formal con el que puede expresarlas
linglisticamente; éstas, se incorporaran al habla infantil después que ésta se

establezca.

Segun Bruner (1990), el progreso linguistico es mayor cuando el nifio
capta de un modo prelinguistico el significado de aquello de lo que se esta
hablando o de la situacion en la que se produce la conversacion. Esto aparece
dentro de la funcién de lo que se llama “la captacion del contexto”. Para Bruner
(1990) la sutileza y complejidad de las reglas sintacticas soOlo pueden

aprenderse instrumentalmente.

Previamente a la aparicion del lenguaje, el nifio manifestaria una
tendencia hacia determinados significados que actuarian como
representaciones protolinguisticas cuya plena realizacion dependeria del

instrumento linguistico. Estas representaciones mentales aunque innatas se
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ponen en funcionamiento con las acciones y las expresiones de otros seres
humanos y determinados contextos sociales basicos en los que interactuamos.
Puede suceder que el orden de adquisicion de las formas gramaticales refleje
una determinada prioridad de las necesidades comunicativas, prioridad que, al
mismo tiempo, reflejaria una necesidad de comunicacion de orden superior
(Lindesmith, Strauss y Denzim, 2006).

1.7 Conclusiones

En este capitulo hemos visto que existen una serie de necesidades
basicas que son cubiertas a través de las relaciones con otros seres humanos.
Esta conducta social no es exclusiva del ser humano, sino que también se
puede observar en numerosos animales de otras especies. Sin embargo, solo
el hombre es capaz de utilizar lo simbdélico, por ello ha sido capaz de llegar a

tener cultura.

El interaccionimo simbdlico estudia los contextos de interacciéon a través

del lenguaje y los diferentes significados.

Ademas, hemos visto como la realidad puede darse en dos niveles
diferentes, objetiva y subjetiva, que por medio de la interaccién con los demas
puede ser transformada en una tercera realidad, intersubjetiva, fruto de la

interaccion con los demas.

Por su parte, la lengua y el habla pueden ser estudiadas de forma
independiente, puesto que la lengua es producto del sistema de relaciones
sociales en una cultura determinada y el habla hace referencia al uso particular

e individual de esa lengua.

El lenguaje esta formado por signos que tienen un significado simbdlico.
Un proceso béasico en el establecimiento de significado al signo es la
categorizacion de los objetos a través de la cual el nifio aprende a estructurar el

mundo en conceptos.
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Finalmente, en este capitulo hemos visto que gracias al lenguaje
también se da la actividad grupal y en la actividad comunicativa se produce una
mutua influencia, un intercambio de conocimientos y sentimientos, y una
regulacion y adaptacion entre los interlocutores. Asi, la socializacion de los
nifios se produce por medio del lenguaje que permite la comunicacién entre el
niio y otros seres humanos y lo que le permite al niflo adquirir la cultura de la

que participa y sus pautas de conducta.
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2.1 Introduccion

La cooperacion es la forma de relacidon que caracteriza al ser humano. A
través de ella, el hombre ha conseguido sobrevivir y evolucionar. Por ejemplo,
se han conseguido domesticar animales, ha surgido y se ha desarrollado la
industria, y sobre todo la cultura. Asi, se entiende que cooperar significa
trabajar conjuntamente para alcanzar unos objetivos compartidos, se pretende
obtener unos resultados beneficiosos tanto para unos como para otros
(Johnson y Johnson, 1999). Hoy en dia el trabajo exige actividad en grupo,
puesto que en la mayoria de los empleos es necesario saber trabajar con otras
personas, ya sea una empresa, en una oficina, etc.. Los procesos productivos
cada vez requieren de una cooperacion entre personas de diferentes
capacidades y cualidades que aportan su esfuerzo personal coordinado con el

del resto de los compafieros de trabajo.

Debido a ello, ha surgido un gran interés por utilizar el trabajo
cooperativo dentro del aula en las ultimas décadas, de tal forma que esta
cooperacion se utilice para que los alumnos adquieran los conocimientos y

destrezas necesarios para la sociedad moderna actual.

En este capitulo se tratara sobre los estudios de investigaciones sobre el
aprendizaje cooperativo que ha habido a lo largo de la historia y los que
altimamente se han realizado. También se ofrecerda una comparacion de las
diferentes estructuras sociales de aprendizaje, estableciendo las diferencias y
semejanzas entre ellas. Mas adelante se expondran las diferentes corrientes
tedricas sobre el aprendizaje cooperativo, pudiendo observar las ideas
principales de los autores que mas han estudiado este tema. Luego, se
presentaran los elementos basicos que constituyen el aprendizaje cooperativo
y las principales técnicas que existen hasta el momento para su
implementacion. Finalmente, se analizaran las consecuencais del uso del
aprendizaje cooperativo en el aula 'y como puede ser empleado como un medio

de integracion.

57



Capitulo 2 — El aprendizaje cooperativo

2.2 Estado de la cuestion

2.2.1 Principales investigaciones realizadas sobre el aprendizaje cooperativo

El aprendizaje cooperativo es uno de los temas dentro de la psicologia
social, y, en concreto, de la psicologia social de la educacion (Ovejero, 1988) y
de la psicologia social de grupos (Canto, 1998), que mas interés ha suscitado
en los ultimos 25 afios, dado que la eficacia del aprendizaje cooperativo
depende de la importancia que para la conducta humana tiene el grupo y la
conducta grupal. Su popularidad ha sido tal que se han llevado a cabo en
diferentes partes del mundo: Estados Unidos, Reino Unido, Alemania, Japon,
Ameérica Latina, etc.. (Hertz-Lazarowith y Zelniker, 1995; Huber, 1995; Shachar
y Sharan 1995 y Taylor, 1995).

Esta popularidad se debe en gran medida al declive de los métodos
tradicionales de ensefianza, y como sefiala Ovejero (1990) a la busqueda de
una alternativa de ensefianza. Asimismo, los enfoques constructivistas se han
generalizado a la hora de conceptualizar las metodologias de ensefianza.
Autores como Piaget, Vygotsky, Novak y Ausubel, entienden que el desarrollo
se produce por medio de la interaccion social, asi, el aprendizaje cooperativo
es visto como una buena alternativa a la educacion tradicional. Hay que afnadir
que el aprendizaje cooperativo también da respuesta a las nuevas necesidades
qgue plantea la sociedad actual, y ha proporcionar una educacion mas justa e
inclusiva, al mismo tiempo que rompe con el aislamiento al que estaba
sometido el alumno, cobrando una enorme importancia las relaciones entre

alumnos.

Por su parte, la educacion debe responder a las demandas de la
sociedad, y como sefiala Ovejero (1990) las organizaciones funcionan
adecuadamente cuando existe cooperacion entre los diferentes niveles de que
constan. Actualmente, las personas son interdependientes, existe una clara
globalizacion, y por tanto, es necesario cooperar para encontrar soluciones a
los problemas que se presentan tanto a nivel politico, econémico, social y

medioambiental (Ledn, 2002).
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Siguiendo a Ledn (2002), las primeras investigaciones que se realizan
sobre el aprendizaje cooperativo se remontan a los afios 20 del siglo pasado.
Durante estos afios surgen los primeros estudios de laboratorio sobre la
cooperacion. Mas adelante, en 1949, Deutsch elabora una teoria sobre la
cooperacion y la competicién, que servira de base para las investigaciones que
se hagan en los afios 60. Deutsch aprovechd la teoria de la motivacion de
Lewin para aplicarla a las situaciones interpersonales, concluyendo que es el
impulso hacia la meta lo que motiva a las personas a cooperar, competir 0 a

actuar individualmente.

Las investigaciones especificas sobre aprendizaje cooperativo surgen en
los afios 60 (Slavin 1991). Surgen cuatro grupos de investigacion que estudian
el aprendizaje cooperativo en la escuela. De ellos, tres se dan en Estados
Unidos, dirigidos uno por los hermanos David y Roger Johnson en la
Universidad de Minnesota (1975), otro por Elliot Aronson en la Universidad de
Santa Cruz (1978), y otro por Robert Slavin en la Universidad de Johns
Hopkins (1977), y el cuarto en Israel dirigido por Shlomo Sharan y Raghel
Lazarowitz en la Universidad de Tel-Aviv (1976).

En los afios 80 se llevan a cabo una serie de estudios para comparar la
educacion cooperativa, competitiva e individual (Johnson, Skon y Johnson
1980; Skon, Johnson y Johnson 1981). Se analizaron los resultados y las
consecuencias en variables académicas como el aprendizaje, rendimiento y
productividad; en variable afectivas tales como la motivacion y la autoestima; y
en variables sociales: habilidades sociales, integracion o aceptacion, entre
otras.

Otros estudios que se llevaron a cabo, fueron la comparacion de
diferentes técnicas de aprendizaje cooperativo. Asi, Slavin (1985) comparé la
eficacia de los métodos STAD, TGT y TAI sobre le rendimiento y las
interacciones entre los participantes, realizando diferentes experimentos en en

escuelas de primaria y secundaria (Leén 2002).
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Es a partir de los afios 80 donde se produce un cambio en las
investigaciones sobre aprendizaje cooperativo, y la atencién se centra en el
analisis de los factores que condicionan los efectos del aprendizaje
cooperativo, asi se busca entender por qué se producen resultados positivos
con el aprendizaje cooperativo, y qué mecanismos se encuentran implicados.
De esta forma, en los afios 90, las investigaciones van en dos direcciones: por
un lado, en la comprension de la naturaleza y la calidad del proceso interactivo,
y por otro, averiguar cuales son los factores previos que condicionan la eficacia

del aprendizaje cooperativo (Ledn, 2002).

Se realizan una serie de investigaciones en las que se analiza el habla
que se emplea por los miembros de un grupo cooperativo (Bennet y Dunne,
1991), especificamente se estudia la naturaleza y la cantidad de habla en
grupos cooperativos y su variabilidad con respocto al contenido y las demandas
de las tareas y el tipo de grupo cooperativo. Otra serie de investigaciones se
centran en algunos procesos cognitivos que se producen durante la interaccion
entre iguales, como pedir y dar ayuda (Nelson-Le Gall, 1992; Webb 1985,
1989, 1992) y como se explica uno mismo y como lo hace a los demas
(Johnson y Johnson, Stanne y Garibaldi, 1990; O’Donnell, Dansereau, Hall,
Skaggs, Hythecker, Peel y Rewey, 1990).

Hay una serie de caracteristicas individuales que pueden influir en el
éxito del aprendizaje cooperativo. Los estudios relacionados con estas
caracteristicas son: la habilidad verbal y el estilo cognitivo (Rewey, Dansereau,
Dees, Skaggs y Pitre, 1992). Se ha constatado que las personas con altas
habilidades cognitivas de induccién y extroversién tienen mas éxito en el
aprendizaje cooperativo (Hall, Rocklin, Dansereau, Skaggs, O’Donnell,
Lambiotte y Young, 1988) y en orientacion social (O’'Donnell y Dansereau,
1992).

Desde finales de los afios 90 hasta la actualidad los estudios que se
realizan se centran en las consecuencias del aprendizaje cooperativo tales
como las variables académicas, afectivas y sociales. Las investigaciones que

se han desarrollado en las etapas de Educacion Primaria e Infantil se han
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centrado en estudiar la mejora de la interaccién entre los alumnos con el uso
del aprendizaje cooperativo, para el desarrollo de estrategias de aprendizaje
interpersonal como en el desarrollo de la competencia social (Blanco, 2006). Se
subraya ademas el desarrollo de un pensamiento metacognitivo y aquellos
beneficios que tiene el conflicto sociocognitivo en los nifios (Vélaz, 1995; Vélaz
2003). La mayor parte de las investigaciones estudian grupos de miembros
heterogéneos, en referencia a una serie de criterios tales como: sexo, cultura,
etnia, nivel de aprendizaje, etc... La mayor parte de las técnicas que se utilizan
en Primaria e Infantil son: el Rompecabezas, el Torneo de Juegos por Equipos,
los Grupos de Investigacion, los Equipos de Ensefianza Individualizada
Asistida, y la Tutoria entre Iguales. Las conclusiones indican la eficiencia de los
aprendizajes que ponen en marcha estrategias cooperativas. El aprendizaje
cooperativo, por tanto, ayuda a establecer relaciones sociales, ayuda a
respetar a los demas y sus intereses, sus aportaciones y puntos de vista
(Mérida, 2003), aparte de incrementarse el aprendizaje (Aguiar y Breto, 2006;
Ojea, Lopez y Fernandez, 2000). Ademas estos autores han encontrado que se
fomenta el pensamiento metacognitivo: la reflexion sobre el propio
pensamiento, las actitudes y la responsabilidad; y el conflicto sociocognitivo:
resolucién de controversias y la autorregulacion del lenguaje (Aguiar y Breto,
2005; Mérida, 2003).

2.2.2 Ultimas investigaciones realizadas sobre aprendizaje cooperativo

Tal y como resume Ledn (2002), una parte importante de las
investigaciones que se han realizado ultimamente estan relacionadas con las
consecuencias del aprendizaje cooperativo sobre el rendimiento en una materia
en concreto. Asimismo, existen otras investigaciones que tratan cuestiones
metodoldgicas sobre el uso del aprendizaje cooperativo. Otro aspecto que se
estudia es la formacion del profesorado. Finalmente, existe un notable interés
sobre los efectos del aprendizaje cooperativo sobre la motivacion de los
estudiantes hacia el aprendizaje.
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En Espafa, la mayoria de las investigaciones analizan los resultados y
consecuencias del uso del aprendizaje cooperativo sobre diferentes aspectos

académicos , afectivos y sociales:

1) El rendimiento en materias especificas (Meza, Pérez, 2011; Soto,
Vicente, Cansado y Gacto 2011; M. Marin A.J. Garcia 2011)

2) El aprendizaje de las matematicas (Pons, et a. 2008)

3) La educacion fisica (Velazquez Callado 2012)

4) El aprendizaje musical (J Vidal, D. Duran y M. Vilar 2010)

5) Estudios sobre problemas sociales y de conducta (Leén, B., Gozalo, M.
y Polo, M. I. 2012)

6) El aprendizaje de valores (Echeita y Ainscow, 2011)

7) Estudios sobre la implantacion del aprendizaje cooperativo (Torrego
Garcia 2012; Pujolas Maset 2012)

8) Estudios de metodologia (Pujolas Maset 2009; Dominguez, Prieto,
Alvarez, 2012; Barba, Martinez 2012)

9) La formacion del profesorado (B. Léon, et al. 2011; Pérez Sanchez, et.al
2009)

10)Estudios sobre integracion escolar (Pujolas Maset 2012)

A nivel internacional encontramos que las ultimas investigaciones que se
han llegado a cabo abarcan aspectos fundamentalmente relacionados con el
rendimiento y con la metodologia.

1) El rendimiento en determinadas disciplinas (Yan Jin 2012; Oloyede, et al.
2012; Krause R. Stark 2009)

2) La influencia en la motivacion (Sears y Pai 2012; Geier y Bogner 2011)

3) Estudios de metodologia (Krishnan 2010; L.Tarhan 2012; Sharan 2008;
A.Saltarelli, C. Roseth, C. Glass 2012; L.Kupczynski, MA. Mundy, J. Goswami
2012)

4) Estudios sobre valores (Shimazoe y Howard 2010)

Dentro del campo de investigacion en torno al aprendizaje cooperativo

en la enseflanza de segundas lenguas, el nimero de estudios es abundante,
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algunos de ellos son: Gunderson y Johnson (1980), Berajano (1987,1994),
Bassano y Christison (1988), Jacobs (1988, 1998), Coelho, Winer y Olsen
(1989), Christison (1990), Bennett, Rolheiser-Bennett y Stevahn (1991), Coelho
(1992), Kessler (1992), Magelsdorf (1992), McDonell (1992a, 1992b), Nunan
(1992), High (1993), Debolt (1994), Jacob, Rottenberg, Patrick y Wheeler
(1996), Crismore y Salim (1997), Jacobs, Gilbert, Lopriore, Goldstein y
Thiragarajali (1997), Putnam (1997), Crandall (1999), Lopriore (1999), Almarza
(2001).

Como podemos observar existen algunas investigaciones tanto a nivel
nacional como a nivel internacional que se han interesado por el mismo tema
de estudio de la presente Tesis, es decir, el uso del aprendizaje cooperativo en
la ensefianza de lenguas extranjeras, aunque lo novedoso de este trabajo es
gue la poblacion en la que se basa el trabajo de investigacion es la infancia.
Por tanto, entendemos que puede aportar nuevo conocimiento y entendimiento
de los efectos del uso del aprendizaje cooperativo en la ensefianza de lenguas
en la infancia en este momento actual en el que se ha dado tanta relevancia a

este tema.

2.3 Principales estructuras sociales de aprendizaje

2.3.1 El aprendizaje individualista, competitivo y cooperativo

No hay que confundir el aprendizaje cooperativo con otras formas de
aprendizaje grupal, ya que un aprendizaje en grupo no tiene por qué ser un
aprendizaje cooperativo. Como sefiala Ovejero (1990), todo aprendizaje
cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no todo el aprendizaje en grupo es

aprendizaje cooperativo.

Segun Morton Deutsch (1949a, 1949b, 1962), una situacion social
cooperativa seria aquella en la que las metas de los individuos separados van
tan unidas que existe una correlacion positiva entre las consecuencias o los

logros de sus objetivos, de este modo un individuo conseguiria su objetivo sélo
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si el resto del grupo también lo consigue. Por ello los miembros del grupo

tenderan a cooperar entre si para realizar sus tareas.

Tradicionalmente en la escuela se han usado otra serie de estructuras

sociales como son: el aprendizaje individualista y el competitivo.

Una situacion competitiva de aprendizaje se produce cuando los
estudiantes trabajan unos en contra de otros para lograr una meta que sélo uno
0 unos pocos pueden conseguir. Este tipo de estructura social fomenta la
interdependencia negativa entre las personas, asi, la persona percibe que sélo

puede conseguir la meta si otros no la consiguen.

Por otra parte, una situacion de aprendizaje con una estructura social
individualista es aquella en la que no hay ninguna relacién entre los logros que
cada estudiante alcanza. Asi, cada estudiante puede conseguir los objetivos de
forma independiente al resto de los compafieros. Aqui, el beneficio es sdlo

personal, sin influir que el resto consiga los objetivos o no.

A continuacion se muestran los posibles pensamientos y sentimientos

asociados a los tipos de interaccion en clase (Prieto, 2007):

Posibles pensamientos y sentimientos

asociados
Tipos
de - Ser mas que los otros, realizar la actividad
interdependencia mejor que ellos.
social - Alcanzar el éxito para que los demas no lo
Competicién alcancen.
(interdependencia negativa) - Tener sentimientos positivos por ganar y

por el hecho de que otros pierdan.

- Valorar a otras personas en funciéon de las
veces en las que logran éxitos.

- Construir la autoestima en funciéon de las
victorias conseguidas.

- Sentirse motivado por el hecho de ganar y

no tanto por el deseo de aprender.
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- Manifestar un fuerte interés por los propios
resultados.

- Mantener un esfuerzo sostenido para
conseguir las propias metas.

- No preocuparse por el hecho de que otros

Individualismo ganen o pierdan; los productos ajenos no
(ausencia de interdependencia) tienen consecuencias para el desempefio
personal.

- Manifestar cierto interés por otras personas
gue se perciben similares a uno mismo en
su forma de proceder para lograr el éxito y
no tanto por aquellas que no son tan

afines.

- Buscar el beneficio comin al grupo y no
Unicamente el personal.

- Aunar esfuerzos para alcanzar una meta
compartida.

- Facilitar, promover, potenciar el éxito de los
otros.

- Valorar la contribucion de los demas al

Cooperacion éxito de uno mismo.

(interdependencia positiva) - Conceder valor a todos y cada uno de los
iguales; toda persona tiene cualidades.

- No restar valor a las personas ni a uno
mismo a pesar de posibles fracasos.

- La meta es aprender, y no tanto ganar.

- Valorar la diversidad como fuente de

recursos para entre todos aprender mejor.

Cuadro 2.1: Posibles pensamientos y sentimientos asociados a los tipos de interaccion
en clase (Prieto, 2007) .

Otra cuestion a debatir es la conveniencia de utilizar de forma
combinada las tres metodologias, cooperativa, competitiva e individualista,
puesto que se ha encontrado que existen ventajas conforme a los objetivos que
se persigan. Con respecto a la competitiva se ha encontrado que es bastante
ventajosa para ciertos alumnos aunque puede resultar muy perjudicial para
otros. Por ello, no hay que descuidar que una competicion inapropiada puede

traducirse en multiples consecuencias negativas.
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“Los estudiantes deberian ser capaces de competir con placer, de
trabajar individualmente en una tarea hasta completarla, y cooperar
eficazmente con otros para solucionar problemas” (Ovejero, 1990 p.166).

De manera que se podria afirmar que los estudiantes necesitan conocer
las tres metodologias porque todas ellas formaran parte de su aprendizaje, y un
buen conocimiento y dominio de su uso apropiado puede resultar muy

ventajoso.

Cabe destacar que la competicion intergrupal posee grandes ventajas
cuando es realizada en unas condiciones apropiadas, por lo que se requiere la
cooperacion entre los grupos de trabajo. Pero siempre hay que tener presente

que la competicion no debe resultar un fin sino un medio en el aprendizaje.

Tal y como menciona Johnson (Johnson y Johnson, 1987, p.20)
conviene integrar las tres estructuras de meta adecuadamente, y para ello se
puede hacer lo siguiente:

Primero, asignar a los estudiantes a grupos heterogéneos cooperativos.

Segundo, proporcionarle a cada miembro del grupo una asignaciéon individual

de aprendizaje total que debe conseguir el grupo.

Tercero, darle a cada grupo una asignacion cooperativa de material a aprender.

Cuarto, llevar a cabo un certamen o torneo competitivo entre los estudiantes

sobre el material que han aprendido.
Quinto, pasar antes una prueba de rendimiento individual para cada estudiante

y determinar una puntuacién grupal sobre la base de la ejecucion de todos los

miembros del grupo.
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2.3.2 El aprendizaje colaborativo Vs aprendizaje cooperativo

El aprendizaje colaborativo es un tipo de aprendizaje en el que los
estudiantes forman grupos para realizar tareas de aprendizaje, al igual que el
aprendizaje cooperativo. Esta centrado en la interaccion de sus miembros y en
lo que cada uno puede aportar al grupo. Como indican Johnson y Johnson
(1998) *“el aprendizaje colaborativo es un sistema de interacciones
cuidadosamente disefiado que organiza e induce la influencia reciproca entre
los integrantes de un equipo. Se desarrolla a través de un proceso gradual en
el que cada miembro y todos se sienten mutuamente comprometidos con el
aprendizaje de los demas generando una interdependencia positiva que no

implique competencia”.

En el aprendizaje colaborativo se busca que la autoridad sea
compartida, y se acepte la responsabilidad y las opiniones de otros miembros.
Asi, Gros (2000) sefiala “lo que debe ser aprendido so6lo puede conseguirse si
el trabajo del grupo es realizado en colaboracion”. En esta modalidad de
aprendizaje es el grupo el que toma las decisiones de la forma de realizar la
tarea, los procedimientos que se deben adoptar, cémo se realiza la division del

trabajo y qué tareas se deben realizar para conseguir alcanzar los objetivos.

Desde este enfoque se busca que el alumno desarrolle las habilidades
personales y sociales, consiguiendo que cada integrante del grupo se sienta
responsable tanto de su aprendizaje como del de sus comparfieros (Lucero,
Chiarani, Pianucci, 2003).

El profesor debe encargarse de disefiar la propuesta, definir los
objetivos, proporcionar los materiales de trabajo, ejercer de mediador cognitivo,
y supervisar el trabajo de los grupos. Pero la responsabilidad del aprendizaje
sera de cada grupo de alumnos pues ellos seran los que tomen las decisiones
para organizar y buscar las estrategias mas adecuadas para resolver las
tareas.
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Las diferencias principales entre el aprendizaje colaborativo y el

aprendizaje cooperativo son tres:

1) El aprendizaje colaborativo tiene como objetivo que cada estudiante
desarrolle nuevas ideas y se consiga crear un todo con los otros miembros del
grupo.

2) En el aprendizaje colaborativo el profesor propone una actividad y realiza la
actividad de guia, pero son los alumnos los responsables de sus resultados,

ellos deben distribuirse la tarea y los roles dentro del grupo.

3) En el aprendizaje colaborativo es necesaria una preparacidon mas avanzada
para trabajar con grupos de estudiantes (Brufee, 1995). En cambio el
aprendizaje cooperativo se puede utilizar con alumnos heterogéneos en cuanto

a sus capacidades.

2.3.3 Diferencias entre el aprendizaje en grupos cooperativos v en otro tipo de

grupos

La primera cuestion que debe estar clara es lo que es un grupo de
aprendizaje cooperativo, porque como ya se ha mencionado, no todos los
grupos tienen por qué ser cooperativos. Un grupo cooperativo es aquel
formado por una serie de miembros que estan comprometidos con el objetivo

comun de mejorar el aprendizaje de todos sus miembros.

Como sefalan Johnson y Johnson (1999), los grupos de aprendizaje

cooperativo poseen unas caracteristicas que los definen:

- El tener como objetivo grupal la optimizacion del aprendizaje de todos
los miembros, éstos persiguen alcanzar algo mas alld de sus éxitos
individuales, todos estan comprometidos, y asumen que su éxito es el de

Sus compairieros.
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- Cada miembro del grupo considera a si mismo y a sus compaferos
responsables de realizar un trabajo de alta calidad y de alcanzar los
objetivos generales del grupo.

- Producen resultados por medio del esfuerzo y de la aportacion conjunta,
ayudandose y estimulandose para facilitar el éxito de cada uno.

- El grupo recibe entrenamiento en el desarrollo de las habilidades
sociales y se espera que las usen para coordinar sus esfuerzos y
conseguir los objetivos, aceptando la responsabilidad del liderazgo.

- Se realiza una evaluacion del logro de sus objetivos y como es su

funcionamiento conjunto.

Si se comparan los grupos de aprendizaje cooperativo con los grupos

tradicionales de trabajo se pueden observar notables diferencias.

Los grupos de aprendizaje cooperativo estan basados en una
interdependencia positiva entre sus miembros, teniendo metas estructuradas
de tal manera que los estudiantes tengan que interesarse por el rendimiento de
cada uno de los miembros del grupo, cosa que no se da en las técnicas

tradicionales de grupo.

Asimismo, en los grupos de aprendizaje cooperativo existe una
responsabilidad individual, teniendo que ser evaluado cada miembro por el
dominio de la tarea encomendada, asi tanto los miembros del grupo como cada
miembro tiene informacion del rendimiento que esta desarrollando cada uno, en
cambio en el aprendizaje tradicional en grupos se tiende mas a una evaluacion

colectiva.

Los grupos de aprendizaje cooperativos son heterogéneos, mientras que los
grupos tradicionales de aprendizaje son homogéneos; el liderazgo de los
grupos de aprendizaje cooperativo estd compartido entre todos los miembros, y
por tanto, la responsabilidad de las acciones y la marcha del grupo, por el
contrario en los grupos tradicionales suele haber un lider. Esta responsabilidad
por el aprendizaje de cada miembro es compartida por lo que el grupo

presionara a todos los miembros para que cada uno alcance los objetivos que
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se le han asignado, en cambio, en los grupos tradicionales existe libertad de
ayudar o no, lo que puede dar lugar al fenébmeno de la holgazaneria social, que
como ya se ha mencionado con anterioridad consiste en que puede darse
dentro del grupo el caso de que algunos miembros no trabajen y se aprovechen

del trabajo de los demas.

Entre los objetivos de los grupos cooperativos se encuentra el que cada uno
de los miembros llegue a aprender lo maximo posible y que existan unas
relaciones de trabajo entre ellos, sin embargo, el objetivo en los grupos

tradicionales queda reducido a completar la meta.

Durante el aprendizaje cooperativo los estudiantes estan aprendiendo una
serie de habilidades sociales que son necesarias para trabajar en equipo y
colaborar, sin embargo en los grupos tradicionales estas habilidades se dan por
supuestas.

En los grupos de aprendizaje cooperativo se espera del profesor que se
implique, analice los problemas y dé una retroalimentacidén sobre el trabajo que
hacen, pero en los grupos tradicionales el profesor sélo interviene en algunos

momentos.

Asi, el profesor estara atento a los procedimientos que se utilicen para
trabajar en los grupos cooperativos, mientras que en los grupos tradicionales

no interesa tanto la forma de trabajar sino el resultado (Ovejero, 1990).

Una cuestion diferente, es el agrupamiento cuando se trabaja en grupos
cooperativos. Este factor es determinante para que los grupos puedan
desarrollar su tarea eficazmente. Pero existen una serie de problemas a la hora
de disefiar los grupos. Por un lado, podemos agrupar a los alumnos formando
grupos homogéneos o, por el contrario, formar grupos heterogéneos. Se ha
comprobado que los grupos heterogéneos, ya sea en sexo, capacidad, etc.,

son mas eficaces.
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Los motivos por los que utilizar los grupos de aprendizaje cooperativo son
diversos. La mayoria de las actividades humanas requieren de una
coordinaciéon de muchos individuos para alcanzar una meta comudn, esta
interdependencia deberia ser fomentada desde la escuela, para formar
hombres y mujeres que verdaderamente sean competentes trabajando en
grupo, para mas tarde aportar estas experiencias en beneficio de la sociedad
(Ovejero, 1990).

Con respecto al rendimiento, se ha demostrado que se obtienen resultados
mejores en aquellos grupos en los que el trabajo se hace de forma cooperativa.
Una razon de estos buenos resultados es que se aprende mas ensefiando que

aprendiendo.

También en cuanto al reparto de la carga del trabajo entre los miembros del
grupo cooperativo, observamos que los miembros, al ser heterogéneos,
pueden realizar diferentes tareas que impliquen diferentes niveles de
complejidad, pero que sean complementarias al trabajo de cada miembro, y por

tanto necesarias.

Mientras en los grupos tradicionales existe una baja interdependencia,
puesto que los miembros soélo se responsabilizan por si mismos, y el acento
estd puesto en el desempefio individual, en cambio en los grupos de
aprendizaje cooperativo existe una alta interdependencia positiva, los
miembros son responsables del aprendizaje tanto propio como ajeno, y el

acento esta puesto en el desempefio conjunto.

En los grupos tradicionales la responsabilidad solo es individual, pero en los
grupos cooperativos alcanza a todos, es grupal e individual, asi sus miembros

se consideran responsables de la calidad del trabajo alcanzado.
Las tareas se discuten con poco compromiso por parte del otro en el

aprendizaje en grupos tradicionales, por el contrario, en los grupos

cooperativos los miembros favorecen el éxito del otro (Ovejero, 1990).
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La designacion del lider en los grupos tradicionales es arbitraria y éste debe
dirigir la participacion de los miembros, ignorandose el trabajo en equipo. Algo
completamente diferente ocurre en los grupos cooperativos, porque en este
caso todos los miembros tienen responsabilidades de liderazgo, por tanto es

fundamental el desarrollo de las habilidades de trabajo en grupo.

Finalmente, hay una ausencia de procesamiento grupal de la calidad del
trabajo y s6lo se recompensan los logros individuales en los grupos
tradicionales. Por contra, en los grupos cooperativos el grupo procesa la
calidad del trabajo y su funcionamiento como equipo, y existe una mejora
continua (Johnson y Johnson 1999).

2.3.4 El aprendizaje cooperativo en la escuela

La importancia de la cooperacion dentro del desarrollo del ser humano
no se ha trasladado a la escuela hasta hace unos pocos afios. Los valores
cooperativos se estdn empezando a desarrollar en la ensefianza debido a su
trascendental importancia en el desarrollo integral de la persona. En la escuela,
a través del aprendizaje cooperativo, los alumnos trabajan juntos de tal forma
que mejoran su aprendizaje y el de sus comparferos. Los alumnos estan
convencidos de que pueden lograr sus objetivos de aprendizaje solo si los
demas integrantes del grupo llegan a alcanzarlos (Deutsch, 1962; Johnson y
Johnson, 1989).

La escuela como institucion, cuya mision es la transmision y adquisicion
de conocimientos, ha optado tradicionalmente por un enfoque individualista o
competitivo, lo cual es una incoherencia puesto que la educacion es un
fendmeno basicamente social y no ha de ser considerado como un fendbmeno

individual.

Para corregir esta deficiencia del sistema educativo se ha propuesto

desde los ultimos afios el aprendizaje en grupo y sobre todo el aprendizaje
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cooperativo. El aprendizaje cooperativo es una técnica psicosocial de
aprendizaje que se basa en la gran importancia que posee la interaccion social
(Ovejero, 1990).

Después de haberse hecho numerosos estudios y haber obtenido unos
resultados incuestionables sobre el aprendizaje cooperativo en la escuela, se
puede concluir que a través de él se obtienen mejores resultados que con otras

técnicas de aprendizaje.

Estos resultados se producen por una serie de cuestiones que aunque
resulten obvias es necesario citar: por un lado la motivacion intrinseca
(motivacion generada por la realizacion de la tarea en si misma) mejora
sustancialmente, las relaciones entre los estudiantes mejoran también, las
estrategias de procesamiento son de mayor calidad, y a través de esta técnica
el alumno debe desarrollar mejor su sesién oral puesto que para trabajar
operativamente el alumno tendra que explicar a sus compaferos aquello que él
haya tenido que estudiar. Asi, al tener que explicar aquello que ha aprendido
debe dominarlo mejor y utilizar estrategias cognitivas cualitativamente mejores
gue ante un simple examen escrito. Estas mejoras no sélo se producen en
determinados alumnos, sino que todo el grupo experimenta resultados mejores
(Ovejero, 1990).

Tradicionalmente se le habia dado una importancia clave a la relacién
que se establece entre el profesor y el alumno, pero en el aprendizaje
cooperativo obtiene mayor relevancia la relacién entre los alumnos, puesto que
estas relaciones interpersonales van a determinar el tipo y la calidad del

conocimiento generado.

El trabajo realizado por estos grupos deber ser el fruto de su interaccion
y de las relaciones que establecen entre ellos, pero asegurando que el

resultado de cada una es el resultado del trabajo de todo el grupo.

Otro aspecto que cambia en el arbitraje cooperativo es el papel del

profesor, puesto que pasa de ser el protagonista durante las clases
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tradicionales en las que se establecia una relacion unidireccional y en la que
los estudiantes se encontraban como agentes pasivos, a ser a asesorar al
grupo, cuya funcién es mas bien orientar a los grupos, preparar el material y la
planificacion, y gestionar junto con los grupos las dindmicas que se den durante

la clase.

El ambiente cooperativo favorece que los alumnos creen expectativas
positivas sobre los demas, adaptandose al mismo tiempo a las expectativas
que los otros tienen sobre él. En este clima escolar, ya no hay lugar para los
efectos perniciosos que a veces se han dado en el aula, por ejemplo, el efecto
Pigmalién, que se trata del hecho de que las expectativas negativas que podia
tener un profesor hacia un alumno al final se cumplian si este alumno se hacia

consciente de ellas (Diaz-Aguado, 1986).

Otro punto importante, es la forma de evaluacion, esto es, cdmo se
evaluara el rendimiento de los alumnos, la cantidad del trabajo realizado por el
profesor y con los alumnos. Se ha observado que es mas ventajoso si se
recompensa al grupo por el rendimiento de cada alumno, de esta manera los
alumnos simplificardn mas y se evitara la holgazaneria social, que se refiere a
la estrategia empleada por algunos alumnos dentro del grupo para delegar sus
responsabilidades en el grupo y de esta manera no realizar el trabajo
encomendado (Latane, Willians y Harkins, 1979). Existen otras técnicas en las
gue se evalla el rendimiento del grupo contra otro grupo, de esta manera los
miembros del grupo competirian con los miembros del otro grupo, de tal forma
que cada alumno seria evaluado con respecto a su rendimiento, por tanto,
como vemos en esta técnica se mezclan las técnicas cooperativas con las

estrategias competitivas.

La dinamica en otras técnicas puede ser distinta, por ejemplo, el profesor
puede presentar inicialmente el tema y trabajar el material en grupo, y luego se
examinaran individualmente. Puede que incluso los alumnos sean los que se
distribuyan la tarea y el material, de esta forma cada estudiante preparara la
parte que le toca, mas tarde cada uno tendra que exponer su parte al grupo,

asi se conseguiria que todos aprendieran el tema propuesto.
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El aprendizaje cooperativo esta siendo hoy en dia implementado en las
escuelas de diferentes paises, Estados Unidos, Gran Bretafia, Noruega,

Suecia, Israel, Canada y Australia entre otros.

En muchos lugares de Espafia, se estan implementando técnicas de
este tipo pero se esta haciendo de formas distintas, por ejemplo, hay personas
que estan haciendo aprendizaje grupal creyendo que hacen aprendizaje
cooperativo, pero no ponen las condiciones suficientes para ello, por tanto, solo
puede ser considerado trabajo en grupo pero no trabajo cooperativo, porque no
olvidemos que todo aprendizaje cooperativo es aprendizaje en grupo, pero no

todo aprendizaje en grupo es aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1990).

En pleno siglo XXI la implementacién del aprendizaje cooperativo en las
escuelas es un hecho que tras muchos estudios y una demostrada eficacia de
esta técnica, no soOlo para objetivos de socializacion, sino también para
objetivos de aprendizaje, resulta vital de cara a afrontar los retos que reclaman

las actuales sociedades.

En el fondo, las técnicas de aprendizaje cooperativo lo que hacen es
aprovechar una tendencia natural que hay en el ser humano que es la
tendencia a interactuar no de forma competitiva, sino de forma cooperativa,
porque nuestra especie siempre ha tenido que cooperar para poder sobrevivir,
para poder resolver los problemas, que en solitario son mucho mas dificiles de
resolver. Lo que no es natural es el sistema que se sigue normalmente en las
aulas, en el que el alumno no tiene ningln papel mas que de receptor pasivo,
cualquier interaccién entre los alumnos se intenta reprimir, porque se considera
ruido, eso es lo que no es natural. Entonces, lo que han hecho los psicélogos
sociales es reconocer, desde hace ya bastante tiempo que estas tendencias
naturales se pueden aprovechar, no so6lo para fomentar el aprendizaje de
conocimientos, sino también para mejorar las relaciones tanto interpersonales

como intergrupales de los alumnos (Ovejero, 1990).
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El aprendizaje en grupos cooperativos es una técnica privilegiada para
afrontar los problemas sociales y educativos que plantea la creciente pluralidad
cultural y étnica de las sociedades actuales de Occidente, lo cual es una razén
trascendental para su adopcion, entre otros motivos porgue de esta manera los
alumnos aprenden a entender que hay personas diferentes con las que es
posible colaborar, y de esta manera llegar a entender que ser diferente no

significa ser ni peor ni mejor.

2.4 Marco tedrico del aprendizaje cooperativo

2.4.1 Antecedentes

Los principios de cooperacién aunque puedan resultar como algo
novedoso, lo cierto es que existen numerosos casos en los que a lo largo de la
historia se ha utilizado en diversos contextos. Asi, se observan ciertas premisas
de estructuras pedagogicas de aprendizaje cooperativo observadas por
Comenius (1592-1670), planteando la necesidad de ayudar a los nuevos
estudiantes, todas la veces que fueran necesario, puesto que entre iguales se
es menos timido y no se pasa vergienza de explicar las cosas y de hacer

preguntas.

Bajo el periodo de la Restauracion, la ensefianza mutua tenia como
finalidad aligerar la tarea del profesor por una delegacion de la autoridad
pedagogica a los estudiantes mayores 0 mas avanzados. Se trataba de un
método de ensefianza en el que se recurria a monitores encargados de

aprender la leccion del dia antes de la hora para repetirsela a sus compafieros.

Otro de los primeros autores que, aunque de forma indirecta, plantea la
necesidad de una educacion en la que el estudiante se desarrolle libremente y
de una forma natural es J.J. Rousseau. En su obra referida a la educacion,
Emilio, propugna que los estudiantes deben de ser considerados bajo un

principio de igualdad. Critico tanto el fuerte individualismo educativo, como el
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irracional y absurdo sistema de su tiempo, asi como siempre mostré un

rechazo radical a la competicion.

Otro autor que puede ser considerado como un antecedente del
aprendizaje cooperativo es F. Ferrer i Guardia que fue el fundador de la
llamada Escuela Moderna. Esta escuela no puede ser considerada como una
escuela de aprendizaje cooperativo, pero si que tenia algunas caracteristicas
propias del aprendizaje cooperativo, por ejemplo, la ausencia de competicion,
el principio de solidaridad o apoyo mutuo entre compaferos pasando el alumno
a ser educador de sus comparieros, lo cual es una de las caracteristicas
fundamentales y responsables de la eficacia del aprendizaje cooperativo
(Ovejero, 1990).

Relacionado con este cambio de mentalidad en la escuela encontramos
la figura de Freinet, cuyo concepto de educacién posee una caracteristica
principal que es la cooperacion entre maestros, entre alumnos, y de ambas
partes entre si. Asi, en la escuela de Freinet la clase empieza con una lectura
de textos en voz alta a toda la clase para después ser discutidos
colectivamente, escogiendo aquel que resulte mejor para el trabajo que se
busca, esta forma de trabajar constituira un centro de interés real para la
jornada escolar. Asimismo, los alumnos desarrollan un trabajo individual, con
ayuda de fichas autocorrectivas, lo que tiene la ventaja de adaptarse al ritmo
personal de aprendizaje, sin frenar el ritmo de la clase. Los alumnos deciden
semanalmente el plan escolar, con unos objetivos a alcanzar, pero cada
alumno se planificara segin su ritmo. Este método comparte con el aprendizaje
cooperativo dos importantes caracteristicas: la responsabilidad individual y la
libertad colectiva. También es cierto que los conflictos que se puedan dar
deben ser solucionados por el grupo y con propuestas comunes. Como se
puede ver, en la escuela de Freinet la cooperacion esta dirigida mas entre el
maestro y el alumno, y no tanto entre los iguales, esto es debido a que este
método tenia como objetivo fundamental evitar el autoritarismo del profesor
(Ovejero, 1990).
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2.4.2 El interaccionismo simbélico

Por otro lado, tenemos la vision aportada desde el interaccionismo
simbdlico, con uno de sus mayores representantes G.H.Mead. Asimismo, otros
representantes de este movimiento, entre ellos Lewin, concebian al grupo
como un todo dinamico cuya definicion deberia estar basada en la
interdependencia de sus miembros (Ovejero, 1990).

Mas tarde, Solomon Asch, afirmaba textualmente (Asch, 1968, p. 169)
qgue “el hecho capital en torno a la interaccion social es que los participantes se
hallan en un campo comun, y se dirigen unos a otros, que sus actos se

interpretan y por tanto se regulan reciprocamente”.

Pero es basicamente Mead quien estudia a fondo este tema e influird en
los estudios que se hagan sobre aprendizaje cooperativo. De este modo, la
conciencia de uno mismo se crea durante la vida interactiva y comunicativa de
la persona. Y este proceso se lleva a cabo gracias al lenguaje. Vigotsky y Mead
confluyen en la idea de este ultimo sobre el principio de la sociogénenesis de
las formas superiores de la conducta, en el que se afirma que llegamos a ser

nosotros mismos a través de los demas (Ovejero, 1990).

2.4.3 Piaget

Mas adelante, encontramos otros fundamentos tedricos, psicolédgicos y
psicosociales del aprendizaje cooperativo. Es con Piaget y la escuela de
Ginebra donde se enfatiza las grandes ventajas que posee la interaccion entre
comparferos para el desarrollo cognitivo, debido sobre todo a los conflictos
socio cognitivos que se dan durante la interaccion. A traves de la necesidad de
confrontar los puntos de vista, a causa de la exigencia de una creatividad
grupal comun, el aprendizaje cooperativo se convierte en un aprendizaje con
mejores resultados para el desarrollo del estudiante. Segun Mugny y Doise
(1983), las razones principales que explican la eficacia del conflicto

sociocognitivo en el desarrollo cognitivo se pueden resumir en: el nifio se da
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cuenta de que existen respuestas diferentes a las suyas, otra persona puede
proporcionarle las indicaciones necesarias para crear un nuevo instrumento
cognoscitivo y este conflicto sociocognitivo incrementa las posibilidades de que

el nifio sea un agente activo cognoscitivamente (Ovejero, 1990).

Como dice Piaget (1972, p8) la formacion y la realizacion completa de
las estructuras cognitivas implican toda una serie de intercambios y un entorno
estimulante; la formacion de las operaciones necesita siempre un entorno
favorable a la cooperacion, esto es, a las operaciones que se realizan en

comun.

El origen de las estructuras cognitivas sera resultado de una incesante
actividad por estructurar la realidad que se desarrollard a través de
coordinaciones interindividuales. Por tanto, lo que resulta interesante del
trabajo en comun es la oportunidad que proporciona para interactuar con los
otros y las consecuencias tan positivas que ello tiene en el desarrollo cognitivo

de los participantes.

2.4.4 Vyqotsky

El siguiente autor para comprender los fundamentos del aprendizaje
cooperativo es Vygotsky, y los estudios realizados por la escuela soviética.
Para Vygotsky, el conocimiento se fundamenta en las relaciones sociales.
Como ya observan Leontiev y Luria (1968, p. 365), el aprendizaje se da en el
transcurso de la interaccidbn con otras personas, asi esta interaccion y el
proceso de enseflanza conforman el desarrollo del nifio, creando nuevas
formaciones mentales y desarrollando procesos mentales superiores. Por tanto,
vemos que para Vygotsky el motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual
tienen como origen la interaccion social, a través del proceso de interiorizacion
qgue implica (Ovejero, 1990). Por tanto, la teoria de Vygotsky se construye en la
base de que para entender el desarrollo del nifio hay que conocer el medio

social en el que este nifio se encuentra.
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Como se puede observar la manera en que la interaccion influye en el
desarrollo intelectual y el aprendizaje escolar no es sélo a través de la
confrontacién de puntos de vista divergentes, tal y como postulaban desde la

escuela de Ginebra.

Asimismo, la hipétesis del conflicto sociocognitivo, tiene otras
limitaciones, puesto que, encuentra dificultades para describir los mecanismos
psicolégicos responsables de la influencia ejercida por la interaccion y la
comunicacion entre compafieros sobre la adquisicion y utilizacion del

conocimiento.

Para entender qué mecanismos psicologicos median entre la interaccion
entre alumnos y los procesos cognitivos implicados en las tareas de
aprendizaje escolar se requieren tres condiciones: observar la evolucion de las
pautas interactivas establecidas entre los participantes, observar la forma en
que evoluciona el proceso de realizacion de la tarea y, posteriormente,
observar como se coordinan y se condicionan mutuamente ambos aspectos
(Coll, 1984, pp. 131-132). Es a través de los llamados analisis micro-genéticos
como se consiguen estas observaciones (Wertsch y Stone, 1978; Zichenko,
1981, etc.).

Hay una novedad en el enfoque de Vygotsky que es la estrecha
conexion que se presume entre el desarrollo intelectual y el cognitivo, y la
interaccion social. Aunque esto ya se habia sefialado por Piaget, la naturaleza
de la explicacion es diferente, asi se puede ver en la formulacién de Perret-
Clermont y sus colegas, heredera de la teoria de Piaget, la interaccion social
favorece el desarrollo del razonamiento l6gico y la adquisicion de contenidos
escolares, gracias a un proceso de reorganizacion cognitiva provocado por el
surgimiento de conflictos y por su superacion, asi se ve como el proceso es del
interior al exterior. En cambio para Forman y Cazden, que estan basados en
las ideas de Vigotsky, la interaccion social es el origen y el motor del
aprendizaje y del desarrollo intelectual, gracias al proceso de interiorizacion
que lo hace posible (Coll, 1984, p. 132).
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De esta manera vemos que para Vigotsky el proceso de desarrollo sigue
al de aprendizaje creando el area de desarrollo potencial, alin mas importante,
lo esencial del aprendizaje es que genera este area de desarrollo potencial,
naciendo, estimulando y activando en el nifio un conjunto de procesos internos
de desarrollo dentro del marco de interrelaciones con otros, que posteriormente
seran interiorizados y se convertiran en adquisiciones del nifio (Vygotsky, 1973,
p. 37). Hay que recordar que todas las funciones psicointelectivas superiores
aparecen dos veces en el curso del desarrollo del nifio: primero en las
actividades colectivas, en las actividades sociales, esto es, como funciones
interpsiquicas; segundo, en las actividades individuales, como propiedades

internas del pensamiento del nifio, es decir, como funciones intrapsiquicas.

Asi, podemos afirmar que la cognicion tiene un origen social, a través de
las interacciones sociales el nifio aprendera a regular sus procesos cognitivos
siguiendo las indicaciones y las directrices de los otros, produciéndose un
proceso de interiorizacion mediante el que conoce o0 hace con ayuda de ellos,
se transforma progresivamente en algo que puede hacer o conocer por si

mismo (Ovejero, 1990).

Un elemento que tiene un papel primordial es el lenguaje en el
transcurso de la interaccion social. El lenguaje tiene una funcion reguladora
clara de los procesos comunicativos puesto que cuando se pretende comunicar
algo a los demas se debe reconsiderar y reanalizar o que se quiere comunicar.
En el proceso de interiorizacion se pasa de la regulacion externa social través
del lenguaje con los demas, a la regulacion interiorizada, individual, intra

psicolégica, de los procesos primitivos mediante el lenguaje interno.

Para Vygotsky los procesos mentales superiores son inherentemente
sociales y el contexto cultural es el que media entre ellos. La unidad de
analisis, por tanto, debe ser la actividad social. El desarrollo mental humano

convertiria las relaciones sociales en funciones mentales (Vygotsky, 1981).

Establece una Ley Genética General del Desarrollo Cultural que dice asi:

“toda funcion en el desarrollo cultural del nifio aparece dos veces o en dos
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planos. Primero aparece en el plano social y luego en el plano psicolégico”
(Vygotsky, 1979, 1981, p.163). Dentro de su Ley Genética General del
Desarrollo Cultural destacan dos conceptos centrales de su obra: la

internalizacion y la zona de desarrollo proximo (Ovejero, 1990).

a) La internalizacion es concebida “como un proceso donde ciertos
aspectos de la estructura de la actividad que se ha realizado en un plano
externo pasan a ejecutarse en un planointerno” (Wertsch, 1988, p.78).
Como plantea Pichon (1988), la internalizacion es “la reconstruccion
interna de una actividad externa”. Asi, el desarrollo se produciria con
una regulaciéon de orden interpsicolégico, dada en un medio social,
transformandose en una regulacion intrapsicoldgica.

b) La zona de desarrollo proximo (ZDP) Vygotsky la define como:"la
distancia entre el nivel de desarrollo real del nifio tal y como puede ser
determinado a partir de la resolucion independiente de problemas y el
nivel mas elevado de desarrollo potencial tal y como es determinado por
la resolucion de problemas bajo la guia del adulto o en colaboracion con
sus iguales mas capacitados” (Wertsch, 1988, p.84). De este modo, se
entiende que la ZDP seria aquel espacio existente entre lo que el nifio
puede hacer solo, correspondiente a la zona de desarrollo real, y lo que
puede llegar a hacer con la ayuda de los demas, o zona de desarrollo

potencial.

Tal y como Tudge y Rogoff (1995, p.105) afirman: “durante la interaccion
social en la zona de desarrollo proximo, el nifio es capaz de participar en la
resolucién de problemas mas avanzados que los que es capaz de resolver
independientemente, y al hacerlos, practica habilidades que internaliza para
progresar en lo que puede hacer solo”. Es a través de la interaccion con otros,
como el nifio va desarrollando las capacidades cognitivas, como se va
entrenando en nuevas capacidades y como va perfeccionando las habilidades.
Por tanto en el aula, y a través del aprendizaje cooperativo, los nifios
interactian entre ellos, desempefiando en ocasiones el papel mediador para
otros compafieros, o sirviendose de otros para llegar a ser mas competentes.

Si los nifilos deben interiorizar estas nuevas habilidades el aprendizaje
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cooperativo proporciona un excelente método para que los grupos de trabajo

cooperativo se conviertan en zonas de desarrollo proximo (Ovejero, 1990).

Ademas, por medio del aprendizaje cooperativo se establece una nueva
comunicacion que es multidireccional, puesto que se permite que los alumnos
se comuniquen entre ellos, produciéndose los conflictos sociocognitivos de los

gue surge el progreso individual.

Se ha constatado que los cuando son los propios alumnos los que median
entre el conocimiento y sus comparneros se producen mejores reslutados que si
el mediador soélo fuera el profesor, puesto que la distancia psicolégica existente
entre los iguales es menor que la que puede haber entre el profesor y el
alumno (Good y Brophy, 1997; Gomez, 1998). Existe una clara asimetria en las
relaciones comunicativas que se dan entre el profesor y el nifio, pero que se
vuelven simétricas cuando la comunicacion se produce entre alumno-alumno
(Gomez, 1998).

Resumiendo, para Vigotsky la base del conocimiento es fundamentalmente
social, teniendo lugar el aprendizaje durante la interaccion con otras personas.
Como el mismo Vigotsky decia (1937, p. 37) “el rasgo esencial del aprendizaje
es que engendra el area de desarrollo potencial, o sea, que hace nacer,
estimula y activa en el nifio un grupo de procesos internos de desarrollo dentro
del marco de las interrelaciones con otros que a continuacion son absorbidos
por el curso interno del desarrollo y se convierten en adquisiciones internas del

nifno”.

2.4.5 Wallon

Un autor que destaco el papel socializador de la escuela para el nifio es

Wallon. Sostiene que para que la accion educativa resulte eficaz es necesario

conocer profundamente al nifio, esto es, su naturaleza, sus necesidades, sus

capacidades, su contexto, es decir, conocerlo de forma global e integral. Para

83



Capitulo 2 — El aprendizaje cooperativo

Wallon, los aspectos psicologicos, pedagoégicos y sociales del nifio estan

estrechamente relacionados (Wallon, 1987).

Asi, concibe la escuela como una institucion que juega un papel
determinante en el desarrollo social del nifio. Al iniciar su etapa escolar, el nifio
posee unas capacidades intelectuales y una posibilidad incipiente de
individualizarse. En su nueva vida social escolar establece nuevas relaciones
con su entorno que se refuerzan o debilitan de acuerdo con las experiencias
que vaya teniendo. La escuela crea un nuevo medio de interaccion que
resultara indispensable para su desarrollo. Durante su etapa escolar, desarrolla
una personalidad polivalente, lo que le permite participar en diferentes grupos
sin realizar la misma funcion, y desarrollar diferentes papeles, participando
activamente en diferentes grupos con la posibilidad de influir operativamente en
ellos. Wallon subraya la importancia que las relaciones sociales y las
interacciones que el nifio establece tienen para su desarrollo y formacién
(Wallon, 1987).

La escuela influye en toda la personalidad del nifio, determinando hasta
cierto punto el desarrollo del alumno. La escuela, tradicionalmente, ha ignorado
la propia vida del individuo, tanto desde la perspectiva natural, social, libre y
universal, de ahi que se repitan sus fracasos en el desarrollo integral de las

personas (Wallon, 1987).

La relevancia de Wallon con respecto al aprendizaje cooperativo esta en
la importancia que da a las relaciones sociales que el nifio crea en la escuela 'y
como éstas pueden desarrollarse de una forma integral a través del aprendizaje
cooperativo, capacitando el desarrollo integral de la personalidad del nifio.

2.4.6 Erikson

Para Erikson los niflos se desarrollan en un orden determinado,
siguiendo a Piaget. Erikson se centr6 mas en el desarrollo social y como este

desarrollo influye en la creacion de la identidad personal. Toda su teoria del
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desarrollo psicosocial gira entorno a una serie de etapas que pueden tener dos
resultados posibles. Segun Erikson, si la persona finaliza cada etapa de forma
exitosa conseguira alcanzar una personalidad sana y establecer una serie de

interacciones satisfactorias con los demas (Erikson, 1983).

Las etapas de la teoria psicosocial son ocho, referentes a ocho etapas
del ciclo vital o estadios psicosociales (Erikson, 2000).

La primera etapa corresponde a la de Confianza Basica versus
Desconfianza que comprenderia desde el nacimiento hasta los 18 meses. En
esta etapa el ser humano aprende a confiar en los demas, a base de la
consistencia de sus cuidadores. Si esta confianza resulta exitosa el nifio ganara
confianza y seguridad en el mundo a su alrededor y sera capaz de sentirse
seguro. En cambio, si no es capaz de completar con éxito esta etapa puede dar
lugar a una incapacidad para confiar, y por tanto una sensacion de temor frente
a la inconsistencia del mundo, dando lugar a ansiedad, inseguridad y

desconfianza excesiva.

La segunda etapa es la de autonomia frente a vergienza y duda.
Comprende desde los 18 meses a los tres afios. En esta etapa los nifios
empiezan a afirmar su independencia, se atreven a caminar lejos de su madre,
y tomar decisiones con respecto a su alimentacion o vestimenta. Si el nifio
recibe apoyo y animo, el nifio adquirira esa independencia, sera mas confiado y
seguro con respecto a sus propias capacidades. Si por el contrario recibe
excesivas criticas o no se le permite afirmarse tendra una mayor inseguridad
sobre sus capacidades y se volvera excesivamente dependiente de los demas,

careciendo de autoestima.

La tercera etapa es la de iniciativa frente a culpa. Se produce desde los
tres a los cinco afos. Aqui comienza a planificar sus actividades, inventar
juegos e iniciar actividades con otros comparieros. Si se les permite, los nifios
desarrollardn una sensacion de iniciativa, y se sentirAn seguros de sus
capacidades, lo que les facilitara tomar decisiones. En cambio, si no es asi, y

no se les deja tomar la iniciativa en actividades, por medio de la critica o del
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control, los nifios desarrollan un sentimiento de culpabilidad, y seguiran siendo
seguidores de otros. La escuela tiene un papel decisivo para fomentar la
iniciativa de los nifios, para otorgarles responsabilidad, y precisamente a través
del aprendizaje cooperativo los niflos pueden desarrollar esta autonomia y
seguridad en si mismos, lo que les permite emprender actividades propias para

alcanzar un fin.

La cuarta etapa corresponde a la industriosidad frente a la inferioridad.
Los nifilos desde los 5 a los 13 afios comenzaran a desarrollar una sensacion
de orgullo en sus logros. Seran capaces de iniciar, continuar y finalizar
proyectos, y sentirse satisfechos por ello. De tal forma, los profesores deben
permitir a los alumnos construir su propio aprendizaje, porque a través de sus

logros también construyen su autoestima y seguridad.

La quinta etapa es la de identidad frente a confusion de papeles.
Comienza a los 13 y dura hasta los 21 afios aproximadamente. Los nifios se
vuelven mas independientes, exploran las posibilidades y comienzan a formar
su propia identidad a partir de sus experiencias. Si se vieran frustrados en este
intento de elaborar su propia identidad, se produciria una sensacion de

confusién con respecto a si mismos.

La sexta etapa es denominada de intimidad frente a aislamiento, que
abarca desde los 21 a los 40 afos. Las personas buscan relacionarse de forma
mas intima con los demas. Se exploran las relaciones que conducen hacia los
compromisos con personas ajenas a la familia. Si se completa con éxito esta
etapa se adquirira la sensacion de compromiso, de seguridad y de
preocupacion por la otra persona dentro de una relacion, que puede ser llevada
segun Erikson (2000) a través de dos formas: afiliacion (formacion de
amistades) y amor (interés profundo por otra persona). Si se evita la intimidad o
el compromiso esto puede conducir al aislamiento, la soledad, e incluso, la

depresion.

La séptima etapa es la que se llama generatividad frente a

estancamiento. Que comenzaria en los 40 y se prolongaria hasta los 60 afios.
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En esta etapa se establecen las carreras profesionales, las relaciones, se
desarrolla la sensacion de pertenecer a algo mas amplio. Se aporta a la
sociedad a través del trabajo y de la familia, y se participa en actividades y
organizacion de la comunidad. Si no se alcanza esta etapa puede provocar una
sensacion de empobrecimiento personal, con una sensacion de llevar una vida

monotona y vacia.

La octava etapa es la de integridad del yo frente a desesperacion.
Corresponderia a la ultima etapa que abarcaria desde los 60 afios hasta la
muerte. Es una etapa en la que se observa la disminucién de la propia
productividad. La tarea es la de adquirir la integridad con un minimo de
desesperanza, centrandose en los logros alcanzados a lo largo de la vida. De
no ser asi, se pueden desarrollar pensamientos de descontento con la vida,

gue pueden derivar en la depresiéon

La teoria de Erikson resulta importante para el aprendizaje cooperativo
precisamente debido a los dos aspectos basicos que los diferencian de su

maestro Freud:
1) Por un lado la concepcion de que los seres humanos somos seres activos

gue buscan adaptarse a su ambiente.

2) Por otro, por la influencia cultural dentro de su teoria.

2.4.7 Conclusion

Resumiendo, se puede afirmar que existen dos grandes concepciones
tedricas sobre la relacion que puede existir entre el desarrollo cognitivo de los
nifos y su participacion en interacciones sociales: por un lado los psicologos
soviéticos tales como Vigotsky, Luria o Leontiev, defienden que existe una
dependencia directa del desarrollo cognitivo con respecto a las condiciones
sociales de produccién, y las relaciones sociales que las caracterizan, por el

contrario, Piaget y sus seguidores conciben un paralelismo entre las
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estructuras subyacentes a las acciones individuales y las interacciones sociales
(Ovejero, 1990, p.75-76).

El gran punto de desacuerdo entre Vigotsky y Piaget es aquel referido al
egocentrismo, puesto que aunque ambos autores aceptarian la existencia de
una fase egocéntrica durante la primera infancia, la interpretacion de este
fenbmeno seria diferente: asi para Piaget el egocentrismo es una fase
transitoria entre la indiferenciacion del pensamiento naciente del nifio y una
fase auténtica de socializacion, mientras que para Vygotsky el lenguaje

egoceéntrico seria el inicio de la interiorizacion del didlogo social.

Como ya se ha sefalado, la interaccion social produce el desarrollo
cognitivo, permitiendo al nifio elaborar nuevos instrumentos cognitivos, los

cuales le haran capaz de participar en interacciones sociales mas complejas.

Tanto la escuela de Ginebra como la escuela Soviética no tienen por qué
ser contradictorias, puesto que por un lado la hipétesis del conflicto puede
responder a las cuestiones sobre los efectos positivos que se producen en las
situaciones tutoriales o en las situaciones del trabajo en grupo cooperativo, y
por el otro lado, la hipotesis de la regulacion se puede aplicar a los efectos
favorables de la superacion de conflictos y controversias conceptuales, asi se
puede considerar que ambas hipétesis se estan refiriendo a mecanismos

diferentes.

2.5 Elementos basicos del aprendizaje cooperativo

2.5.1 Introduccién

El buen funcionamiento de un grupo depende de una serie de
condiciones, y si éstas no se dan surgen las dificultades. Johnson y Johnson
(1997) estudiaron estas barreras potenciales para la eficacia grupal. Destacan;
la falta de madurez grupal, cuando los integrantes no han tenido suficiente

tiempo como para alcanzar la madurez suficiente para funcionar eficazmente;
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la respuesta dominante sin actitud critica, que es un reflejo de la falta de
compromiso y participacion de los miembros para ofrecer respuestas; el
holgazaneo social, que se da cuando algunos miembros reducen su esfuerzo
sin que los demas lo perciban; el viajar de polizon, producido cuando los
miembros no perciben que sus esfuerzos sean relevantes para alcanzar los
objetivos y tienden a realizar menos esfuerzos; la pérdida de motivaciéon por
percibir inequidad, como consecuencia de percibir holgazanes sociales en el
grupo; el pensamiento grupal, esto es, el evitar desacuerdos y buscar
constantemente el acuerdo; la falta de heterogeneidad, al ser grupos
excesivamente homogéneos; la falta de habilidades para el trabajo en equipo; y
el tamafio inadecuado del grupo, ya que cuantos mas miembros haya en el
grupo, menor sera su participacion. Para establecer la cooperacion es
necesario seguir una disciplina de trabajo. Los componentes esenciales de los
esfuerzos cooperativos eficaces son: la interdependencia positiva, la
responsabilidad individual y grupal, la interaccion promotora cara a cara, el uso
adecuado de las habilidades sociales y el procesamiento grupal (Johnson y
Johnson 1999, p.115). Sin embargo, en la actualidad el desarrollo de las
nuevas tecnologias ha permitido el uso de la técnica de aprendizaje
cooperativo sin necesidad de la interaccion cara a cara (Jorrin, 2007).

Aungue hay algunos autores (Jolliffe, 2007) que no estan de acuerdo en
gue algunos de estos elementos sean basicos, la mayoria considera que los
dos primeros, la interdependencia positiva y la responsabilidad individual son

esenciales para que se pueda dar aprendizaje cooperativo.

2.5.2 La interdependencia positiva

Puede ser considerado el elemento mas importante dentro del
aprendizaje cooperativo, la interdependencia positiva es la percepcion de que
no es posible llegar a aprender a menos que el resto lo haga. Esta
estrechamente relacionada con las metas que se plantean y que todos los
miembros del grupo comparten, asi los cada miembro debe saber que no sélo

es responsable de su propio aprendizaje, sino ademas de aquel adquieran el
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resto de sus comparfieros de grupo. Lograr alcanzar la meta asignada
dependera del trabajo y esfuerzo de todos los miembros del grupo. Cuando los
alumnos perciben que son necesitados a la vez que necesitan de los otros, se
promueve un sentimiento de tener una meta comun. Para conseguir crear este
sentimiento de interdependencia positiva entre los alumnos para crearla. Asi,
se puede conseguir teniendo en cuenta una serie de factores: el
reconocimiento colectivo, el uso compartido de recursos, la distribucién de roles
dentro del grupo, o la division de la tarea, entre las mas importantes (Prieto,
2007).

La interdependencia de recompensa, significa que los alumnos

comparten las puntuaciones por el trabajo realizado de forma cooperativa.

La interdependencia de recursos, se da cuando los alumnos tienen que
interactuar entre si puesto que disponen de los recursos que todos necesitan

para conseguir realizar la tarea.

La interdependencia de roles, en la que los miembros son asignados a
unas funciones concretas, asi, unos dependen de otros para realizar alguna

accion especifica.

La interdependencia de tarea, en la que los alumnos deben realizar cada
uno su parte porque si no los otros no pueden realizar su parte o hacer partes
posteriores. Haria referencia a partes que implican una secuencia, con un

orden l6gico para alcanzar un resultado de la actividad del grupo.

En el siguiente cuadro Prieto (2007) adapta algunos ejemplos de

interdependencia positiva (Jacobs, Power y Wan Inn, 2002, p.38).
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Tipode Ejemplos :
interdependencia
positiva

De meta - Completar entre todos los requisitos de la actividad.

- Superar la calificacion alcanzada en un test grupal anterior.

De recursos - Cada miembro del grupo tiene una parte distinta del documento
tedrico que todos deben aprender.

- Cada alumno dentro del grupo tiene un aparato diferente, todos
ellos necesarios para completar un experimento en el laboratorio.

De recompensa - Si consiguen la meta grupal, los alumnos reciben puntos extra.

De rol - Un alumno del grupo se encarga de organizar la informacién, otro
de verificar que todos la comprenden, otro de preparar el material,
etc...

De identidad - Cada grupo de alumnos crea su lema o consigna.

Cuadro 2.2: Ejemplos de interdependencia positiva (Jacobs, Power y Wan Inn, 2002)

El profesor debe asegurarse de que las tareas propuestas requieren de

una interdependencia positiva.

Una técnica que es considerada mejor que el resto para conseguir esta
interdependencia positiva es la técnica Jigsaw o0 Rompecabezas, puesto que
divide entre todos las tareas de aprendizaje y estructura las interacciones de tal
modo que dependen unos de otros para lograr sus objetivos (Garcia, Traver y
Candela, 2001).

2.5.3 La responsabilidad individual

La responsabilidad individual consiste en que cada miembro del grupo
es responsable para completar su parte del trabajo. Requiere que cada alumno
del grupo desarrolle un sentido de responsabilidad personal para aprender y
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ayudar al resto del grupo a aprender. Para asegurarse de que se desarrolla
esta responsabilidad individual el profesor puede utilizar una serie de
estrategias generales (Prieto 2007):

evaluar individualmente a los alumnos

- proponer un intercambio de ideas, de forma oral o escrita

- pedir a cada miembro del grupo una aportacion especifica al producto
total del grupo

- elegir al azar a un estudiante para que explique lo que ha trabajado el
grupo

- asegurarse de que cada uno asume su tarea

Hay que sefalar que la responsabilidad individual es fundamental para
evitar que algunos miembros del grupo no cumplan con la parte del trabajo que
les es asignado. Por ello es necesario asegurarse de que existe
responsabilidad dentro de los grupos, asi cada miembro contribuird al éxito del
grupo. Para ello, cada miembro debe demostrar publicamente su competencia,
al menos dentro del grupo de trabajo. El tener que mostrar el propio trabajo
puede influir en la actitud hacia el aprendizaje. Al expresar su parte de trabajo,
los alumnos también demuestran las seguridades y las debilidades sobre el
material aprendido, les posibilita proponer soluciones, o resolver conflictos
(Prieto, 2007). Es precisamente en este momento en el que se produce el
conflicto sociocognitivo entre los miembros del grupo puesto que un miembro a
otro puede corregirle si considera que esta equivocado o corregir sus propios
conceptos con la informacion que le proporciona su compafero, pero sobre
todo se esta desarrollando el razonamiento y la busqueda de evidencias y
argumentos. Cuando observamos que estrategias utilizan los demas para

resolver un problema o explicar algo también estamos aprendiendo.

Asimismo, hay que tener en cuenta lo siguiente “cuando los alumnos
ensefian a otros comparfieros, yo mismo aprendo nuevas formas de comunicar
conceptos. Los estudiantes tienen su modo particular de explicarse las cosas, y
a veces pueden resultar mas eficaces que los propios profesores” (Jacobs,
Power y Wan Inn, 2002, p.46). Asi, como subrayan estos autores, la distancia

psicolégica entre iguales permite una mayor comprension mutua que la que
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puede existir entre el maestro y el nifio, algo que a menudo olvidan los
docentes. Para comprender como piensa el otro se debe abandonar el propio
egocentrismo psicologico e intentar pensar como lo hace el otro, qué
razonamiento esta empleando, aunque no se pueda completamente ponerse al
mismo nivel, al menos ese intento de equilibrar la distancia psicologica puede

mejorar la comprension mutua.

2.5.4 La interaccion simultanea

Lo que caracteriza al aprendizaje cooperativo de otros tipos de
aprendizaje en grupo es la existencia de interaccion entre los miembros del
grupo. Para promover la interaccion el profesor debe proponer utilizar
determinadas habilidades y destrezas cooperativas, como las siguientes:
“compartir los recursos, ofrecer ayuda, reconocer el esfuerzo de otros, saber
escuchar, esperar el turno, explicar a otros como resolver un problema,
ensefar al resto lo que uno mismo sabe, ser capaz de discutir sobre los

conceptos que se estan aprendiendo, etc.” (Prieto, 2007).

Cuando se especifica que la interaccion es simultdnea esto hace
referencia a que todos los miembros del grupo cooperativo estan implicados en
el aprendizaje al mismo tiempo, sin dejar momentos de inactividad para parte

de los miembros.

2.5.5 El procesamiento grupal

Para que el grupo resulte eficaz debe, ademas, reflexionar sobre su
propio funcionamiento, esto es lo que se denomina procesamiento grupal,
definido como la reflexion sobre una actividad grupal con el objetivo de
determinar cuales de sus acciones fueron Uutiles y cuales no, para poder
modificarlas. El fin de este proceso es aclarar y mejorar la eficacia de sus
integrantes en sus contribuciones a los esfuerzos de colaboracion necesarios

para alcanzar los objetivos del grupo (Johnson y Johnson 1999).
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Los pasos para estructurar el procesamiento grupal son los siguientes:
primero, evaluar la calidad de interaccién de los miembros del grupo en su
trabajo, y asi mejorar el aprendizaje de cada uno; segundo, analizar como se
realiza la realimentacion de informacion del grupo sobre su trabajo; tercero, los
grupos deben fijar sus objetivos y asi mejorar su eficacia; cuarto, se tiene que
hacer un procesamiento del funcionamiento de la clase en su conjunto; quinto,

festejar los éxitos tanto en los grupos pequefios como con toda la clase.

2.5.6 La participacion equitativa

Es necesario intentar que todos los miembros del grupo participen en la
misma medida para el grupo, evitando aquellas situaciones en las que unos
miembros trabajen mas de los que les corresponde mientras que otros
comparfieros pasen inadvertidos. Por ello, el trabajo en grupos cooperativos
puede ayudar a equilibrar las tareas de cada uno. Asi, pueden ser utiles
algunas estrategias para asegurarse de que la participacion resulta equitativa.
Con este fin, se puede hacer un reparto de roles en el grupo de trabajo
cooperativo, siendo asignado un papel a cada miembro y teniendo que asumir
la responsabilidad dentro del mismo, aunque su rol no tiene porque ser

exclusivo, de tal forma que puedan realizar otras tareas dentro del grupo.

Un ejemplo de roles posibles en un grupo son los siguientes (Prieto, 2007):

- Facilitador: aquel que mantiene al grupo implicado en la tarea asignada
y comprueba que todos saben lo que tienen que hacer.

- Sintetizador: aquel que resume las ideas principales que el grupo ha
discutido, elaborando pequefias sintesis que ayudan a clarificar las ideas
trabajadas.

- Controlador del tiempo: aquel miembro que se ocupa de administrar el
tiempo que se empleara a cada fase, y se asegura de distribuirlo para
llegar a completar la tarea.

- Lider: el que anima a los compaferos a que participen y fomenta el

reconocimiento de los éxitos que se alcanzan.
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- Verificador: se asegura de que todos los miembros del grupo
comprenden el material.

Otros autores (Domingo, Martinez, Giraldo y Benitez, 2004) han
estudiado la importancia de los roles dentro de los grupos cooperativos,
destacando algunas cuestiones.”Tener roles facilita que el grupo despliegue a
la vez aptitudes y actitudes, esto es, habilidades sociales y capacidades
académicas. Para que los roles tengan un efecto beneficioso deben ser
rotativos dentro del grupo, de manera que todo el mundo aprenda a hacer
cualquiera de las actividades asociadas a cada rol [...]. Lo que se pretende es
desarrollar habilidades en los estudiantes” (Domingo, Martinez, Giraldo y
Benitez, 2004, p.39). Asi, a través de la asignacion de roles se desarrollaran
una serie de habilidades sociales y de capacidades académicas en cada uno
de los miembros. Pero la asignacion de estos roles debe realizarse de forma
rotativa, con esta forma, todos los miembros tendran la oportunidad de realizar
las actividades asociadas a ese rol y, por tanto, poner en practica una serie de

estrategias y capacidades necesarias para realizar con éxito ese papel.

2.5.7 Las habilidades sociales

Para cooperar es necesario aprender a emplear una serie de habilidades
sociales que permiten trabajar de forma cooperativa. Los alumnos deben
conocer de forma clara y sencilla los pasos que deben seguir para poder

alcanzar los objetivos fijados.

El trabajo cooperativo tiene una cierta complejidad, puesto que exige de
los alumnos un doble compromiso con la tarea: dominar los contenidos
propuestos y trabajar eficazmente dentro de la dinamica de trabajo en grupo
(Prieto, 2007). Para poder llevar a cabo lo segundo es necesario adquirir una
serie de habilidades, tales como escuchar atentamente, disentir educadamente
0 esperar pacientemente, son formas de manifestar respeto a los demas, y son

imprescindibles si se quiere trabajar de forma cooperativa.
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Esta forma de trabajo implica una serie de cuestiones a tener en cuenta
(Prieto, 2007):
- depender de otros
- ser responsable de la propia conducta y de la de los demas
- prestar atencion a otros comparieros en vez de al profesor
- conocer y preguntar las opiniones de los comparieros
- conceder la oportunidad de hablar
- contribuir al esfuerzo comudn
- saber disculparse
- solicitar ayuda
- asegurarse de que el resto le comprenden
- mostrar desacuerdo
- implicar a los otros miembros para que participen y aporten sus puntos de
vista
- proporcionar argumentos
- sugerir
- ejemplificar para una mejor comprension
- tener paciencia

- aprender a interrumpir en el momento y de la forma adecuada

Todas estas destrezas precisan de un entrenamiento para preparar a los
alumnos a ser capaces de emplearlas, si no, empleardn mas tiempo en
averiguar el procedimiento de funcionamiento que a intercambiar ideas y

ordenar sus pensamientos (Prieto, 2007).

- Pedir disculpas - Hacer sugerencias a otros sin causarles
- Pedir ayuda malestar

- Asegurarse de que los otros han entendido - Alabar el trabajo o la conducta de los otros

- Mostrar desacuerdo de forma educada - Poner ejemplos para hacerse entender
- Animar a otros a participar mejor

- Escuchar atentamente - Respetar el turno para intervenir

- Razonar las aportaciones personales - Mostrar paciencia

Cuadro 2.3: Habilidades necesarias para aprender de forma  cooperativa (Prieto,2007)
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Johnson y Johnson (1998) proporcionan un proceso de formacion de
habilidades sociales en seis pasos para enseflar a los alumnos estas
habilidades:

Paso 1. Conseguir que los alumnos entiendan la importancia de adquirir y
emplear este tipo de habilidades. Para ello el profesor intentard mostrar a los
alumnos la necesidad de realizar observaciones a otras personas sobre sus
productos o sus conductas de forma que no se sientan heridas o
menospreciadas, es decir, criticar constructivamente. Para ello es necesario
gue los alumnos desarrollen empatia hacia los demas, intentando valorar el

trabajo que se ha realizado pero cdmo se puede mejorar Si es necesario.

Paso 2. Concretar la destreza cooperativa en conductas especificas, que se
puedan observar. Si estamos intentando hacerles conscientes a los alumnos de
la capacidad de escuchar, desglosariamos qué conductas estan implicadas en
esa capacidad, por ejemplo, mantener el contacto visual, asentir, mostrarse

alerta, etc.

Paso 3. Suscitar la practica de la habilidad cooperativa de forma aislada. Los
alumnos tratarian en esta fase de aprender la habilidad al margen de los
contenidos escolares. Asi, los alumnos deben poner en marcha las diferentes
sub-habilidades que aprendieron en el paso anterior. Por lo que los alumnos
realizardn actividades que no tienen relacion con los contenidos académicos,

de tal manera que se centraran en adquirir esa habilidad.

Paso 4. Utilizar la habilidad aprendida en un contexto de una actividad de
aprendizaje cooperativo. En esta fase ya trabajardn contenidos académicos.
Deberan emplear tal habilidad aprendida con el resto de las habilidades de
trabajo en grupo cooperativo para poder llevar a cabo la tarea de aprendizaje

propuesta.

Paso 5. Analizar la aplicacion practica de la habilidad que se ha aprendido.
Hacer reflexionar a los estudiantes sobre la habilidad trabajada. Comentar

cuanto han empleado esta habilidad y la eficacia que ha tenido.
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Paso 6. Prestar atencién al desarrollo progresivo de la habilidad deseada.
Cuando el profesor observa atentamente como progresa el alumno en la
habilidad aprendida puede tomar decisiones con respecto a la misma, tales
como: pasar a trabajar otra habilidad necesaria, insistir en el aprendizaje de
esta, controlar cada cierto tiempo la evolucion de los alumnos en la utilizacién

de la destreza, etc.

2.5.8 La autoevaluacion de los grupos

Por su parte los alumnos realizaran una evaluacion conjunta del proceso
de aprendizaje seguido. Con esta reflexion méas tarde podran tomar una serie

de decisiones para mejorar posteriormente.

Esta evaluacion debe comprender una serie de cuestiones:
- lo que han logrado aprender

- el modo en que lo han aprendido

- el tipo de interacciones que se han formado en el grupo

- las ventajas y problemas que dichas interacciones han producido

De tal forma, que la evaluacién del grupo permita conocer las estrategias

gue han empleado que han resultado Utiles, y cuales deberian cambiar en el

futuro, dependiendo de los objetivos que se han alcanzado.

2.6 Principales técnicas de aprendizaje cooperativo

2.6.1 Introduccién

Dentro del aprendizaje cooperativo se encuentran una series de técnicas
y métodos que mantienen en comun una serie de elementos esenciales de la
cooperacion, pero que también muestran diferencias en cuanto al grado de de

la estructuracion de metas, recompensas y tareas (Leon, 2002).
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El modo en que se estructura la meta esté relacionado en la forma que
los estudiantes conseguiran sus objetivos, por tanto, si alcanzan los objetivos
gracias a la cooperacion del grupo, se podria decir que tiene una estructura
cooperativa de objetivos 0 metas. Las recompensas también puden tener una
estructura que establece como se distribuyen los refuerzos entre los
componentes del grupo. También la tarea puede estar estructurada de formas

distintas, puesto que depende del grado en que cada miembro se especialice.

Las técnicas de aprendizaje cooperativo pueden ser analizadas segun la
intensidad con que se emplea la estructura de meta, de recompensa o de

tarea, estando representada por un continuo entre bajo y alto.

La estructura de meta es alta si se consiguen los objetivos de cada
alumno cuando el resto de los miembros del grupo los alcanza. En cambio, la
estructura de meta sera baja si el hecho de alcanzar individualmente los

objetivos es independiente del resto de los integrantes del grupo.

Asi, la estructura de recompensa sera alta cuando se dan recompensas
externas segun el rendimiento de cada miembro del grupo. Por su parte, sera
media, si tales incentivos se dan segun los resultados que obtiene el grupo. La
estructura de recompensa sera baja si no hay recompensas externas a la

cooperacion.

Finalmente, la estructura de tarea alta esta subdividida en partes,
requieriéndose que cada miembro asuma una parte y, por tanto, exista una
especializacion individual para alcanzar la tarea grupal o se cada miembro
asume un rol o funcion interdependiente al resto de los miembors del grupo .
Pero, en cambio, la estructura de tarea sera baja si no existe division del
material o los miembros no tienen necesidad de especializarse para completar

la tarea.
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En el siguiente cuadro se pueden observar los distintos tipos de estructura

Estructura Alta Media Baja

Meta Individual y grupal Individual y grupal
interdependiente independiente

Recompensa Se basa en el|En funcién del | Sino hay

rendimiento de cada | producto del grupo

miembro
Tarea Especializacion (o] No especializacion o
asignacion de roles asignacion de roles

Cuadro 2.4: Tipos de estructura de tarea.

A continuacibn se presentan algunas técnicas de aprendizaje
cooperativo que se han desarrollado en los ultimos afios, con resultados muy

satisfactorios.

Existen una serie de requisitos previos para que una técnica de grupo
pueda ser considerada como cooperativa, entre ellos destacan: Ila
interdependencia positiva, la interaccidon caracter entre los estudiantes, la
responsabilidad individual, y la utilizacion por parte de los miembros del grupo

de habilidades interpersonales y grupales.

2.6.2 Técnica Jigsaw 0 de Rompecabezas o Mosaico

La primera técnica que vamos a desarrollar es la técnica denominada
“Jigsaw” 0 técnica de rompecabezas o de mosaico, creada por Aronson,

Blaney, Sikes, Stephan y Snapp (1975) y Aronson y Osherow (1980).

En esta técnica los estudiantes son enviados a grupos de seis miembros
con la finalidad de trabajar un material académico, pero este material se ha

dividido en una serie de trozos igual al nUmero de miembros que hay en cada

grupo.
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Por tanto, primero los estudiantes trabajaran individualmente la parte
que les ha tocado, y luego se reuniran con los miembros de otros grupos que
tienen el mismo material, asi formaran un grupo de expertos, en el que
discutiran su contenido. Después, cada miembro vuelve a su equipo tiene que
explicar su trabajo al resto de los miembros del grupo. Como no hay otra forma
de aprender las otras partes del material académico que poseen el resto de los
miembros del grupo, cada miembro estard muy motivado y prestara la maxima
atencion a sus compafieros para intentar comprender y aprender el material en

conjunto.

Teniendo en cuenta la dinamica de estas técnicas se pueden resaltar
una serie de caracteristicas:

- El nimero de alumnos suele ser de cinco a seis

- La estructura de meta es alta, puesto que los participantes sélo pueden
conseguir su objetivo si los demas también lo consiguen

- La estructura de tarea es alta, asi, la tarea es dividida en fragmentos, y
esto obliga que los alumnos se especialicen en una parte para luego
poder explicar esa parte al resto de los compareros

- La estructura de recompensa es baja, puesto que no se dan
recompensas por cooperar

- La interdependencia de los alumnos es alta, debido a que los alumnos
dependen mucho unos de otros por la estructura de tarea y de meta
propuesta

- Existe una alta responsabilidad de los alumnos por la estructura de tarea
y de meta propuesta

- Laevaluacién es opcional, se puede o no evaluar el aprendizaje

Hay que sefalar que a través esta técnica se incrementa la
responsabilidad individual de cada uno de los miembros del grupo. Por
consiguiente, esta técnica posee las caracteristicas esenciales: por un lado que
cada miembro necesita la ayuda de sus compaferos, y por otro sus
comparferos necesitan su ayuda, asi vemos que existe una interdependencia

gue es el motor de esta técnica (Ovejero, 1990).
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Aronson obtuvo grandes resultados y mejoras en los nifios
desfavorecidos, como él mismo sefiald, esta técnica en la que se produce una
interdependencia, incrementa la atraccion interpersonal y hacia la escuela,
aumentando la autoestima, mejorando su rendimiento académico,
disminuyendo su competitividad y viendo a sus comparfieros como fuentes de
aprendizaje. Esta técnica posibilita que los alumnos tengan mayor facilidad
para ponerse en lugar del otro, empatia, para realizar atribuciones de
ensalzamiento del yo tanto para si mismos como para sus compafieros
(Aronson y Osherow, 1980, pp.175-176).

2.6.3 Técnica de “Aprendizaje de equipo de estudiantes” o “Student Team

Learning”

Otra técnica de aprendizaje cooperativo, desarrollada por DeVries, Keith
Edwards y Robert Slavin, es la denominada “Aprendizaje de equipo de
estudiantes” o “Student Team Learning”. En esta técnica tienen gran
importancia las metas grupales y el éxito de cada grupo sélo se conseguira si
todos los miembros aprenden los materiales correctamente. Existen cinco
variantes de esta técnica, que son: STAD (o Equipos de Aprendizaje por
Divisiones de Rendimiento), TGT (Torneos de Equipo de Aprendizaje), TAl
(Individualizacion con Ayuda de Equipo), CIRC (Equipos cooperativos
Integrados para la Lectura y la Escritura). y Jigsaw Il (Rompecabezas II).

2.6.3.1 Equipos de Aprendizaje por Divisiones de Rendimiento (Student

Teams-Achievement Divisions, STAD)

La denominada “Student-Teams-Achievement Divisions” (STAD) o
Equipos de Aprendizaje por Divisiones de Rendimiento (Slavin, 1978, 1986). En
esta técnica los estudiantes se asignan a grupos formando 4 o 5 miembros, son

heterogéneos tanto en rendimiento, sexo o raza.
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El profesor hace una explicacion de la leccion o del tema que es objeto
de aprendizaje, semanalmente cambia el tema. Después, los alumnos tienen
gue trabajar en grupo para dominar el material. La forma de trabajo puede ser
individual, en parejas 0 en grupo, pero saben que para terminar la tarea todos
ellos deben estar completamente seguros de dominar la tarea. Asi, pueden
hacerse preguntas entre ellos, discutir en grupo o usar los materiales que crean
convenientes para aprender. Se puede proporcionar a los alumnos unas hojas
de ejercicios y otra con las soluciones, por tanto se trata de aprender conceptos

y dominar un tema especifico (Ledn, 2002).

La evaluacién se realiza mediante unas pruebas individuales. Las
puntuaciones de estos examenes pasan a ser puntuaciones de equipo
mediante el sistema de “rendimiento por divisiones”. Los equipos que resultan
ganadores reciben una serie de recompensas y se realiza un reconocimiento a

su trabajo.

Las caracteristicas de esta técnica serian:

- El nimero de alumnos suele ser de entre cuatro y cinco.

- Existe una alta estructura de meta, porque para obtener las
recompensas los alumnos dependen de los demas para tener éxito

- La estructura de tarea es baja, debido a que no existe una division de la
tarea, ni los alumnos se especializan en una parte concreta

- La estructura de recompensa es alta, asi, se proporcionan recompensas
e incentivos a la cooperacidn segun se adquieran aprendizajes
individuales. Ademas, se utiliza la competencia intergrupal para
conseguir esas recompensas.

- La interdependencia es alta, puesto que hay una alta estructura de
recompensa, dependiendo los unos de los otros para tener éxito.

- Existe una alta responsabilidad de cada alumno, motivada por la
estructura de recompensa, la contribucion individual a las puntuaciones
grupales es proporcional a cada alumno

- La evaluacion se realiza mediante una serie de pruebas individuales

sobre todo el tema.
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- Los alumnos tienen igual de oportunidades para contribuir a la

puntuacion grupal.

2.6.3.2 Torneos de Equipos de Aprendizaje (Teams-Game Tournament,
TGT)

La segunda variante es el “Teams-Games-Tournament” (TGT) o Torneos
de Equipos de Aprendizaje (DeVries y Edwards, 1973; DeVries y Slavin, 1978;
Slavin, 1986). En esta técnica los estudiantes de cada equipo tienen que
competir con miembros de niveles de rendimiento similar en una serie de

torneos semanales, que sustituirian a los examenes.

En cada semana se trata un tema que es explicado, y los alumnos
reciben unas hojas de trabajo y soluciones. Los alumnos trabajan en grupos
para aprender y llegar a dominar el material. En esta etapa de trabajo en grupo,
los miembros de los equipos estudian juntos, ayudandose entre ellos,
realizando explicaciones y haciéndose preguntas para comprobar su
adquisiciéon. Finalmente, deben demostrar lo que han aprendido en un torneo
que se realiza una vez por semana. Los alumnos son asignados a mesas de
torneo formadas por tres personas para realizar el torneo. En cada mesa se
sientan segun sus puntuaciones en los anteriores torneos, asi en la primera
mesa se sientan los tres alumnos que obtuvieron las puntuaciones mas altas
en el anterior torneo, en la mesas dos los tres siguientes, y asi el resto de los
estudiantes. Se compite en cada mesa sobre el tema de la semana. La idea es
gue al estar repartidos los alumnos a grupos con rendimientos y capacidades
similares, cada alumno tendr4d la misma posibilidad de contribuir a la
puntuacion total del grupo, ya que los puntos que se obtienen en cada mesa

son los mismos para el grupo (Ledn, 2002).
La puntuacién que cada miembro del grupo consigue en las mesas de

torneo se suma a la puntuacién grupal para obtener una nota final. Gana el

equipo que consigue una nota mayor.

104



Capitulo 2 — El aprendizaje cooperativo

Las caracteristicas de esta técnica son las siguientes:

- El ndmero de alumnos es de cuatro o cinco

- La estructura de meta es alta, puesto que la estructura de recompensa
permite obtener las recompensas, asi unos alumnos dependen de otros.

- En cambio la estructura de tarea es baja, puesto que no existe una
division de la tarea y por tanto los alumnos no se especializan en una
parte.

- La estructura de recompensa es alta, debido a las recompensas e
incentivos a la cooperacion basadas en los aprendizajes individuales.
Asimismo, existe una competencia intergrupal para obtener esas
recompensas.

- Los alumnos son muy interdependientes puesto que unos dependen de
otros para que el grupo tenga éxito, y asi obtener la recompensa.

- Se exige a los alumnos una alta responsabilidad, que viene motivada por
la estructura de recompensa. El grupo para tener éxito necesita que
todos los miembros dominen la materia.

- La evaluacién se realiza por medio de juegos competitivos que se
organizan cada semana, por mesas de tres alumnos con rendimiento
similar pero que provienen de diferentes equipos

- Todos los miembros tienen las mismas posibilidades de contribuir a la

puntuacion global del equipo.

2.6.3.3 Individualizacién con Ayuda de Equipo (Team Assisted Individualization,
TAl)

La tercera variante es el “Team Assisted Individuation” (TAI) o
Individualizacién con Ayuda de Equipo (Slavin y cols., 1984; Slavin y Kartweit,
1985; Slavin, Leavey y Madden, 1986). Se combina el aprendizaje cooperativo
con la instruccion individualizada, que suele realizarse en la ensefianza de

matematicas.

Los estudiantes son asignados a los grupos segun su nivel mediante de

una prueba diagndéstica. Mas tarde, cada uno sigue su ritmo en una instruccion
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individualizada. A continuacion, trabajan en grupos a través de un proceso en

el que los miembros del grupo se responsabilizan de revisarse mutuamente el

material que han aprendido y deben ayudarse para resolver dudas y posibles

problemas que surjan. Este proceso sigue una secuencia especifica de

actividades: primero leer una hoja de instrucciones, luego realizar una serie de

ejercicios en otra hoja en la que practicas los diferentes contenidos y

procedimientos del tema. Cuando han realizado con éxito las hojas de

ejercicios se hacen una serie de examenes individuales finales (Leén, 2002).

Las caracteristicas de esta técnica son:

El nimero de alumnos en cada grupo es de cuatro a cinco.

La estructura de meta es alta, puesto que la estructura de recompensa
posibilita obtener las recompensas si todo el grupo tiene éxito.

La estructura de tarea es alta, ya que existe una subdivision de la tarea.
También los alumnos ejercen diferentes papeles puesto que deben
revisar las respuestas, corregir las pruebas, etc.

La estructura de recompensa es alta, las recompensas se consiguen por
medio de la cooperacidon que se basa en los aprendizajes individuales.
No existe competencia intergrupal, asi los premios pueden ser obtenidos
por mas de un grupo si alcanzan una puntuacion preestablecida.

La interdependencia entre los alumnos es alta, sobre todo a la estructura
de recompensa pero también a la estructura de tarea. Asi unos ayudan a
otros y se necesitan mutuamente para alcanzar los objetivos.

Los alumnos tienen una alta responsabilidad, y reciben informacién
sobre su contribucion al grupo.

La evaluacion se realiza mediante una prueba inicial para determinar el
nivel de cada miembro del grupo. Ademas, al finalizar la Gltima hoja de
ejercicios deben hacer un examen final. La puntuacion global del equipo
se obtiene por medio de la nota del examen final y de las unidades
terminadas semanalmente.

Cada alumno tiene las mismas posibilidades de contribuir a la
puntuacion grupal trabajando a su propio ritmo.
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2.6.3.4 Equipos cooperativos Integrados para la Lectura y la Escritura
(Cooperative Integrated Reading and Composition, CIRC)

La cuarta variante es el denominado “Cooperative Integrated Reading
and Composition” (CIRC) (Equipos cooperativos Integrados para la Lectura y la

Escritura). Fue desarrollado por Madden, Slavin y Stevens (1986)

Se trata de un programa para ensefar a leer y escribir tanto en los
grados elemental y superior. Los alumnos son distribuidos en grupos segun su
nivel de lectoescritura, pudiendo ser: inicial, medio y superior. Una vez que los
alumnos han sido clasificados por niveles, se forman los equipos de cuatro o

cinco miembros de diferentes niveles.

La dinamica de trabajo consiste en que mientras el profesor trabaje con
un grupo de lectura, los miembros de otros grupos trabajaran en diferentes
actividades que incluyen lectura mutua, la prediccion de historias, resumen, o la

escritura creativa.

Esta técnica sigue una secuencia de trabajo en diferentes pasos.
Primero, una instruccion por parte del profesor en la que se introduce nuevo
vocabulario, repaso del anterior tema y se intercambian opiniones sobre un
relato. A continuacioén, una practica por equipos, en laque deben realizar una
serie de actividades relacionadas con la lectura, lectura mutua, predicciones de
como se desarrollara una historia, hacer resumenes, redactar historias,
corregirse mutuamente, etc. Mas adelante, se realiza una preevaluacion, y
finalmente, un examen que realizan de forma individual. Pero antes de poder ir
al examen todos los compaferos deben estar preparados para ello. Se otorgan
diferentes tipos de recompensas, que suponen certificados o diplomas (Ledn,
2002).

Las caracteristicas de esta técnica son las siguientes:
- El ndmero de alumnos es de cuatro o cinco.
- La estructura de meta es alta, por medio de la estructura de recompensa
se permite obtener recompensas a los alumnos cuyo éxito depende de

los demas.
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La estructura de tarea es alta, puesto que hay una subdivision de las
tareas, asi encontramos que deben realizar lecturas, predicciones,
resimenes, composiciones. Los papeles de los alumnos varian de forma
alternativa, unos hacen preguntas sobre el texto, otros corrigen, otros
predicen...

Existe una alta estructura de recompensa a la cooperacion que es fruto
de los aprendizajes individuales. En esta técnica no se utiliza la
competencia entre grupos, pudiendo conseguir recompensas mas de un
grupo si alcanza una puntuacion preestablecida.

La interdependencia entre los alumnos es alta puesto que unos
dependen de otros para conseguir el éxito del grupo.

La responsabilidad del grupo también es alta, motivada por la estructura
de recompensa. Los alumnos reciben informacion sobre la contribucion
a la puntuacion total del grupo.

La evaluacion esta determinada por una prueba inicial para establecer el
nivel de lectoescritura, evaluandose mas tarde el aprendizaje por medio
de diferentes actividades, con estas puntuaciones se obtiene la media
del grupo. Para obtener los certificados y diplomas deben alcanzar un
criterio preestablecido.

Cada alumno tiene igualdad de oportunidades de contribuir a la

puntuacion grupal.

2.6.3.5 Rompecabezas Il (Jigsaw II)

El Jigsaw Il o Rompecabezas Il es una modificacion del Jigsaw o

Rompecabezas de Aronson y colaboradores que realiz6 Slavin (1980). Se

forman subgrupos de cuatro o cinco alumnos.

Los alumnos reciben el tema completo para que cada miembro lo pueda

leer individualmente. Ademas, a cada alumno se le asigna un subtema en el

gue debe convertirse en especialista. Posteriormente, los alumnos con el

mismo subtema se retnen en el grupo de expertos para discutir sobre él. Mas

tarde, regresan a sus equipos y deben ensefar a sus compafieros todo lo que
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han aprendido. El aprendizaje se evalla por medio de una serie de examenes

individuales, cuyas puntuaciones contribuiran a las puntuaciones del equipo, y

de esta manea a conseguir recompensas (Ledn, 2002).

Las caracteristicas de esta técnica son:

El nGmero de alumnos es de cuatro o cinco

La estructura de meta es alta, los objetivos se consiguen sélo si los
demas los alcanzan.

La estructura de tarea es alta, puesto que el profesor asignara a cada
alumno un subtema en el que debe convertirse en especialista para
luego explicarlo a los demas.

La estructura de recompensa es alta, se realizan una serie de
recompensas a la cooperacion a partir de los aprendizajes individuales.
También existe competencia entre los grupos para conseguir estas
recompensas.

La interdependencia de los alumnos es alta ya que unos dependen de
otros para conseguir los objetivos y las recompensas.

Los alumnos deben tener un alto grado de responsabilidad, motivado por
las estructuras de tarea, de meta y de recompensa. Asimismo, los
alumnos saben en qué medida sus puntuaciones contribuyen a las
puntuaciones del grupo.

Para evaluar el aprendizaje se realizan una serie de pruebas
individuales de todo el tema.

Cada alumno tiene las mismas probabilidades de contribuir a la

puntuacion del grupo.

Las principales diferencias entre el Jigsaw Il con respecto al Jigsaw original son

dos:

1) Se proporciona a todos los alumnos toda la informacion del tema

2) Se otorgan recompensas a la cooperacion.
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2.6.4 La técnica Aprender todos juntos o Learning together

La técnica denominada “Learning together” o “Aprender Juntos” fue
creada por los hermanos David y Roger Johnson (1975). Los alumnos son
divididos en grupos heterogéneos de cuatro o cinco. Deben aprender todo el
material ayudandose entre si, para conseguir que todos los miembros lo
dominen. Esta técnica ha conseguido ser muy efectiva en la solucion de
problemas, en el aprendizaje de conceptos y en el desarrollo de la creatividad
(Ledn, 2002).

La técnica de “Aprender Juntos” que supone una serie de pasos: la
seleccion de una leccion, determinar el tamafo del grupo mas adecuado para
hacer la tarea, asignar a los alumnos a los grupos, preparar la clase para
facilitar la interaccién, introducir los materiales para que se creen una
interdependencia positiva entre los miembros del grupo, controlar a los grupos
mediante un seguimiento del desarrollo de la tarea por parte del profesor, y
finalmente se da una puntuacién grupal que consiste en las medias de las

puntuaciones de los miembros del grupo obtenidas en un examen individual.

Asi los alumnos recibiran recompensas segun el promedio del grupo.

Las caracteristicas de esta técnica son:

- El nUmero de alumnos es de cuatro o cinco

- Existe una alta estructura de meta, principalmente por la estructura de tareay
por la de recompensas. Los alumnos alcanzaran los objetivos si todos sus
compafieros lo consiguen también.

- La estructura de tarea es alta, puesto que se divide el material o se asignan
papeles a los miembros del grupo

- La estructura de recompensa es media, porque no se considera relevante las
recompensas, y si acaso son otorgadas por el producto grupal final.

- Esta técnica implica una gran interdependencia de los miembros del grupo,
unos dependen de otros para conseguir los objetivos.

- La responsabilidad de los alumnos también es alta, determinada por la

estructura de la tarea y las pruebas de evaluacion individuales
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- La evaluacion se realiza mediante pruebas individuales y del grupo a travées
del resultado total.
- En esta técnica no existe la misma oportunidad para contribuir al producto del

grupo, puesto que depende del rendimiento de cada alumno.

2.6.5 La técnica “Group investigation” o0 “Grupo de investigacion”

Por su parte, la técnica “Group investigation” (Kagan, 1985), es mas un
plan de organizacién general de la clase, en el cual los estudiantes trabajan en
grupos pequefios que teorizan la investigacion cooperativa, la discusién en
grupo y proyectos y planificacion cooperativos. Cada grupo escoge una parte
de la unidad que debe ser atendida por toda la clase, dividiéndola en tareas
individuales, mas adelante el grupo debe comunicar sus hallazgos al resto de la
clase (Ledn, 2002).

Las caracteristicas de esta técnica son:

- El nUmero de alumnos es de dos a seis.

- La estructura de meta es alta, unos miembros dependen de otros.

- La estructura de tarea es alta, puesto que los alumnos deben especializarse y
existe una division del trabajo. Los grupos son divididos en subtemas y tienen
que tareas individuales dentro del grupo.

- La estructura de recompensa es baja puesto que no se dan recompensas
especificas al trabajo cooperativo.

- Hay una gran interdependencia entre los alumnos por la manera en que se
estructura la tarea. Se deben ayudar mutuamente para alcanzar los objetivos.

- Esta técnica exige una alta responsabilidad por parte de cada miembro.
Ademas al tener una subtarea asignada todos los demas compafieros saben
como la ha realizado, lo que incrementa la responsabilidad individual.

- La evaluacion se realiza al trabajo grupal.

- No existe igualdad de oportunidades para contribuir al producto grupal.
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2.6.6 La técnica “Co-op Co-op”

“Co-op Co-op” (Kagan, 1985) es la técnica que aumenta muy
notablemente la motivacion de los estudiantes. Se trata de estructurar una
clase para que los estudiantes trabajen de forma cooperativa con el fin de
llegar a una meta que ayude a otros estudiantes de la clase. Consta de nueve

pasos.

Primero los alumnos deben centrar la discusion de clase. En el segundo
los estudiantes son seleccionados para los grupos de aprendizaje. En el tercero
se construye el equipo. En el cuarto se seleccionan tema para el equipo. En el
quinto se seleccionan los sub-temas. En el sexto se preparan estos sub-temas.
En el séptimo se presentan los sub-temas. En el noveno los equipos deben
preparar las presentaciones. Y en el Ultimo, se evaluan las presentaciones
individuales hechas ante el grupo, que incluyen aquellas realizadas por los
grupos al resto de la clase y aquellas realizadas por los estudiantes

individualmente (Ovejero, 1990).

2.6.7 La técnica “Cooperacion guiada” o “Scripted cooperation”

“Scripted cooperation” o cooperacion guiada (Dansereau, O’'Donnell y
Lambiotte, 1988; O’Donnell y Dansereau, 1990) es una técnica que al estar
basada en el laboratorio permite una serie de controles experimentales

rigurosos y que se suele utilizar con estudiantes universitarios.

Algo caracteristico de esta técnica es que se trabaja en diadas, es decir,
en grupos de dos, lo que conlleva unas caracteristicas peculiares: se sabe que
la diada es el grupo social mas pequefio posible y a medida que se aumenta el
tamafo de los grupos resulta mas complicado identificar los componentes de
aprendizaje cooperativo, asimismo a veces los grupos de mayor tamafio
producen coaliciones lo que deriva en competiciones, también se sabe que en
los grupos numerosos es mas probable que surja la holgazaneria social, y

ademas, estos grupos de dos personas permite que se puedan controlar de
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forma mas controlada y precisa los factores que intervienen en el aprendizaje
cooperativo, y por tanto poder generalizar los resultados a grupos mayores
(Leodn, 2002).

Las caracteristicas de esta técnica son:

- El nUmero de alumnos es de dos.

- La estructura de meta, un alumno conseguird sus objetivos si su compariero
también los consigue.

- La estructura de tarea es alta, puesto que existe una muy fuerte estructura de
tarea por medio de las actividades guiadas.

- La estructura de recompensa es nula, no se dan recompensas.

- Existe una alta interdependencia entre los alumnos que forman la diada, cada
uno depende de su compafiero para intensificar el procesamiento y la retencion
de la informacion.

- La responsabilidad de cada miembro también es alta puesto que se les
asignan actividades guiadas a cada alumno. Ademas se evitan los fenbmenos
de holgazaneria social al ser grupos pequenos.

- No se realizan evaluaciones inmediatas de los resultados de la tarea.

2.6.8 Tutorias entre iguales (Peer TutorinQ)

La diada se diferenciaria del “peer tutoring” o tutoria entre iguales en que
ambos estan en el mismo nivel con respecto a la tarea. La tutoria entre iguales
es una forma de instruccion en la que a través de una diada un alumno ensefia
a otro a resolver un problema, completar una tarea, aprender una estrategia o
dominar un procedimiento, pero el profesor establece la forma en que debe

llevarse a cabo la interaccion.

Existe una interdependencia entre los alumnos y responsabilidad. Es
una relacién asimétrica puesto que uno es el que recibe la ayuda y el otro
miembro la ofrece, que realizaria la funcion de profesor. Este alumno que hace
de profesor también se beneficia de esta forma de aprendizaje cooperativo

(Osguthorpe y Scruggs, 1986), al resultar mas lideres o protagonistas de la
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interaccion lo que motivaria en mayor medida a aprender el material. En
diversos estudios se ha comprobado que estos alumnos adquieren mejor los
conocimientos cuando deben ensefarlos a otros compafieros (Bargh y Schul,
1980). Otros autores como (Melero y Fernandez, 1995) consideran que los
motivos de que el tutor consiga mayor rendimiento académico se deben a que
se deben implicar mas y asumen mayor responsabilidad con respecto al
aprendizaje del otro compariero lo que exige mas dedicacion y control sobre la
tarea, construir un mayor marco de conocimientos, y ser conscientes de sus

propias lagunas.

Las caracteristicas de esta técnica son las siguientes:

- El nimero de alumnos es dos, que forman una diada.

- Existe una alta estructura de meta. El alumno que ejerce de tutor debe
conseguir ensefiar y el que recibe la instruccién debe aprender, son
objetivos diferentes pero se complementan.

- La estructura de tarea depende del grado en que se estructura la tutoria,
si estan mas estructuradas son mas eficaces, lo que posibilita una
interdependencia positiva entre los miembros.

- No hay estructura de recompensas.

- Hay un alto grado de interdependencia.

- La responsabilidad de los alumnos podria considerarse baja puesto no
existen mecanismos de control sobre la responsabilidad individual.

- No se realiza evaluacion inmediata del aprendizaje adquirido.

Una vez conocidas las técnicas es necesario como aplicarlas en el
entorno escolar. Por ello, hay que tener en cuenta una serie de aspectos:
especificar los objetivos de la instruccién, tanto académicos como de
habilidades de colaboracion; tomar decisiones con respecto al tamafio del
grupo, qué estudiantes vamos a asignar a cada grupo, como se va a disponer
el aula; planificar el material instruccional para promocionar interdependencia,
siendo esta interdependencia tanto con respecto a los materiales, como la
informacion, como a otros grupos; asignar las funciones de tal forma que exista
una interdependencia; explicar cual va a ser la tarea académica; estructurar

una interdependencia positiva de metas; estructurar la responsabilidad
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individual; estructurar la cooperacion intergrupal; explicar los criterios de éxito,
gue pueden variar segun el grupo; especificar qué conductas son deseadas;
supervisar la conducta de los estudiantes, teniendo los profesores que pasar
gran parte del tiempo observando como los miembros de los grupos realizan
las tareas asignadas y registrando estas observaciones en un registro de
conductas; proporcionar asistencia en la tarea; intervenir para ensefar
habilidades de colaboracion; proporcionar una conclusion a la leccion; evaluar
la calidad y cantidad de aprendizaje de los estudiantes; y evaluar la calidad de

funcionamiento del grupo (Ovejero, 1990).

Todo esto requiere voluntad, sensibilidad, una actitud positiva y estar
abiertos a nuevas ideas, pero también una formacion tanto tedrica como
practica sobre el aprendizaje cooperativo y un entrenamiento en las habilidades

o destrezas practicas necesarias para su aplicacion.

2.7 Principales diferencias entre las técnicas mas destacadas de

aprendizaje cooperativo

Como se ha podido observar existen diferencias sustanciales entre las
técnicas de aprendizaje cooperativo. Estas divergencias pueden ser analizadas
segun una serie de criterios que van desde la administracion de recompensas,
el grado de especializacion de la tareas, el uso de la competencia intergrupal,

tipos de tareas académicas, niveles educativos, y el papel del profesor.

2.7.1 La administracion de recompensas en los métodos de aprendizaje

cooperativo

Algunos métodos como el de Aprendizaje por Equipos de Slavin, dan
mayor importancia al control y la evaluacion individual de los objetivos
planteados. En cambio otras técnicas como el Rompecabezas, los Grupos de
Investigacion o Aprendiendo Juntos, valoran mas el interés intrinseco del

alumno por la cooperacion con sus comparieros.
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Los métodos de Aprendizaje por Equipos se estructuran en torno a
tareas de grupo, y con recompensas grupales que se basan en los
aprendizajes individuales. Por su parte, Aprendiendo Juntos, da recompensas
grupales pero segun resulte el producto grupal, y no sélo los aprendizajes

individuales.

Otras técnicas no dan recompensas al grupo, por ejemplo,
Rompecabezas y Grupo de Investigacion. Una critica que hizo Slavin (1990)
con respecto a este tipo de métodos es que al no otorgar recompensas
grupales especificas segun resulte el aprendizaje de los miembros del grupo,
estas técnicas no son mas eficaces aumentando el rendimiento que los

métodos tradicionales.

2.7.2 El grado de especializacion de las tareas v las técnicas de aprendizaje

cooperativo

Hay una serie de técnicas que especializan las tareas, de forma que se
produzca una interdependencia entre los miembros del grupo. Entre las
técnicas de aprendizaje cooperativo que especializan en gran medida sus
tareas encontramos: el Rompecabezas, el Rompecabezas Il y Grupo de

Investigacion

2.7.3 El uso de la competencia entre grupos en las técnicas de aprendizaje
cooperativo

Las técnicas como STAD, Rompecabezas Il o TGT, utilizan la
competencia intergrupal como fuente de motivacion para que los alumnos
cooperen. En cambio, métodos como Rompecabezas, Aprendiendo Juntos,
Grupo de Investigacion, TAl y CIRC, no emplean la competencia intergrupal.
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Las posturas de los autores ante este tema discrepan. Asi, autores como
Slavin consideran que la competencia puede resultar altamente motivadora
para los alumnos. Por su contra, Johnson, Johnson, Holubec y Roy (1984) son
mas partidarios de la cooperacion entre grupos, que podria ser mas eficaz que
la competencia. Aunque algunos estudios demuestran que la competencia
tiene un efecto mas positivo que la no competencia. Slavin (1985) considera
gue la competencia consigue aumentar el rendimiento de los grupos aunque en

la misma proporcion que un grupo que reciba recompensas.

Sin embargo, no se deben perder de vista otros aspectos negativos de la
competencia entre compaferos, puesto que puede producirse un
empeoramiento de las relaciones entre los comparferos de clase, asi como
otras consecuencias en la autoestima, insolidaridad, etc.., asociadas al uso de
la competencia. Ademas, la competencia intergrupal puede ser considerada
como contraria a la cooperacién y, por tanto, producir los efectos contrarios que
se pretenden. Un caso bien diferente es el uso de la competencia asociada al
rendimiento o la calidad del trabajo realizado, como fuente de motivacion para
superarse, o0 como autoevaluacién, en la que los propios miembros del grupo
analizan sus resultados previos y procuran realizar mejores ejecuciones para

mejorar sus propios resultados.

2.7.4 Las tareas académicas y las técnicas de aprendizaje cooperativo

Hay una serie de técnicas cooperativas que son empleadas mas
frecuentemente para desarrollar unas determinadas actividades. Asi,
Rompecabezas y Rompecabezas Il son empleados en estudios sociales,
mientras que TAIl se usa en tareas matematicas, CIRC en tareas de lectura y
escritura. Otras técnicas se emplean independientemente de la tarea a

desarrollar, tales como Aprendiendo Juntos, STAD o TGT.
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2.7.5 Los niveles educativos vy las técnicas de aprendizaje cooperativo

En primaria se suelen emplear las técnicas cooperativas como el TAl y
CIRC. En cambio en secundaria y en primaria otras técnicas son mas
comunes, asi, se emplean el STAD y el TGT. En los niveles superiores es mas

frecuente utilizar Aprendiendo Juntos y Grupo de Investigacion.

2.7.6 El papel del profesor vy las técnicas de aprendizaje cooperativo

Existen diferentes perspectivas sobre el papel que debe desempeiiar el

profesor segun las técnicas empleadas.

Para Slavin en los Equipos de Aprendizaje, el profesor elige el material,
determina los grupos de trabajo y evalla los resultados del aprendizaje. Los

contenidos de aprendizaje suelen ser de repeticion y de memaorizacion.

Por su parte, Johnson y Johnson en Aprendiendo Juntos, el profesor
estructura el contenido y la estructura, pero los contenidos de aprendizaje
requieren trabajo en grupo y poner en funcionamiento una serie de habilidades

de pensamiento de orden superior.

Finalmente, segun Sharan (2011), en el Grupo de Investigacion, los
alumnos tienen mayor autonomia, y deben tomar mayor nimero de decisiones.
Los profesores ejercerian un papel mas de facilitadores, ayudando al alumno a
elegir los proyectos y a trabajar de forma conjunta para conseguir las metas
fijadas.

2.8 El desarrollo psicologico y social del nifio

El aprendizaje cooperativo tiene una influencia determinante en el
desarrollo de las interacciones sociales y en el desarrollo de las capacidades

intelectuales del nifio. Por ello, hay que definir lo que entendemos por
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desarrollo, esto es, el proceso de cambios de comportamiento que una persona
va experimentado durante su vida. Este proceso de cambios intenta se descrito
y explicado por una de las especialidades de la Psicologia, concretamente la

Psicologia Evolutiva.

Asi, la Psicologia Evolutiva estudia el mundo interior de la persona, de
sSu mente, asimismo, se encarga de los cambios de comportamiento a lo largo
de la vida. No debemos de olvidar que le desarrollo de la persona depende, en
gran medida, del contexto cultural y social. Como podemos ver en el desarrollo
influyen tanto factores externos, entre los que destacan la alimentacion y el
clima, la afectividad, la estimulacién, las condiciones de salud y las costumbres
sociales, como factores internos, entre ellos se pueden citar el codigo genético
y la forma de maduracion del sistema nervioso. Toda esta serie de factores
deben ser estudiados en conjunto, puesto que el desarrollo siempre viene dado

en un determinado contexto humano y cultural, e interaccionista.

Al proceso por el que se adquieren conocimientos, una formacion de
vinculos y unos patrones de conducta propios del entorno social se denomina
socializacion. Los seres humanos nacemos con una serie de necesidades
basicas (cuidado, proteccion, alimentacion, interaccion social) que deben ser
cubiertas para que seamos capaces de sobrevivir. Por medio de la conducta de
apego se establecen las primeras relaciones sociales con otros miembros de la
misma especie y esas primeras relaciones son la base de las que se
estableceran en el futuro. Es a través de esta interaccion con los otros y con su
entorno como va descubriendo e interiorizando su medio fisico y social y se va

convirtiendo en un miembro adulto de su grupo.

El proceso de socializacion incluye:
- Procesos mentales de socializacion, de adquisicion de conocimientos,
referidos tanto a las personas como a la sociedad en la que viven.
- Procesos afectivos de socializacién, formacién de vinculos, asi, el apego
sera su primer vinculo, y aprendera a relacionarse con los demas y a

dominar y dirigir correctamente sus sentimientos y afectos.
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- Procesos conductuales de socializacion, conformacion social de
conductas, desde habitos de la vida diaria, a habilidades sociales, y
conductas prosociales o de solidaridad.

Entre las interacciones sociales que el nifio va tener en su infancia
destacan las relaciones con su grupo de iguales que en buena parte se daran
en la escuela. En la escuela estara en contacto directo con nifios de su misma
edad, lo que le va a aportar una serie de experiencias para adaptarse y
relacionarse con los demas segun las mismas estrategias que mas adelante
empleara cuando sea adulto. A través del grupo el nifio experimentara sus
formas de interactuar con los demas lo que repercutira en la propia valoraciéon
personal, por tanto, tiene un gran valor afectivo para el nifio. Probara en el
grupo la personalidad que ha adquirido en el seno familiar pero en algunas
ocasiones deberd modificar rasgos y adaptarse al mundo fuera del ambito

familiar.

Del mismo modo que se produce un desarrollo en las conductas sociales
del nifio, igualmente las funciones cognitivas se van modificando adaptando y
acomodando a nuevas capacidades segun las experiencias que va teniendo el
nifio. En la escuela ha de tenerse en cuenta esta evolucion, que aunque es
flexible, también es cierto que limita el tipo de tareas que los alumnos pueden
llevar a cabo con éxito. Por ejemplo, dentro de las estrategias para almacenar
informacion podemos destacar que la repeticion es una estrategia que los nifios
comienzan a emplear a partir de los 6 afios, mientras que la organizacion, lo
que conlleva la agrupacion de datos para darles un significado se dara
fundamentalmente a partir de los 9 o 10 afios. Por ello, al plantear el
aprendizaje en grupos cooperativos ha de tenerse en cuenta estas condiciones
para planificar que estrategias deberan emplear los alumnos para resolver una

determinada tarea y que resultados son los esperados.
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2.9 Consecuencias académicas del uso del aprendiza  je cooperativo

2.9.1 Ventajas del aprendizaje cooperativo

El uso del aprendizaje cooperativo en el aula tiene una serie de
consecuencias que se traducen en efectos positivos, que consideramos como
ventajas, y efectos negativos, que seran aquellas otras desventajas que
siempre aparecen paralelas a las anteriores. Todas estas consecuencias deben
tenerse en cuenta a la hora de utilizar esta técnica de manera que estemos

dispuestos y preparados.

Comenzando con las ventajas Leon et al. (2005) nos ofrece la siguiente

descripcion con respecto al aprendizaje cooperativo.

La contribucion del aprendizaje cooperativo al desarrollo cognitivo. Segun
los autores a través de la cooperacion se aumentan el nimero, la variedad y la
riqueza de las experiencias que los nifios viven en la escuela, de tal forma que
se desarrollan en mayor medida las habilidades intelectuales y se mejora la
capacidad de expresion y comprension verbal. Los grupos de aprendizaje
cooperativo tienen como fin que todos los miembros mejoren su aprendizaje. El
mecanismo a través del cual se consigue eso es el conflicto sociocognitivo que
viene definido como “la coordinacién de esquemas diferentes en una situacion
de interaccion social” (Leon, et al. 2005). Para que este conflicto tenga lugar se
deben dar una serie de condiciones:

- Debe existir una confrontacién de puntos de vista divergentes

- Al producirse esta confrontacion se activa el desarrollo cognitivo,

teniendo que confrontarse a un tipo de resolucion de problemas
diferente al propio.

- Se debe producir a través de la discusion y del dialogo

Otra ventaja se da con respecto a la autoestima. A través del
aprendizaje cooperativo se fomenta la autoestima y la confianza en si mismos,
puesto que trabajan en un ambiente tranquilo y relajado, con tiempo para

pensar, ensayar y recibir retroalimentacion, y una mayor probabilidad de éxito,
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puesto que la intervencion educativa esta adaptada a las necesidades y los
ninos cuentan con el apoyo de sus compaferos de grupo para resolver las

tareas.

A través del aprendizaje cooperativo se promueve la interaccion. Al
poder trabajar en grupos pequefios se ofrecen mayores oportunidades para

gue los alumnos interactien entre ellos.

Se fomenta la autonomia y la independencia de los alumnos. En el
trabajo en grupos cooperativos los alumnos dependen menos del profesor y

mas de si mismos y de sus comparieros.

Se fomenta el desarrollo de competencias mas complejas de
pensamiento critico. Al trabajar en grupos los alumnos deben emplear una
serie de habilidades metacognitivas que estan relacionadas con la propia
interaccion cooperativa: la planificacion y la organizacion de la tarea, la toma de
decisiones, la argumentacion y la defensa de posturas, la negociacion de

puntos de vista o la resolucion de problemas.

Hay un aumento del rendimiento académico. Este aumento se debe a
una serie de factores como son: la calidad de la estrategia de aprendizaje, la
necesidad de busqueda de puntos de vista diferentes, el procesamiento
cognitivo, el apoyo de los iguales, la implicacion activa mutua en el aprendizaje,

la cohesion grupal, y el pensamiento critico.

En el aprendizaje cooperativo los contenidos deben adecuarse al nivel
de los alumnos. Cuando los alumnos trabajan en grupos heterogéneos deben
adaptarse los contenidos al nivel de comprension de cada nifio, lo que se
produce a través de la ayuda mutua, y mas concretamente a través del dialogo,
por ello los nifios incrementan su competencia en las habilidades de expresion
y comprension, porque deben entender y hacerse entender para resolver las
tareas asignadas.
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Ademas otra ventaja se da debido a que responde a las necesidades de
una sociedad heterogénea y multicultural. Utilizando el aprendizaje cooperativo
se consigue una mayor integracién de los alumnos que presentan dificultades
de aprendizaje, puesto que se produce una mayor interaccion positiva entre los
miembros del grupo, lo que conlleva a una mayor participacion de cada

alumno.

El aprendizaje cooperativo fomenta el desarrollo socio afectivo. A través de la
interaccion que se da entre los alumnos se produce una mayor cohesion entre
los alumnos de la clase, puesto que se desarrollan actitudes de amistad y

confianza entre ellos que permiten una mayor integracion.

Los alumnos muestran mayor motivacion hacia el aprendizaje. Los alumnos
perciben las metas que proponen como importante y valiosas por ello se
implican en mayor grado, realizando un esfuerzo mayor para conseguirlas. Se

fomenta:

La persistencia en la tarea

- Las expectativas de éxito futuro y nivel de aspiracion
- El compromiso con el aprendizaje

- La curiosidad por el tema de aprendizaje.

- Una motivaciéon que se mantiene en el tiempo.

- Una probabilidad subjetiva de éxito y de atribucion causal.

A través del aprendizaje cooperativo se contribuye a una disminucion de
la violencia en el colegio, puesto que reduce factores como el fracaso escolar y
la falta de vinculos entre los alumnos que son importantes en la aparicion de

conductas violentas.

2.9.2 Inconvenientes del aprendizaje cooperativo

Aungue son numerosos beneficios del aprendizaje cooperativo también
es cierto que implica una serie de decisiones, de una planificacion, y de unas

condiciones para que se pueda llevar a cabo con éxito.
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Son numerosos los profesores que son reticentes a emplear esta técnica
por creer que les va a provocar numerosos problemas y que van a perder el

“control de la clase”.

Ademas existe la creencia muy extendida de que el trabajo individual es
la forma natural de de aprender y que los grupos de alumnos no funcionaran

adecuadamente (Prieto, 2007).

El aprendizaje cooperativo exige un esfuerzo tanto a los alumnos como a
los profesores, puesto que éstos deben aprender cémo trabajar en grupos
cooperativo y comprometerse, teniendo en cuenta que va conllevar un tiempo y

esfuerzo su puesta en marcha y correcto funcionamiento.

Ademaés, como sefiala Lobato (1998), puede resultar complejo adaptarlo
a los diferentes ritmos y niveles académicos, las actitudes individualistas o
competitivas entre los alumnos, la falta de preparacion del profesorado, la
dificultad de la evaluacion, o la falta de apoyo por parte de otros compafieros
profesores. Se pueden afadir las dificultades que pueden encontrar ciertos

alumnos para relacionarse dentro de los grupos (Rué, 1998).

Aprender a trabajar en grupos cooperativos implica un tiempo de
aprendizaje y preparacion. No se producird un aprendizaje cooperativo
simplemente con colocar a los alumnos en grupos. Hay que tener en cuenta
que los alumnos deben aprender a trabajar juntos, a dividir las tareas, a
planificar los pasos, a repartir los roles de trabajo, a escuchar a los
comparferos, a explicar y convencer con argumentos, a modificar los propios
conocimientos o formas de razonamiento a otras mas eficaces, a autoevaluarse
y evaluar a los demas, a ser perseverantes en la tarea, a respetar a otros
grupos de trabajo, a buscar y pedir ayuda, a utilizar los recursos, etc... Por
tanto, no se debe improvisar y pensar que sélo con las buenas intenciones se

consiguen los objetivos.
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A muchos profesores les gustaria emplear esta técnica pero se echan
atras cuando comienzan a observar como los alumnos se dedican a hablar y no
trabajan, discuten en vez de dialogar, surgen conflictos, no hay un compromiso
por parte de los alumnos, es decir, cuando comienzan a surgir problemas. No
se puede pretender que los alumnos tengan la misma disposicion que el
profesorado cuando pasan de un estilo individualista o0 competitivo a una forma
de trabajo cooperativo. Pero antes de descartar el trabajo en grupos
cooperativos debemos ser sinceros y comprobar si se estaba preparado para
trabajar de esta forma, si se habia planificado el sistema de trabajo, si se
entrend a los alumnos en pequefias experiencias cooperativas antes de
pretender que fueran capaces de trabajar de forma autonoma e

independiente...

Por tanto vamos a encontrar una serie de dificultades, mas que
inconvenientes, que deben tenerse en cuenta segun afecten al profesor, a los

alumnos, al aula y al resto del colegio.

Con respecto al profesor algunos de los aspectos que se deberan tener
en cuenta son los siguientes:

- Realizar una planificacién sobre la implementacion del aprendizaje en
grupos cooperativos.

- Realizar un entrenamiento progresivo en experiencias de trabajo
cooperativo.

- Planificar los pasos que se deberan seguir para resolver las tareas de
aprendizaje propuestas y los resultados esperados.

- Distribuir los contenidos en correspondencia al nivel de comprension y
de desarrollo de cada alumno para una correcta adaptacion a las
posibilidades de cada uno.

- Facilitar los recursos necesarios y la organizacion de dichos recursos
para que todos los grupos puedan hacer uso de ellos.

- Realizar un seguimiento de la ejecucién y de los procesos que se dan en
cada grupo de alumnos y una supervision, suministrando el apoyo

necesario.
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Llevar a cabo una evaluacion de los resultados obtenidos y de la calidad
de las interacciones al mismo tiempo que fomentar la autoevaluacion de

los grupos y del propio profesor.

Con respecto a los alumnos se deben tener en cuenta las siguientes

cuestiones esenciales:

La experiencia en grupos cooperativos y su formacion en esta técnica de
trabajo.

La heterogeneidad de los grupos y los diferentes niveles de desarrollo
intelectual de los miembros del grupo.

La capacidad de razonamiento y comprension de los alumnos, asi como
su nivel de desarrollo de expresion.

El uso de habilidades sociales y su entrenamiento, para alcanzar unas
interacciones satisfactorias.

Las distintas funciones de cada miembro del grupo.

El uso de turnos de palabra y de respeto hacia otros grupos y otras
clases en el colegio.

La organizacion y distribucion de los recursos necesarios para llevar a
cabo la tarea.

La autoevaluacion del propio grupo, de los procesos y las ejecuciones
llevadas a cabo por cada uno de los miembros, asi como la participacion
y la cantidad y calidad de cada una de las aportaciones.

Con respecto al aula destacan una serie de aspectos para obtener

buenos resultados con esta técnica:

La distribucion del mobiliario y la disposicion de los grupos

Los recursos disponibles y su localizaciéon, asi como una clara
organizacion de su tiempo y turno de uso.

Los espacios dedicados a la exposicion temporal o permanente de los

trabajos y proyectos de cada grupo.

Finalmente, en lo que se refiere a la relacion de una clase cooperativa

con respecto al resto del colegio, hay que tener en cuenta las condiciones de

126



Capitulo 2 — El aprendizaje cooperativo

cada centro, puesto que lo ideal seria que esta técnica se empleara en la
mayoria, si no en todas, las materias que se imparten. Pero, en numerosas
ocasiones nos encontramos que el uso de esta técnica se lleva cabo bajo la
responsabilidad de unos pocos tutores o de algun profesor de alguna
asignatura en el mejor de los casos. Por tanto, tendremos que tener en cuenta
las condiciones de cada aula y de la capacidad de modificar el sistema de
trabajo, no sélo en cuanto al agrupamiento, sino también a las costumbres que
los alumnos tienen en la mayor parte de su formacion académica. No es
recomendable crear conflictos con otros compafieros, y lo que es peor, poner a
los alumnos en medio de dos estilos antagdnicos lo que puede provocar la
inconsistencia o incongruencia. Asi, tal y como Kagan (1985) comenta hay que
ser flexibles y ver en que condiciones y circunstancias sera beneficioso para los

alumnos trabajar en grupos cooperativos.

2.9.3 El desarrollo de las habilidades sociales

Las habilidades sociales son aquellas destrezas que expresan
sentimientos, actitudes, deseos, opiniones o derechos de forma respetuosa con
los demas y que resuelven situaciones problematicas, a la vez que reducen la

probabilidad de futuros conflictos.

El aprendizaje de las habilidades sociales es un proceso que se produce
de manera similar a otras conductas, pero es en la escuela donde se puede

llegar a potenciar y ensefar estas habilidades de relacion interpersonal.

En numerosas ocasiones se ha planteado que el aprendizaje
cooperativo podria ser considerado como una forma de entrenamiento de
habilidades sociales. Segun Ovejero (1993), a traveés del trabajo en grupos
cooperativos se desarrollan y mejoran las habilidades sociales de sus
miembros, y en particular de los alumnos con necesidades educativas

especiales.
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El entrenamiento en habilidades sociales se produce cuando se
observan una serie de conductas que son consideradas como adecuadas para
posteriormente practicarlas, corregirlas, perfeccionarlas, recibir refuerzo y

practicarlas en situaciones similares a situaciones reales.

Se puede seialar, que el aprendizaje cooperativo funciona como una
técnica o programa de entrenamientos de habilidades sociales. Gran parte de
los factores responsables de la eficacia del aprendizaje cooperativo son
grupales e interpersonales. Las habilidades sociales estan muy relacionadas
con el surgimiento de conflictos y su resolucion en las relaciones
interpersonales, de hecho se puede afirmar que cuantas mas habilidades
sociales posea una persona, mayor serd su capacidad para mantener

relaciones interpersonales satisfactorias (Pujolas, 2008).

El movimiento de las habilidades sociales surge en los afios 70 y 80
como un intento de superar la psicoterapia tradicional, la premisa de la que
parte es que existe una amplia gama de conductas disfuncionales del ser
humano que se producen por una falta en habilidades interpersonales. Por ello,
se ha propuesto que se realizan entrenamiento de habilidades para solucionar
ciertos problemas sociales, tales como la drogadiccion, la delincuencia, los

trastornos psiquiatricos, o la ansiedad social.

Esto nos hace pensar en la importancia que tienen las relaciones
interpersonales para el ser humano, y como cuando estas relaciones no son
positivas se producen una serie de problemas psicoldgicos, lo que deriva en
muchas ocasiones en problemas tanto psiquicos como fisicos de diferente
orden, con la posterior necesidad de intervencién de profesionales de la

psicologia para realizar un programa de entrenamiento de habilidades sociales.

Desarrollar las habilidades sociales y la asertividad es también
desarrollar otras formas de inteligencia, como la interpersonal (aquella capaz
de permitirnos relacionarnos con los demas y de forma empatica), y la
inteligencia intrapersonal (con la que nos llegamos a comprender y

autocontrolar) (Pujolas, 2008).
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Este modelo de habilidades sociales y su entrenamiento se ha aplicado
a la ensefianza (Dunkin y Biddle, 1974) en un programa que se denomind
micro-enseflanza, que se trataba de capacitar profesionalmente a los
profesores a través de una practica programada de habilidades que necesitan
para realizar con éxito sus tareas. No solo se ha utilizado este entrenamiento
con los profesores, sino que también con los estudiantes, debido a su
importancia sobre una serie de variables escolares como son el rendimiento

académico o la autoestima.

Hay una serie de consecuencias negativas derivadas de unas malas
relaciones interpersonales en la escuela como son: una inapropiada asertividad
(Whitman y col.,, 1970), un bajo rendimiento académico, trastornos de
personalidad (Cowen y cols., 1973; Roff y cols., 1972) y unas inadecuadas

competencias sociales (Hartup, 1978; O’Connor, 1972).

Algunos estudios sugieren que hay ciertos nifios que encuentran
dificultades para ser aceptados por sus compafieros ya que tendrian unas
inadecuadas habilidades sociales, por ejemplo comunicativas, lo que dificultaria

el establecimiento de unas relaciones positivas.

Es precisamente en las escuelas donde debe partir un interés no solo en
el conjunto de aptitudes académicas basicas de los estudiantes sino también
en los problemas sociales y personales de ellos. Para ello, hay dos técnicas
que se pueden aplicar en la escuela y tienen una alta eficacia, como son: el
entrenamiento de las habilidades sociales y el aprendizaje cooperativo. Existen
dos razones principales para aplicar estas técnicas: por un lado, la raiz de gran
parte de los programas educativos, incluso el fracaso escolar, son los
problemas y conflictos interpersonales (rechazo de los compafieros, problemas
en las relaciones profesor alumno, etc.), y segundo, las investigaciones que se
han llevado a cabo han descubierto una fuerte relacion entre la competencia
social en la infancia y el posterior funcionamiento social, académico y

psicolégico (Ovejero, 1990, p.248).
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En lo que respecta al entrenamiento en habilidades sociales dentro del
entorno escolar hay que diferenciar entre el entrenamiento de las habilidades
interpersonales profesionales entre los profesores y el entrenamiento de las
habilidades sociales e interpersonales de los estudiantes.

Respecto al entrenamiento de las habilidades interpersonales del
profesor, se considera frecuentemente que la habilidad en ensefiar consiste en
la capacidad para controlar la interaccion profesor-alumno. Asi, si se quiere
mejorar la calidad del proceso de ensefianza-aprendizaje habria que mejorar
las habilidades interpersonales del profesor. Una de las técnicas que mas
empleado para este fin es la micro-ensefianza, que consiste en capacitar a los
profesores por medio de una practica de sus cometidos y la posterior revision
critica. Esto es, de una verdadera ensefianza, pero de una forma reducida y
facilitada, reduciendo la tarea de docencia (microeleccion de de cinco minutos y
microclase de quince minutos), la destreza practicada (microhabilidad) y el

namero de alumnos oyentes.

El otro tipo de ensefianza y entrenamiento de habilidades sociales se
realizaria con los estudiantes. Existen cuatro ambitos en los que se ha
estudiado este tipo de entrenamiento: las habilidades sociales y el
funcionamiento adaptativo, las relaciones con los compaferos, el rendimiento

escolar, y las habilidades sociales y la inteligencia.

Se ha encontrado en muchas éareas de ajuste psicolégico una
desadaptacion relacionada con un déficit en las habilidades sociales infantiles
del individuo. Este modo, problemas futuros como la mala adaptacién escolar,
el abandono de la escuela (Ullmann, 1957), la delincuencia (Roff, Sells y
Golden, 1972), o los programas de salud mental en la vida adulta (Cowen y
cols., 1973; Roff, 1961), pueden ser predecibles a partir de un déficit en las
habilidades sociales infantiles. Mientras que la competencia social en la
infancia se relaciona, por ejemplo, con un aumento de los éxitos escolares
(Harper, 1976; Laughlin, 1954; Muma, 1965, 1968; Portefield y Schlichting,
1961), o una adecuada adaptacion interpersonal posterior en la vida (Brown,
1954; Guinourd y Rychlak, 1962).
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La relacion con los compafieros tiene una gran importancia en la
autoestima de los nifios. Asi, el ser aceptado por el resto y ser apreciado tiene
un papel importante en la socializacion infantil. Por medio de las habilidades
sociales el nifilo puede dar y recibir recompensas sociales positivas,
incrementandose la implicacion social, y generando, a su vez, mas

interacciones positivas (Michelson y cols., 1987, p.23).

Las habilidades sociales se relacionan con un incremento de las
percepciones de cordialidad, la aceptacion del resto de los compafieros y la
participacion social (Marshall y McCandless, 1957). En cambio, el rechazo de
los comparfieros se ha unido a la agresion (Dunnington, 1957; Hartup y cols.,
1967; Moore, 1967) y la manifestacion de un comportamiento social negativo
(Kohn, 1977).

Segun los estudios que realizaron Hartup y cols. (1967) concluyeron que
los niflos que actuaban de una forma social positiva habian sido afectados
previamente por los propios compafieros o tenian una buena percepcion ante
ellos. Esta mutua influencia parece que continta a lo largo de la vida, en la
adolescencia y también en la vida adulta. Los nifios que muestran habilidades
sociales positivas consiguen mejores resultados escolares, sociales y

emocionales.

Relacionado con el rendimiento escolar Kim y cols. (1968) encontraron
correlaciones significativas entre medidas estandarizadas de rendimiento y el
comportamiento social de los nifios (Ovejero, 1990, p.251). Asimismo, las
habilidades sociales no sélo influyen entre los compafieros sino que afectan a
la atencion positiva y al reforzamiento del maestro hacia el nifio. Por ello, en la
medida en que los nifios desarrollen las habilidades sociales conseguiran ser
percibidos por los otros (profesores, compaferos, padres, etc.) de una
determinada forma (Carledge y Milburn, 1978; Greenwood y cols., 1977;
Harper, 1976).

También la inteligencia se relaciona con las habilidades sociales. Asi, los

nifos que aprenden rapido y que se adaptan rapido, desarrollan unos
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repertorios interpersonales efectivos para conseguir sus objetivos, lo que deriva
en un incremento del rendimiento escolar (Crandall, Katkovsky y Crandall,
1965; McGhee y Crandall, 1968) o en el comportamiento social (Thorton y
Jacobs, 1972).

Es probable que la inteligencia ayude a la adquisicion de habilidades
asertivas, lo que permite una mayor interaccién con el medio y oportunidades

de aprendizaje.

Es necesario para que las relaciones entre comparieros se conviertan en
influencias constructivas que fomenten los sentimientos de pertenencia,

aceptacion y apoyo.

La vida escolar de los estudiantes se ve influida por la percepcion de ser
aceptado en diversos aspectos (Johnson y Johnson,1987, p.28): con el deseo
de tomar parte en la interaccion social (Furman, 1977; Johnson y Ahigren,
1976; Johson, Johnson y Anderson, 1978); con el grado en que los estudiantes
proporcionan recompensas sociales positivas a los compaferos (Hartup,
Glazer y Charlesworth, 1967). Por otra parte, el aislamiento en clase esta
asociado con una alta ansiedad, una baja autoestima, unas pobres habilidades
interpersonales, con problemas emocionales y una patologia psicologica amplia
(Bower, 1960; Gronlund, 1959; Horowitz, 1962; Johnson y Norem-Hebeisen,
1977; Schmuck, 1963, 1966; Smith 1958; Van Egmond, 1960, 1960); el
rechazo por los compafieros relacionado con conductas disruptivas en el aula
(Lorber, 1966), con conductas hostiles y aspectos negativos (Lippit y Gold,
1959), y con actitudes negativas hacia la escuela y hacia otros estudiantes
(Schmuck, 1966); la aceptacion por parte de los compafieros se relaciona con
el esfuerzo hecho para utilizar las habilidades en ese rendimiento (Schmuck,
1963, 1966; Van Egmond, 1960).

Para promover influencias constructivas de los compafieros, los
profesores deben asegurarse primero que los estudiantes interactian
mutuamente, y segundo que la interaccién tenga lugar en un contexto de apoyo

y de aceptacion. En otras palabras, los profesores deben controlar la dinamica
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de grupo que afecta a la interaccion estudiante-estudiante» (Johnson y
Johnson, 1987, pagina 28), y la mejor forma de conseguirlo es justamente a
través del aprendizaje cooperativo (Ovejero, 1990, p.253).

Al resultar de vital importancia las habilidades escolares en los
escolares, es necesario ensefarselas y entrenarles, y esto se puede llevar a
cabo a través del entrenamiento en habilidades sociales y del uso del

aprendizaje cooperativo.

Como sefala Kagan (1985, p.365), “la necesidad de instituir en las
escuelas unas experiencias de socializacion cooperativa y prosociales es obvia
si examinamos el actual vacio de socializacion, las consecuencias de este

vacio, y las necesidades economicas y sociales”.

En lo referente al vacio de socializacién, es evidente que en los ultimos
afos el descenso de la natalidad ha tenido un fuerte impacto en el tamafio de
las familias, reduciéndose drasticamente el nimero de hermanos dentro del
nacleo familiar, por lo que la socializacién entre hermanos ya no es posible en
muchos de los casos. Ademas, la incorporacion de la televisién a la vida diaria
dentro de los hogares, ha reducido mas la socializaciéon familiar, viéndose
apenas los miembros en el hogar. Asi, la escuela se constituye en la principal

fuente de socializacion cooperativa.

Entre las consecuencias de ese vacio de socializacion hay que resaltar
el gran aumento de los delitos contra la propiedad dentro de las escuelas
(Bybee y Gee, 1982)

Las necesidades sociales y econdmicas de la sociedad no se cubren con
el sistema educativo tal y como esta concebido actualmente. La mayor parte de
los estudiantes no trabajan juntos en la escuela durante los afos de
escolarizacion, pero una vez acabado ese periodo e intentar entrar en el mundo
laboral se encuentran con una realidad muy distinta, puesto que entre el 70% y
el 80% de los trabajos actuales requieren trabajar en equipo, esto es, una

coordinacion de esfuerzos e ideas (Graves y Graves, 1985).
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Como hemos visto el entrenamiento en habilidades sociales debe ser un
factor fundamental en la vida escolar, pero el profesor tiene que seguir una
serie de pasos a la hora de querer implementar un programa de entrenamiento

en habilidades sociales (Johnson, Johnson, Holubec y Roy, 1984).

El primer paso es asegurarse de que los estudiantes vean la necesidad
de la habilidad, para conseguir estar motivados, los estudiantes deben tener un
convencimiento de los efectos positivos del entrenamiento. El profesor puede
fomentar esta motivacion a través de diversas formas: exponiendo diversos
reclamos respecto a su importancia en la clase, explicando a los estudiantes la
importancia de tales habilidades, o dando una puntuacién positiva al uso de

estas habilidades por parte de los estudiantes.

El segundo paso es asegurarse de que los estudiantes entiendan lo que
es una habilidad. Asi el profesor puede trabajar con lo estudiantes para genera
frases especificas y conductas que expresan la habilidad o demostrar, modelar
y practicar a traves de la interpretacion la habilidad en la que se esté interesado

en desarrollar.

El tercer paso es exponer situaciones practicas, es decir, que los

estudiante practiquen las habilidades.

El cuarto paso es asegurarse de que los estudiantes procesan la
utilizacion de estas habilidades, por ello, deben discutir, describir y reflexionar

sobre su uso las habilidades con el fin de mejorar su realizacion.

El quinto paso es asegurarse de que los estudiantes perseveren en su
practica de las habilidades: el aprendizaje de la mayoria de las habilidades
tiene el siguiente orden: primero, un periodo de lento aprendizaje, segundo, un
periodo de rapido perfeccionamiento, el tercero, un periodo donde la ejecucion
se mantiene, cuarto, un periodo de rapida mejora, y quinto, otro periodo de
mantenimiento. Este proceso debe tener una practica constante de manera que
se puedan automatizar estas habilidades por parte de los estudiantes (Ovejero,
1990, p. 259).
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La relacion entre el aprendizaje cooperativo y el uso de habilidades
sociales es una relacién reciproca, porque por un lado, el aprendizaje
cooperativo requiere de una serie de habilidades sociales para que funcione
correctamente, pero al mismo tiempo, el aprendizaje cooperativo funciona
como una técnica de entrenamiento de las habilidades sociales, y es por ello
gue resulte tan eficaz para diversos aspectos de la vida escolar, como puede

ser la integracion educativa.

Las habilidades sociales unen al individuo y su ambiente social. El
ambiente cooperativo y el trabajo en grupos cooperativos contribuiran de forma
importante al desarrollo y mejora de las habilidades sociales de quienes
participan en esos grupos y de forma especial de aquellos con necesidades

educativas especiales, ya que son los alumnos que mas necesitan el apoyo del
grupo.

Algunos autores como, Goldstein y cols. (1989) hablan de cuatro elementos
componentes del Aprendizaje Estructural, que es un método de entrenamiento

psicoeducacional de habilidades sociales. Estos son:

- El modelado, que es un aprendizaje por medio de la imitacién, es una
técnica efectiva y fiable, puesto que rapidamente se aprenden conductas
nuevas, o se fortalecen o atentan conductas previamente aprendidas;

- La representacion de papeles, a través del cual el alumno puede
practicar, ensayar o representar las conductas del modelo, recibiendo
una recompensa por ello;

- La retroalimentacién del rendimiento, en la que se proporciona al sujeto
adiestrado informacion sobre como ha representado su papel; y la

generalizacion del adiestramiento.

Tal y como sefiala Goldstein y cols. (1989) las técnicas de entrenamiento en
habilidades sociales tienen una gran eficacia cuando se combinan con otras
técnicas, tales como: las técnicas de relacion entre comparieros, la elicitacion

del apoyo de los compafieros, y el principio de colaboracion, el cual segun
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Litwak (1977) funcionaba con los adolescentes que aprendian una habilidad en

un grupo de Aprendizaje Estructurado.

Como seia Pujolas (2008) “en una escuela basada en la cooperacion, los
maestros y las maestras, los nifios y las nifias, y sus familiares forman una
comunidad en la que se apoyan dandose animos mutuamente y cooperan
hasta el punto de que no quedan del todo satisfechos si no consiguen que

todos aprendan has el maximo de sus posibilidades”.

2.10 El aprendizaje cooperativo como medio de integ  racion

En experiencias pasadas, por ejemplo en los Estados Unidos durante los
afos 80, se llevaron a cabo diferentes programas de integracion en la escuela
utilizando las técnicas cooperativas, alli existen desde hace décadas grupos
muy heterogéneos, desde el punto de vista racial, intelectual, etc. En Espafia a
través de la ley de integracion escolar se ha querido abordar esta cuestion, y se
ha constatado que ha sido muy beneficiosa pero al mismo tiempo existen unos
retos que se estan planteando nuevamente, como por ejemplo la llegada
masiva de hijos de inmigrantes, y por ello para conseguirla plena integracion de
estos sectores de la sociedad puede resultar decisivo el uso del aprendizaje
cooperativo, puesto que ha quedado demostrado plenamente que produce una
mejora de la integracion de los nifios con diferencias, cualquiera que fueran los
origenes de éstas. Como Hegarty (1994) sefala, refiriendose alumnos con
discapacidades, la educacion se basa en tres principios éticos: el derecho a la
educacion, el derecho a la igualdad de oportunidades y el derecho a participar
en la sociedad.

No debemos olvidar, al igual que los psicélogos sociales han clasificado,
que podemos encontrarnos con culturas individualistas o colectivistas,
masculinas o femeninas, con una alta o baja distancia jerarquica, estas
diferencias que adquirirdn sentido entre las diferentes relaciones que se
establezcan entre personas de diversa procedencia y que han sido educados

en valores culturales diferentes.
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Un ejemplo de esta diversidad de experiencias culturales lo podemos
encontrar cuando un alumno que estd acostumbrado a una alta distancia
jerarquica, por ejemplo, entre el profesor y el alumno, y cuyas experiencias
educativas han consistido en clases magistrales, creara un conflicto al
comprobar que otros alumnos que han tenido experiencias de baja distancia
jerarquica mantienen una relacibn mas igualitaria con respecto al profesor,
incluso interrumpiendo sus explicaciones para hacerle preguntas. Otra
experiencia diferente sera aquel conflicto producido entre personas educadas
bajo una cultura predominantemente masculina, y otras, por ejemplo los
espafioles, entre los que existe una relacién de mayor igualdad entre los sexos,
de esta manera, un alumno perteneciente a una cultura de origen arabe puede
extrafiarse en la forma en que los espafoles se relacionan con los miembros

del sexo opuesto (Ovejero, 1990).

Son mudltiples las ventajas de la cooperacion entre personas con
diferentes origenes culturales, puesto que de esta manera se dan a conocer
sus valores, sus creencias, se desmitifican estereotipos, y se consiguen evitar
el fendmeno denominado egocentrismo cultural, en el cual sélo se consideran

como aceptables los valores culturales propios (Levine y Campbell, 1972).

Como se puede observar en las culturas con baja distincion jerarquica el
profesor es uno mas dentro del proceso educativo, no es el Unico agente
educador, de ahi que los estudiantes no muestren hacia €l un respeto especial
fuera del colegio, sin embargo, en las culturas con una alta distincion
jerarquica, los profesores son tratados con gran respeto y los alumnos jamas le
contradicen, siendo una relacién unidireccional, sin espacio a la critica ni a la

reflexion.

El cooperar con personas pertenecientes a otros contextos culturales
resulta altamente positivo ya que se llega a conocer sus valores, Yy las
creencias que se tienen de esas personas cambian abarcando mas aspectos
de su cultura, y permitiendo una mayor flexibilidad a la hora de reflexionar

sobre nuestra propia cultura, de esta forma, se consigue evitar el egocentrismo
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cultural, esto es, suponer que la propia cultura es la mejor, la mas avanzada,
limitando claramente la capacidad de conocimiento y comprension de las
ajenas. Por ello, cuanto mas se acerque al estudiante a otras realidades se
podra desarrollar mas un espiritu critico y abierto. Al hacer que alumnos

diferentes aprendan juntos también desarrollan la convivencia.

La psicologia social puede ayudar a los educadores a través de una
serie de técnicas que se han utilizado en el pasado y que se utilizan en la
actualidad para mejorar las relaciones entre los grupos. Una de ellas,
probablemente la mas utilizada, es el contacto intergrupal, se supone que el
hecho de realizar un contacto intergrupal entre dos grupos diferentes de
personas va a hacer que mejoren las relaciones entre ellos, lo que ocurre es
que el contacto de por si no va a mejorar esa relacion necesita de una serie de
caracteristicas, como por ejemplo, que haya una autoridad, que esté apoyando
es0s contactos, y que mejor autoridad que los maestros, y que contacto mas
actual que los distintos grupos de estudiantes (Turner, 1989). Si los maestros
recibieran una formacion de una serie de técnicas basicas sobre como manejar
ese contacto haria, no solamente gque mejorasen las relaciones entre los
grupos de estudiantes que acuden a las escuelas, sino también entre sus

familias, y el rendimiento de los estudiantes.

El contacto intergrupal, es una de las técnicas que mas éxito ha obtenido
en todo el mundo. Esta técnica comporta un beneficio, no sélo en las escuelas,

sino en cualquier contexto.

Se empez6 a investigar sobre esta técnica en los conflictos que se
produjeron en Sudafrica hace ya 50 afios, y se encontrd6 que establecer un
contacto entre grupos de personas que pertenecen, por ejemplo, a distinta
raza, teniendo en cuenta una serie de variables que se podian controlar, hacia
gue se mejorasen las relaciones entre los grupos de personas, por ejemplo que
a pesar de que existiera una diferencia de estatus, o una diferencia de poder,
entre esos dos grupos, si se realizaba un contacto en el cual los dos grupos
estuvieran realizando una misma tarea en la cual ambos grupos iban a salir

beneficiados, algo muy facil de hacer en la escuela, produciria una mejora de la
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relacion, no solamente mientras estaban llevando a cabo esa labor, sino
también fuera de esa tarea. Ademas el hecho de que haya alguien que esté
supervisando la tarea y que esté tratando de controlar variables extrafias, como
puede ser el maestro en las escuelas, va a hacer que la mejora de las
relaciones entre los grupos no se circunscriba al simple aula, sino también
cuando estan fuera, en un recreo, en un parque o en cualquier otra situaciéon
(Ovejero, 1990).

Las relaciones intergrupales también mejoran con estas técnicas
cooperativas, y en Espafia son muchas las aulas en las que los estudiantes
comparten sus experiencias educativas con alumnos de diferentes culturas o
con necesidades educativas especiales. Son en aquellas aulas inclusivas en
las que alumnos diferentes aprenden juntos, participando tanto como sea
posible en actividades de ensefianza y aprendizaje comunes (Pujolas, 2008, p.
26). En las sociedades actuales, como la espafola, existe una diversa
pluralidad tanto étnica, cultural y religiosa, dando un protagonismo fundamental
a la escuela puesto que en ella quedan reflejados todos los conflictos grupales
gue existen en la sociedad. Los grupos de clase deben ser heterogéneos y
seguir la distribucion normal de la poblacién, asi la clase es reflejo de la
escuela, y ésta reflejo de la sociedad (Pujolas, 2008). Es en la escuela donde
los nifios deben adquirir las estrategias para la solucién de conflictos, y una

herramienta para conseguir este fin es a través del aprendizaje cooperativo.

2.11 Conclusiones

En este capitulo hemos visto la evolucion de las investigaciones que se
han llevado a cabo sobre aprendizaje cooperativo, desde las primeras
investigaciones en los aflos 20 a las que se siguen realizando actualmente.
Asimismo, se ha tratado los distintos tipos de aprendizaje (individualista |,
competitivo y cooperativo) comprobando como la interdependencia que se
produce en el aprendizaje cooperativo es de tipo positivo, mientras que en el

competitivo es de tipo negativo, y en el individualista no existe.
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Después hemos tratado las distintas posturas teoricas con respecto del
aprendizaje cooperativo, desde sus origenes en el interaccionismo simbdlico
gue concebia que el grupo debia estar basado en la interdependencia de sus
miembros, pasando por Piaget que subraya las ventajas de la interaccion entre
iguales para el desarrollo cognitivo, recalcando la importancia que da Vygostky
a la interaccion como motor del aprendizaje y del desarrollo intelectual,
llegando a las ideas de Wallon sobre la importancia de las relaciones sociales
que el nifio crea en la escuela, y terminando en Erikson y como las relaciones
sociales juegan un papel determinante en la configuracion de la identidad

personal.

Ademas se han expuesto los elementos basicos del aprendizaje
cooperativo, tales como la interdependencia positiva, la responsabilidad
individual, la interaccion simultanea, el procesamiento grupal, la participaciéon
equitativa, el desarrollo de habilidades sociales, y la autoevaluaciéon de los

grupos.

Mas adelante se han expuesto las principales técnicas de aprendizaje

cooperativo y sus caracteristicas y sus principales diferencias.

Finalmente, se ha concluido el capitulo con una descripcion de las
consecuencias académicas del uso del aprendizaje cooperativo, viendo que
entre las ventajas destacan la variedad y riqueza de experiencias, el aumento
de la autoestima, la autonomia y la independencia de los nifios, también el
desarrollo de competencias mas complejas de pensamiento critico, asi como
un aumento del rendimiento académico, y una mayor integracion de los
alumnos del aula. A pesar de sus numerosas ventajas también hemos podido
comprobar alguans desventajas que tienen que ver mas con cuestiones de
voluntad y esfuerzo por parte de los docentes, ademas de una nueva

organizacién tanto de recursos humanos y materiales dentro de las aulas.
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lengua extranjera.

3.1 Introduccion

La ensefanza de lenguas extranjeras es en la actualidad una de las
areas que mas desarrollo han tenido dentro de los curriculums escolares de
nuestro pais. Este interés ha surgido por la necesidad de capacitar a los
estudiantes de las competencias linguisticas en otras lenguas debido a los
cambios, tanto politicos como econdmicos, que se han ido dando en nuestra
historia reciente. Asi, la entrada en la Comunidad Econ6mica Europea marco
un punto de inflexion para el desarrollo de todas las organizaciones que
conforman la sociedad actual, y en especial la educacion. Estos cambios se
hicieron mas urgentes con la adhesién de Espafia a la moneda Unica de
Europa y el desarrollo de la globalizacion. Hoy en dia se puede afirmar que
para que una persona sea plenamente competente en Europa debe poderse
comunicar en una lengua extranjera que ha tenido que adquirir a través de una
ensefianza, en la mayoria de las casos, reglada. Reconociendo que la lengua
inglesa es actualmente la lengua mas empleada como lengua de
intercomunicacion hemos centrado nuestro objeto de estudio en ella y en su

adquisicion a través del aprendizaje cooperativo.

Para comprender mejor toda esta problematica y sus consecuencias
veremos en este capitulo como el lenguaje es un instrumento de comunicacion,
teniendo en cuenta los factores que definen una situacion comunicativa y las
destrezas comunicativas que estan implicadas en el proceso. Asimismo,
veremos qué consecuencias puede tener el uso del aprendizaje de la lengua
extranjera a través de las técnicas de aprendizaje cooperativo. Se recordara la
organizacion del sistema educativo espafol y el papel de la ensefianza de
lenguas extranjeras dentro del curriculum en la etapa de educacion primaria.
Ademas, se expondrd la influencia del Marco Comun Europeo de Referencia
para la Ensefianza de Lenguas Extranjeras. Finalmente, se tratara el caso
especial de los colegios bilinglies y la aplicacion en ellos del aprendizaje

cooperativo.
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3.2 El lenguaje como instrumento de comunicacion

A través del lenguaje los seres humanos nos comunicamos. El lenguaje
puede ser definido como un sistema de signos, que al ser combinados
siguiendo una serie de reglas, transmiten un mensaje. Para Sapir, el lenguaje
es algo puramente humano y un método no instintivo de comunicacién de
ideas, emociones y deseos, por medio de simbolos producidos voluntariamente
(Sapir, 1921). Chomsky, por su parte, concibe el lenguaje como un conjunto de
frases, cada una de una duracion finita y construida a partir de un namero finito
de elementos (Chomsky, 1957). Finalmente, Hall, establece que el lenguaje es
la institucion por la que los humanos se comunican e interactian con otros por

medio de simbolos arbitrarios usados habitualmente de forma oral o escrita.

Hoy en dia, el lenguaje es considerado un medio de comunicacién, no
solamente un sistema de estructuras y palabras. Es una situacion interactiva
que ocurre entre los participantes, por tanto, es una situacion
fundamentalmente social, un acto social. El lenguaje, asi, incluye expresiones

convencionales de cortesia, de saludo y despedida, etcétera.

Uno de los autores que establecieron los principios cooperativos en el
uso del lenguaje fue el filosofo Paul Grice, el cual, puso de relieve el hecho de
gue la gente coopera en los procesos de comunicacion con el fin de reducir los
malentendidos. Traté de especificar los principios por los que se rige el
comportamiento cooperativo y propuso cuatro maximas o reglas de

conversacion (Escandell, 2006).

1) La maxima de cantidad, que afirma que los hablantes deberian
proporcionar la cantidad adecuada de informacion, ni demasiada, ni muy
escasa.

2) La maxima de calidad, declarando que la contribucion de los hablantes a
una conversacion deberia ser verdadera. No deberian de decir lo que
creen que es falso, o sobre lo que carecen de informacién suficiente.

3) La maxima de relevancia, afirmando que las contribuciones deberian

estar claramente relacionadas al propésito del intercambio.
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4) La maxima de forma, que consiste en que las contribuciones deberian
ser claras, evitando la ambigliedad y la oscuridad, manteniendo un
orden coherente.

Cuando nos aproximamos al estudio de la enseflanza de lenguas es
necesario tener presentes las diferentes formas que puede adoptar el
intercambio de informacion. Por tanto, encontramos diferencias sustanciales
entre el lenguaje oral y el lenguaje escrito. La diferencia mas obvia es la forma
fisica: el discurso utiliza la forma de los movimientos de presion de aire, y por
otro lado, el lenguaje escrito utiliza grafemas que son marcas sobre una

superficie.

Una consecuencia de esta diferencia fisica la encontramos en la gran
diferencia entre escuchar, o acto de comprensiéon del lenguaje oral, y leer, o
acto de comprension del lenguaje escrito. De tal forma que escuchar una
conversacion informal difiere de leer un texto escrito. El discurso oral es
inmediato, dinamico, transitorio e interactivo. La escritura, sin embargo, es
estatica y permanente, y no existe interaccion, en general, entre el emisor y el

receptor.

El conocimiento de estas diferencias permiten al profesor a disefar
actividades dependiendo de la dificultad de las habilidades que deben ser
desarrolladas: hablar y escuchar son habilidades orales, mientras que leer y
escribir son habilidades escritas. Estas diferencias influyen en las actividades
que se propondran, y como seran organizadas para el trabajo por parte del
alumnado, lo que afectara a las tareas encomendadas a los grupos de trabajo
cooperativos.

Asimismo, es preciso sefialar que la lengua inglesa posee una gran
diferencia entre la forma oral y la escrita, lo que habitualmente conduce a los

estudiantes a encontrar problemas durante su aprendizaje.

En un andlisis mas preciso de las caracteristicas del lenguaje oral

observamos que debido a su inmediatez el lenguaje oral resulta mas expresivo
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que el lenguaje escrito. Cuando se habla, se puede variar el tono, el acento y la
velocidad de las palabras para subrayar la palabra que se considera como mas
relevante en el discurso, o para mostrar una actitud hacia lo que se dice. El uso
de los gestos y del lenguaje corporal es también importante para reforzar la
transmision del mensaje y para hacer facilitar la comprension de lo que se esta
comunicando. Ademas, el lenguaje oral estd compuesto de frases mas simples
gue el escrito, justamente debido a la espontaneidad y la velocidad con la que
se habla, y también por la falta de tiempo para seleccionar formas mas
complejas. Durante el habla se producen numerosas pausas, repeticiones y
reformulaciones del mensaje, dependen del grado de comprension del
interlocutor y de la retroalimentacién que el hablante reciba. Finalmente, es
usual cometer numerosos errores cuando se habla, dudar sobre lo que se va a

decir o, incluso, decir frases incompletas (Harmer, 2007).

Por su parte, el lenguaje escrito también posee unas caracteristicas
definitorias. En cuanto a la precision, se puede sefalar que el hecho de que la
escritura es permanente, permite mas tiempo para sSu preparacion,
promocionando el desarrollo de una organizacion mas cuidada y mayor
expresion estructural que en el lenguaje oral. Las frases deberian estar mas
completas, los parrafos deberian poseer una cohesion interna y las palabras
deberian escribirse correctamente. Un texto que esta lleno de errores o de
frases incompletas seria considerado un texto iliteral. Debido a la ausencia de
interaccién entre los participantes, no existe respuesta inmediata para posibles
explicaciones del mensaje. La ambigtiiedad deberia reducirse al maximo.
Asimismo, la escritura posee unos rasgos unicos, tales como, la puntuacion, el
deletreo, la organizacién espacial, las mayusculas y la caligrafia, todas ellas
ausentes en el lenguaje oral; por todo ello, resulta mas dificil su adquisicién.
Para terminar, tradicionalmente, el lenguaje escrito tiende a ser considerado

mas formal que el oral, y la sociedad lo tiene en mayor consideracion.
El conocimiento de las caracteristicas de los lenguajes oral y escrito,

permite al profesor programar actividades que serdn desarrolladas cada una de

una forma apropiada.
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Asi, el lenguaje oral es mas facil de adquirir que el lenguaje escrito, asi
qgue deberia ser introducido primero en la escuela. Es mas natural para una
persona empezar escuchando y hablando primero, y mas adelante, leer y

escribir, especialmente al principio del proceso de aprendizaje.

El lenguaje escrito se caracteriza por una mayor exigencia en la
correccion de las estructuras que el lenguaje oral. Las frases deberian de estar
completas y gramaticalmente correctas, y las palabras deberian ser

deletreadas correctamente.

Los errores en el lenguaje oral deberian ser considerados normales
dentro del proceso de aprendizaje. El objetivo en estas etapas iniciales de
aprendizaje de la lengua debe ser el desarrollo de la Competencia
Comunicativa, por lo que interesa que los alumnos estén mas centrados en

comunicarse que en los errores que puedan llegar a cometer.

Los rasgos graficos del lenguaje escrito hace el aprendizaje de esta
habilidad méas lenta en su adquisicién. La preparacion de textos, cartas, y
lenguaje escrito deberia ser muy simple y guiado en el Segundo Ciclo y mas

libre en el Tercer Ciclo de Educacion Primatria.

Hay que recordar que, para escribir, no sélo es necesario la
Competencia Linguistica, también es necesario aprender como organizar ideas
en el texto escrito. El profesor deberia dar una serie de nociones de estilo, para
ayudar a los estudiantes a organizar el texto de forma légica y con cohesion.
En el caso de una carta, por ejemplo, el profesor deberia explicar que

componentes contendria en un pais anglofono.

La lengua engloba tanto una organizacion comunicativa de signos
externos y publicos, como una organizacion cognitiva del razonamiento interno.
Estos signos externos son utilizados durante las interacciones sociales (Casal,
2005).

145



Capitulo 3 — El aprendizaje cooperativo en la ensefianza del inglés como lengua extranjera

La lengua permite transformar el pensamiento (interno) en una nueva
forma, en algo externo (Bruner, 1974:74). Gracias a la teoria semiotica de
Vigotsky se pueden comprender los procesos los que se adquiere la capacidad
de construir significados, manifestados en la adquisicion de la segunda lengua.
Estos procesos serian, por una parte, publicos, puesto que permiten a los
aprendices seleccionar una serie de estructuras y de |éxico para comunicarse
con los hablantes de la lengua meta, pero al mismo tiempo, son procesos
privados, puesto que necesitan crear una reestructuracion cognitiva. Desde la
perspectiva sociocultural, los estudiantes aprenden un idioma al controlar
conscientemente las elecciones semiéticas que la segunda lengua les permite
(Casal, 2005).

Al igual que los planteamientos de Vygotsky para la adquisicion de la
lengua materna, el proceso de adquisicién de la segunda lengua se da primero
en un plano interpsicoldgico, es decir, entre los participantes, para mas
adelante producirse en un plano intrapsicoldgico, por tanto, el aprendizaje de
lenguas es fruto de las interacciones sociales, a través de las cuales los

estudiantes buscan los apoyos necesarios.

Tal y como nos muestra el estudio de Aljaafrech y Lantolf (1994), existen
cinco niveles de desde el nivel intermental al nivel intramental. Cada nivel esta
influido por tres variables, que son: la necesidad de la intervencion, darse
cuenta del error y la correccion de ese error. Analizando por niveles, se
observa como en el primer nivel el alumno no reconoce los errores, y, por tanto,
no es capaz de corregirlos, aunque otra persona le intente ayudar. En el
segundo nivel se produce una consciencia del error, ahora es capaz de
identificarlo, sin embargo, todavia no puede corregirlo, ain con una persona de
apoyo. Ya en el tercer nivel, es capaz de corregirlo, pero siempre y cuando otra
persona le supervise y le regule. En el cuarto nivel, la ayuda exterior necesaria
para corregir el error es minima, asumiendo una responsabilidad completa en
la correccion de errores. Finalmente, en el quinto nivel, el alumno utiliza con
consistencia la estructura de la segunda lengua de forma correcta en cualquier
contexto, asi, consigue adquirir un sentido de la autorregulacion en la lengua
meta (Casal, 2005).
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La relacion entre el profesor-alumno y los modelos de interaccion deben
variar para facilitar la comprension de la informacién exterior, haciendo que

todos los participantes formularan cuestiones (Pica, Young y Doughty, 1987).

Por el contrario, otros autores consideran mas relevante la produccion
del alumno puesto que facilita la toma de conciencia de la comisién de errores

o la inseguridad en los conocimientos linguisticos (Swain, 2000).

Segun, Casal (2005), “el origen social de la lengua supone una nueva
implicacién...ésta es la comprension de significados”. El primer paso hacia la
descontextualizacién de las palabras del contexto semantico-pragmatico seria
el primer paso hacia la generalizacion, el reconocer aquellos aspectos de la

realidad que se dan mas a menudo en la vida del estudiante (Vila, 1987).

Al aprender una segunda lengua, el hablante no esta seleccionando los
significados de las palabras, sino que debe aprender a intercambiar signos.
Existe una gran diferencia entre la adquisicion de la lengua materna y la
segunda lengua, y es que, como ya sefialé6 Vygotsky, aprendemos nuestra
lengua de forma inconsciente, pero en cambio, la segunda lengua requiere un

esfuerzo consciente.

Como sefala Goodman y Goodman (1993): “aprender una lengua
extranjera en el colegio y desarrollar la propia lengua nativa implica dos
procesos completamente diferentes...; el conocimiento avanzado de la propia
lengua juega un papel importante en el estudio de la lengua extranjera, asi
como aquellas relaciones internas y externas que caracterizan solo el estudio

de la lengua extranjera”.

Aunque sean dos procesos diferentes, es cierto que cuanto mayor
conocimiento se posea de la propia lengua, mas rapida sera la asimilacion de
la lengua nueva. Asi, los alumnos pueden hacer uso de ciertas estrategias

cognitivas y pueden transferirlas durante el aprendizaje de la lengua extranjera.
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Se ha discutido a menudo sobre las ventajas e inconvenientes del uso
de la lengua materna durante el aprendizaje de una nueva lengua. Existen un
namero considerable de autores que entienden que debe ser prohibido su uso
en el aula, puesto que puede llegar a interferir en el aprendizaje, ademas
reduce el niumero de oportunidades para practicar la nueva lengua, y, en

definitiva, ralentiza el progreso de aprendizaje.

Por el contrario, otros autores consideran que el uso de la lengua
materna posee una serie de consecuencias beneficiosas que hacen que se

deba permitir su uso durante las clases de inglés.

Existirian tres motivos por los que el uso de la lengua materna resulta positivo:
1) al permitir un apoyo para ir adquiriendo el nuevo conocimiento (como
andamiaje)
2) permite establecer la intersubjetividad, al poder compartir aspectos de
sus definiciones con otros compafieros que comparten la misma lengua
materna

3) se utilizaria como habla privada, como reflexion del propio aprendizaje.

Los alumnos encuentran en su propio idioma un soporte para
gradualmente asimilar la nueva lengua, lo que les produce una sensacion de

seguridad y una confianza mayor en sus propias capacidades.

Asimismo, el poder contar con el apoyo de sus comparfieros para
comprobar la correccion de su comprension sobre los términos y estructuras de
la nueva lengua, ayuda al desarrollo de la competencia comunicativa. A través
de la intersubjetividad con sus compafieros, los alumnos son capaces de

comprender mejor sus progresos.
El uso de la lengua propia como habla interiorizada permite asimilar la

nueva lengua, reformulandose problemas o dudas y reflexionando entre los

conocimientos previos adquiridos y los nuevos.
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3.3 Factores que definen una situacion comunicativa

La comunicacién entre humanos es un fenomeno complejo y dindmico al
mismo tiempo. Nuestra vida diaria esta llena de actos comunicativos, y su
naturaleza depende de una serie de factores: por un lado, los participantes, por
otro, el contexto, y, finalmente, el tipo de actividades en la que estamos
involucrados. De hecho, las opciones de palabras que usamos variaran de
acuerdo a los factores de cada situacion. La adecuacion de lenguaje
dependera en el conocimiento del uso del lenguaje. Por ejemplo, un saludo
informal a un miembro de su familia no sera el mismo a otra persona que acaba
de conocer (Aitchison, 1999).

En la clase de la lengua extranjera es necesario tener en cuenta estos
factores, ya que, es justamente a través de los actos comunicativos pequefios
como introduciremos las estructuras del lenguaje y el vocabulario. ElI enfoque
comunicativo esta basado, no solo, en crear situaciones de comunicacion en el
aula como modelos de aprendizaje de la lengua, sino, también en desarrollar la

adecuacion.

En lo que respecta al emisor y al receptor del mensaje, se consideran los
participantes en el acto comunicativo. EI emisor es el autor del mensaje, y el
receptor es la persona al que va dirigido. En un acto comunicativo oral, los
participantes pueden verse mutuamente, como en el cara a cara de una
conversacion, o no, por ejemplo en el caso de una conversacion telefénica. Los
gestos y el lenguaje corporal serdn mas usuales en el cara a cara de una
conversacion, mientras que en una conversacion telefonica, el dialogo estara
lleno de expresiones, las cuales ayudaran a que el receptor no tenga problema

en comprender el mensaje.
En el lenguaje escrito, el emisor y el receptor, pueden ser dos personas

intercambiando cartas, el escritor y sus lectores, una empresa y la gente que

lee los anuncios de un producto, etcétera.
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La relacidon entre los participantes en un acto comunicativo es llamada
“el tenor”. Este es uno de los factores que afecta al estilo del lenguaje que se
adopta, y es particularmente relevante en situaciones de mayor o menor
formalidad. Un ejemplo de lo anteriormente dicho se observa cuando un padre
y su hijo usaran un estilo de lenguaje diferente que un empleado y su jefe.
Habr4 diferencias en la estructura sintactica, la seleccién de palabras y la
entonacioén (Finch, 2000).

En la vida diaria, se cambia continuamente de papeles de emisor a
receptor. En la clase de inglés, se deben también variar las interacciones, de
forma que el acto comunicativo sea tan genuino como sea posible. El enfoque
comunicativo, de hecho, rechaza el patron tradicional: profesor-estudiante, y
aboga por la creacion de interacciones variadas: profesor-estudiante o
estudiantes, estudiante-estudiante, o estudiante-estudiantes. De ahi que resulte
sumamente adecuado el Aprendizaje Cooperativo para la ensefianza de una
segunda lengua, puesto que la interaccion base es alumno-alumno, en forma
grupal, de manera que se creen numerosas oportunidades para desarrollar la

competencia comunicativa.

Es necesario aclarar el concepto de contexto, ya que los linglistas
distinguen entre contexto linguistico y contexto situacional. El primero se refiere
al contexto que proporciona el sistema linguistico; es el texto que acompafia a
las frases o declaraciones. El segundo hace referencia al lugar y el momento

en el que el acto comunicativo se desarrolla.

El contexto situacional influye en el tipo de lenguaje que es usado en un
acto comunicativo. Un contexto familiar, donde el lenguaje es coloquial, y un
contexto formal, como puede ser una conferencia, donde las construcciones
gramaticales son complejas y el vocabulario es amplio y erudito, son

completamente diferentes.

En el aula de lengua extranjera los estudiantes deben aprender cémo
seleccionar la forma de lenguaje para un determinado contexto. Por tanto se

deben proporcionar una serie de criterios para realizar tal eleccién, y entrenar a
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los alumnos ante determinados contextos situacionales para poder alcanzar

una competencia social.

Por ejemplo, los estudiantes deberian aprender que el imperativo, en
términos generales, es mas informal, y que las formulas de cortesia se usan en

unas situaciones mas formales.

Cuando se aprende una lengua extranjera, los estudiantes deben tener
un proposito o deseo de comunicarse. Deberian usar el lenguaje en alguna
forma para alcanzar un objetivo. Los conceptos de propdsito y deseo tienen
una importante implicacibn metodoldgica, puesto que si los estudiantes tienen
un fin comunicativo la comunicacion sera efectiva, y llegaran a aprender el
idioma en el que estan interesados. Por tanto, es muy importante motivar a los
alumnos a través de actividades que les resulten atractivas y que les permitan

conseguir unos objetivos comunicativos.

Para conseguir actividades verdaderamente comunicativas en la clase
de lengua extranjera es esencial que los temas que se traten estén basados en
los intereses de los estudiantes. En la etapa de Educacién Primaria, estos
temas deben de representar los intereses de los nifios de estas edades. Asi
hay una serie de temas que resultan muy atractivos para ellos como los
animales o los deportes, lo que les resultara sumamente motivante, u otros
temas como la familia, el colegio o su barrio de los que tienen numerosas
experiencias directas y estan dentro de su circulo de interrelacion, de forma
que los estudiantes pueden expresar ideas y sentimientos, resultando un éxito

el acto comunicativo.

Un alumno de lengua extranjera debera saber las formulas y reglas de
uso en cada medio. Por ejemplo, la secuencia de respuesta al teléfono difiere
entre el espafol y el inglés. Asi, en inglés, la formula de respuesta “digame” no
existe, sino que normalmente se responde diciendo el niumero de teléfono.
Estas diferencias culturales en el uso del medio y del canal son importantes,
porque su ignorancia puede provocar un uso inadecuado del idioma, asi como

malentendidos. Para conseguir un adquisicion de estos tipos de interacciones
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las representaciones de papeles suelen ser muy adecuadas en estas edades,
ademas de poderse realizar con cierta facilidad en grupos de trabajo

cooperativos.

Otro factor cultural que resulta conveniente para los estudiantes saber es
la existencia de un lenguaje corporal comun en muchas culturas. Sin embargo,
puede haber expresiones que no poseen significado en otra cultura, o incluso,

pueden resultar ofensivas.

En linguistica, el registro, se refiere a un definido estilo del lenguaje, y
esta relacionado con la mayor o menor formalidad del uso del lenguaje. La
forma en que pedimos a un nifio que haga algo es muy diferente a la que
empleariamos con nuestro jefe. Aunque la intencion es la misma en ambos
casos, el contexto y el destinatario cambian y, en consecuencia, la estructura
gramatical, el vocabulario y el grado de formalidad del lenguaje también

cambian.

Segun Aitchison (1999), el registro puede ser definido como las reglas
del juego que deben ser aprendidas para ser capaces de expresarnos
correctamente. En la clase de inglés, los registros usados corresponden a

situaciones informales, puesto que el contexto sera siempre amistoso.

Llegados a este punto, se podria uno preguntar el fin con el que usamos
el lenguaje. La primera respuesta podria ser: para comunicar ideas y
sentimientos. Pero, esta respuesta podria considerarse demasiado simplista,
puesto, como nos han mostrado los estudios de los linguistas, existen otras
funciones del lenguaje. Por ejemplo, los saludos no comunican ninguna idea,
son simplemente expresiones de cortesia de vital importancia que el ser
humano usa para mantener sus relaciones sociales, y también deben ser

incluidos en la adquisicion de una segunda lengua.

De este modo, resulta interesante el modelo de Jakobson (1956/1973)
sobre las funciones del lenguaje. Este autor encontré una serie de funciones

que podia tener el uso del lenguaje, son las siguientes (Aitchison, 1999):
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- la funcion emotiva, que es una expresion de sentimientos y actitudes,

- la funcion conativa, que se usa para atraer la atencion del destinatario,

- la funcion referencial, es la comunicacion de ideas o de hechos,

- la funcion poética, que es el lenguaje usado con fines poéticos 0 como
un juego verbal,

- la funcién fética, que esta basada en la necesidad del ser humano para
mostrar signos de amistad,

- la funcion metalinguistica, que se al pedir explicaciones para clarificar

ideas.

Estas funciones del lenguaje tienen una serie de implicaciones
pedagogicas, como a continuacion se detallan: por un lado, el profesor de
inglés tiene que ensefiar a los alumnos a comunicar ideas, ademas tiene que
ensefiar expresiones, frases o0 interjecciones para ayudar a mantener las
relaciones sociales, asimismo, debe ensefnar a disfrutar con el lenguaje o a

comprender mejor el lenguaje.

Por su parte, el lingtista Michael Halliday, cree que el lenguaje existe
para llenar una necesidad humana, como la necesidad de dar sentido al mundo
o para relacionar con los demas. Su modelo del lenguaje se denomind
gramatica funcional o sistematica. El desarrollo de esta gramatica fue una
reaccion a aproximaciones mas abstractas como la gramatica generativa de
Chomsky. Halliday ve el lenguaje como un fenémeno social y cultural, mientras

gue Chomsky lo ve como algo bioldgico (Crystal, 1997).

Para Halliday (1979) el lenguaje tiene una serie de funciones: una
funcién ideacional, que enfatiza el lenguaje como un instrumento con el que
nos representamos el mundo, usamos el lenguaje para conceptualizar el
mundo; la funcidn interpersonal, en la que el lenguaje se concibe como un
instrumento de transaccién por el que nos representamos a otras personas,
usariamos el lenguaje como medio para establecer y mantener relaciones
sociales; y una funcién textual, la cual considera el lenguaje como un
instrumento de comunicacion con el que construimos frases de forma

cohesionada y coherente.
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Hoy en dia, la ensefianza de lenguas extranjeras ha incorporado el
potencial comunicativo y funcional en la ensefianza. La enseiaza de lenguas
se centra en el perfeccionamiento comunicativo, mas que en el dominio de
estructuras. Por lo que existen una serie de implicaciones que se pueden
derivar de esta forma de ver el lenguaje: el lenguaje que se presenta a los
estudiantes debe estar contextualizado en situaciones realistas y naturales, se
espera que los estudiantes interactien entre ellos a través del trabajo de
parejas o de grupo, para que puedan tener experiencias comunicativas, y, los
curriculums académicos deberian estar organizados alrededor de nociones y
funciones que los estudiantes necesitan para poderse comunicar de forma
satisfactoria, tales como expresiones de gustos, identificar, aceptar o declinar

invitaciones, etcétera.

3.4 La comunicacion en la clase de lengua extranjer a

El lenguaje es el mas complejo sistema de signos que existe, pero no es
el Unico que se usa. La expresion facial, la distancia del hablante, la
entonacion, los silencios, acompafados o no de lenguaje, comunican algo. De
este modo, el lenguaje no verbal no sélo apoya al lenguaje verbal, sino que
proporciona otros significados necesarios para codificar y codificar la

informacion.

Nuestro sistema educativo, al igual que el Marco Comun Europeo de
Referencia de la Ensefianza de lenguas, ha incorporado el potencial funcional
y comunicativo del lenguaje entre sus objetivos y metodologia, siendo el fin
altimo el desarrollo de la competencia comunicativa de los estudiantes. La
competencia comunicativa, no soOlo se refiere a la capacidad de usar el
lenguaje, sino también a los aspectos relacionados con el contexto
comunicativo. La dimension social del lenguaje se toma también en

consideracion.
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Una de los rasgos caracteristicos de la ensefianza comunicativa es que
se centra en los aspectos funcionales y estructurales del lenguaje, tal y como
sefala Littlewood.

Por su parte, el lenguaje no verbal, ayuda a expresar y a entender
mensajes cuando la competencia no es muy alta. Favorece el aprendizaje de
las convenciones sociales y culturales, lo que significa la competencia
sociolinguistica. Ademas, tiene un gran potencial pedagdgico, puesto que el
uso de expresiones, dibujos, sonidos y movimientos es muy atractivo y
motivante para los nifios, cuantos mas sentidos se utilicen en el proceso de
aprendizaje, mejores resultados se obtendran. Segun Finch, la comunicacién
no verbal es la comunicacion que tiene lugar en vez de las palabras (Finch,
2000).

Los gestos y el lenguaje corporal corresponden a la forma de
comunicaciéon no verbal, puesto que la voz humana no participa. Incluye:

expresiones faciales, posturas, movimientos de mano o de 0jos, etcétera.

En la clase de inglés hay un uso abundante de expresiones y de
lenguaje corporal. Aparte de transmitir mensajes verbales, tienen valor en si
mismas, puesto que también transmiten actitudes y emociones. Son
importantes también cuando se estd comprobando la comprension del mensaje

por parte del destinatario.

Las expresiones faciales acompafan el lenguaje verbal y usualmente
coinciden con el énfasis que se da al mensaje. EI movimiento de las manos
ayuda a lo que se ha dicho, por lo que en la clase de inglés suele ser muy

frecuente.

Hay una teoria de ensefianza de lenguas que se llama “La respuesta
total fisica”, que fue creada por James Asher (1969), que esta basada en la
teoria de que el nifio adquiere el lenguaje a través del movimiento, el nifio

aprende el lenguaje escuchando y ejecutando 6rdenes. Asi, imperativos tales
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como, “lévantate”, “siéntate”, o “escribe”, se usan para adquirir el lenguaje de

una forma natural y comunicativa.

Asher ve el éxito del aprendizaje de lenguas como un proceso paralelo a
la adquisicion de la primera lengua. Defiende que los nifios responden
fisicamente a las érdenes de los adultos antes de que se produzcan respuestas
verbales. Por eso, los aprendices de una segunda lengua deberian imitar este

proceso de adquisicion de la primera lengua.

Los principios de este método son: las capacidades de comprension
preceden las habilidades de produccion, la expresion oral se retrasa hasta que
la comprension oral es establecida, la ensefianza deberia centrarse en el
significado mas que en la forma, la ensefianza deberia reducir el estrés del
aprendiz, asi, el profesor debe crear un estado positivo en el estudiante,

retrasando la produccion oral, y pidiendo movimientos en forma de juegos.

El tipo de comunicacion no verbal es denominado paralenguaje, porque
son aspectos del lenguaje que acompafian las palabras que se pronuncian.
Podemos dividirlos en rasgos prosodicos, tales como volumen, tono, y
acentuacion, significados en su entonacion, y en rasgos mas generales, tales
como grufidos, suspiros, risas, resoplidos, que comunican actitudes. La

acentuacion, por su parte destaca las palabras esenciales del discurso.

La entonacién es la melodia de la frase que sube o baja de acuerdo con
una pregunta, una exclamacion, o una afirmacion. La entonacion es de especial
importancia en el inglés, debido a que es un idioma en el que hay muchas
inflexiones. De tal forma, el estudiante deberia aprender la manera de usar la

entonacion correctamente para aproximarse al sonido de una persona nativa.

Todos estos aspectos se han de tener en cuenta cuando se planifica la
ensefianza de la lengua inglesa, y siguiendo la metodologia de aprendizaje que
se plantea, el aprendizaje cooperativo, puesto que va a determinar un

determinado tipo de interaccidon en el aula, por tanto, los alumnos no solo
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interactuaran con el profesor, sino, y en mucha mayor medida, con otros

comparieros con los que trabajaran en grupos cooperativos.

A través de la interaccion que se produce en el proceso de aprendizaje
cooperativo los alumnos van modificando sus esquemas de conocimientos,
revisdndolos, enrigueciéndolos, diferenciandolos y construyéndolos. Como ya
menciond Abercrombie (1979), el aprendizaje de cualquier nuevo elemento
requiere desaprender, esto es, modificar lo aprendido previamente para

transformarlo en algo mas sélido y actualizado con nueva informacion.

Asimismo, el discurso pedagdgico, o discurso del profesor, debe ser
comprensible para la mayoria de los alumnos, teniendo una alta frecuencia y
poseyendo una amplia variedad en sus uso comunicativos (Abell6 y Martin,
2000). Como caracteristica del aprendizaje cooperativo destaca la negociaciéon
gue se establece entre los alumnos en el momento del trabajo en grupo, y es
esta interaccion que se produce durante la interaccion, la que permite asimilar
la informacion que proviene del profesor o de los alumnos, y que, finalmente,
llega a ser comprensible por medio de las interacciones que se dan en esa
interaccioén, lo que deriva en el progreso del conocimiento de la lengua inglesa.
Si lo alumnos llegan a negociar los significados de sus interacciones en un
contexto cooperativo se produce una mejora de la expresion oral (Lynch, 1996),

ya que se esta usando la lengua en un contexto social.

3.5 Desarrollo de las destrezas linguisticas enla  lengua extranjera

Nuestro sistema educativo establece que el aprendizaje de una lengua
en la Educacion Primaria tiene un objetivo practico, el cual es ser capaz de
comunicarse en esa lengua. Pero comunicarse en una lengua es una actividad
compleja que implica usar las siguientes habilidades: hablar, escuchar, leer y
escribir. En consecuencia, la competencia comunicativa se adquiere siendo

competente en las cuatro habilidades.
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Escuchar y leer, son habilidades receptivas, mientras hablar y escribir
son habilidades productivas. Ahora bien, escuchar y hablar implican un medio

oral, tanto que, leer y escribir un medio escrito.

En la ensefanza tradicional de lengua extranjera, la lengua oral tuvo
menos importancia que la escrita. Sin embargo, hoy en dia, esta prevalencia,
no existe, y cada medio tiene su propia importancia e implicaciones cuando se
ensefa. En el lenguaje oral, las implicaciones son: el lenguaje oral es adquirido
antes que el escrito, es mas natural para una persona primero hablar y luego
leer, la Gltima adquisicidn seria la escritura; tiene apoyo del entorno, tales como
las expresiones faciales, la entonacion y otros rasgos extralinglisticos que
pueden ayudar a comprender; la espontaneidad del lenguaje oral conlleva que
los errores que se cometan se consideren normales, dentro del proceso de
ensefianza y aprendizaje; la informacion suele acompafiarse de repeticiones,
pausas y reformulaciones, convirtiendo el mensaje en menos denso que el
escrito; la estructura gramatical del lenguaje oral es mas simple; el hecho que
oral significa transitorio hace que el oyente preste especial atencion a

comprender el mensaje (Byrne, 1991).

Con referencia a la expresion oral, el mayor objetivo de la produccion
oral es hablar con fluidez. El estudiante deberia expresar sus ideas con
claridad, con una correccién aceptable, y sin dudar en exceso. Para conseguir
estos objetivos el estudiante deberia ir desde una etapa inicial de imitacion a

una etapa final de produccion libre.

No obstante, hay a menudo periodos de silencio que no pueden ser
interpretados con ausencia de aprendizaje. Segun Krashen (1985), la
capacidad para hablar con fluidez emerge independientemente del tiempo,
después de que se haya construido la competencia linguistica por la
comprension del mensaje.

La produccion de errores por parte del aprendiz tiene que ser percibida
como un rasgo natural del proceso de adquisicidon. Los estudiantes alcanzaran
fluidez linglistica y correccion dependiendo de la etapa de aprendizaje. En

niveles basicos, la fluidez no es tan importante, porque el estudiante carece de
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competencia linglistica (pronunciacioén, estructuras y vocabulario, deben
aprenderse en una forma correcta. Por su parte, en niveles avanzados, la
fluidez importa porque los estudiantes ya poseen un cierto nivel de
competencia gramatical, asi, la competencia discursiva es el objetivo en esta
etapa (Harmer, 2005).

Respecto a la habilidad de escritura, el inglés escrito tiene un problema
que se encuentra muy reducido en el espafiol: la discrepancia entre las formas
orales y escritas, lo cual produce numerosos problemas a los estudiantes. La
dificultad intrinseca del medio escrito, junto con la diferencias entre los
lenguajes oral y escrito, produce la introduccion de la comprension y
produccion escrita ocurre mas tarde que las habilidades orales. En los niveles
iniciales, el profesor deberia mantener la siguiente secuencia: escuchar - hablar
— leer — escribir. A medida que el estudiante avanza en competencia linguistica,
este hecho pierde importancia. En niveles intermedios y avanzados, el texto

escrito puede ser usado para introducir nuevo lenguaje (Byrne, 1991).

La lectura comprensiva es una habilidad receptiva, y por ello, comparte
rasgos similares con la escucha. El rasgo comun mas importante es que la
lectura comprensiva es un proceso activo y complejo, en el que el significado
de los grafemas deberia ser descodificado, de tal manera, los estudiantes

deberian desarrollar estrategias de lectura.

La escritura es la mas dificil de las cuatro habilidades. En primer lugar,
porque en inglés hay diferencias entre la fonética y la escritura. En segundo
lugar, porque exige un nivel de correccion en el deletreo, en el orden de las
ideas, en el estilo, y madurez motora, factores, que no son relevantes en la
lengua hablada. El lenguaje oral es mas espontaneo y no tan exigente en el
tipo de produccién, pero la escritura tiene una ventaja sobre el discurso: existe
mas tiempo para el proceso escrito, por lo que se puede escribir al propio ritmo,
al igual que rectificar lo que se ha escrito. Aprender a escribir en una lengua es
importante por varios motivos: porque para adquirir dominio de una lengua es

necesario saber como se usan tanto lo oral como lo escrito, porque en la vida
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real es necesario escribir, y porque refuerza el aprendizaje de comunicacion
oral (Byrne, 1991).

Al pensar coOmo nos comunicamos en la vida diaria, nos damos cuenta,
que, en general, no usamos estas habilidades de forma aislada, sino que las
combinamos. Por ejemplo, apuntar un numero de teléfono o una direccién
implica tanto escribir como escuchar. Esto significa que en la mayoria de las
situaciones comunicativas se emplean varias destrezas al mismo tiempo. Por
ello, el profesor deberia disefar actividades para combinar varias habilidades,
asi, los estudiantes podrian mejorar su nivel de competencia comunicativa.
Usar las habilidades de forma integrada representa una mayor competencia

que usarlas separadamente.

Aunque es cierto que hay etapas en las que las habilidades son tratadas
de forma individual, para que los estudiantes se puedan concentrar en esa
determinada capacidad, el centro de interés puede cambiar mas tarde a otra
habilidad. Por ejemplo, los estudiantes involucrados en una actividad oral
comunicativa tendran que hacer algo de escritura y lectura para conseguir la

tarea.

Es fundamental usar varias formas de agrupamiento cuando se disefian
actividades integradas, tales como las parejas o el trabajo en grupo, porque
ofrecen muchas oportunidades para hablar, escuchar, leer y escribir.

3.6 Los grupos cooperativos en la ensefianza del ing lés como lengua

extranjera

Desde un punto de vista comunicativo, la clase no es el mejor lugar para
aprender una lengua, puesto que posee unas limitaciones de espacio y tiempo
gue impiden que tengan lugar situaciones comunicativas reales de forma
natural. Pero los profesores pueden crear un entorno que se aproxima bastante
a una situacion real. Para ello pueden adoptar el Aprendizaje Cooperativo

como sistema de trabajo en el aula.
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El Aprendizaje Cooperativo es una técnica que mejora sustancialmente

el uso del inglés por parte de los estudiantes, y, por ello, es muy util en el aula

de inglés.

Aunque si bien es cierto que puede resultar dificil comenzar a trabajar

con esta técnica, debido, fundamentalmente a que los alumnos no suelen estar

acostumbrados a ello, tan bien es cierto, que los alumnos se acostumbran

rapidamente a los cambios, y mientras se mantenga una coherencia y una

constancia en esta forma de trabajo al final los resultados ponen de manifiesto

su eficacia.

Existen una serie de ventajas en el uso del Aprendizaje Cooperativo en el Aula

de Inglés (Brewster, 1992):

Se produce una mayor practica de la lengua meta. Si los estudiantes
tienen la oportunidad de practicar las formas linguisticas de forma
simultanea, el tiempo que emplean hablando es mayor que si hablaran
de uno en uno.

Mejora las relaciones sociales entre los alumnos. Se mejoran las
relaciones gracias a la interaccion comunicativa que llevan a cabo. A
través de estas interacciones se llegan a conocer mejor unos a otros,
pueden compartir su conocimiento y pueden ayudarse mutuamente.

Es similar a la vida real. El hecho de que las interacciones se produzcan
cara a cara es lo mas similar a la vida real que si siempre fuera el
profesor el que interactia con cada alumno.

Incrementa la confianza en uno mismo. ElI trabajo en grupos
cooperativos mejora la autoconfianza, porque no existe ninguna presion
por parte del profesor. En general, se ha constatado que los estudiantes
estan mas relajados cuando hablan con un compafero, con un par, con
alguien que so6lo busca comunicarse con él, alguien que no le va a

juzgar ni a puntuar, de ahi que se consiga una mayor fluidez.

Como en toda técnica, ademas de las ventajas mencionadas, existen una serie

de desventajas (Brewster, 1992):
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- Se puede llegar a necesitar mayor tiempo para realizar ciertas tareas. Es
necesario un entrenamiento en la organizacion del tiempo y que los
alumnos aprendan a autorregularse.

- Habra mas ruido en el aula, algo que es natural, puesto que los
estudiantes deben interactuar con sus compafieros, y para ello,
hablaran, discutiran y llegaran a acuerdos. Para evitar que ese ruido
impida trabajar a los miembros de otros grupos es necesario aprender a
interactuar de forma ordenada, por ejemplo, respetando el turno de
palabra.

- Puede que usen la lengua materna en exceso. Para ello las tareas
asignadas deben requerir un uso gradual de la lengua meta, de forma
que los alumnos poco a poco adquieran mas seguridad en la lengua que

quieren aprender y utilicen solo auxiliarmente la lengua madre.

Si los estudiantes estdn acostumbrados a trabajar en grupos en otras
asignaturas, les sera mas facil adaptarse al trabajo en grupos cooperativos

en el aula de inglés, que si siempre han trabajado de forma individual.

Es preferible que los grupos estén formados por un nimero reducido de
miembros, para que asi existan un mayor niumero de oportunidades para
practicar la segunda lengua. Asimismo, ha de asegurarse que los grupos
sean heterogéneos, esto es, que estén formados por estudiantes con
distintos niveles de competencia en la lengua extranjera, para evitar los
grupos homogéneos, y, por tanto, promover la cooperacion entre los

alumnos, y que todos participen en el aprendizaje del grupo.

El aprendizaje cooperativo en el aula de inglés favorece los procesos de
adquisicion, ya que las situaciones comunicativas que se crean son

multiples.
Al trabajar el trabajo en grupos cooperativos en el aula de inglés pueden

surgir una serie de problemas que hay que preveer y estar preparado para

resolver.
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- Por un lado con los estudiantes. Si los estudiantes estan acostumbrados
a sentarse en filas y a escuchar pasivamente al profesor, la idea de
trabajar en grupos cooperativos puede resultarles excesivamente
diferentes, y pueden intentar tomarlo como algo poco serio y dedicarse a
perder el tiempo. Por eso, el profesor debe dejar claras las reglas de
trabajo desde el principio, lo que se espera de cada grupo de trabajo, las
actividades que deben llegar a realizar, y el tiempo de que disponen.
Asimismo, los estudiantes deben ser conscientes de que seran
evaluados por sus resultados, tanto a nivel grupal como individual, y que
el desempefio del grupo depende del esfuerzo de cada uno de sus
miembros, evitando asi los fenbmenos como la holgazaneria social, en
la que algunos miembros delegan su responsabilidad y no se trabajan la
parte que se les ha asignado, o el liderazgo autoritario por parte de
alguno de los miembros de algun grupo, asi, se intentard promover los
liderazgos compartidos, y la confrontacion de ideas para alcanzar un
comun acuerdo.

- Por otro lado con los otros profesores. Algunos comparieros docentes
pueden cuestionar la efectividad de estos nuevos métodos, en los que
hay un aparente desorden y ruido. Por ello es necesario que el profesor
responsable del aula de inglés tenga bien planificados los objetivos, las
tareas para lograr estos objetivos, asi como, las diferentes evaluaciones

gue le aseguren obtener un seguimiento del progreso de los estudiantes.

El profesor no debe desanimarse, puesto que el desarrollo de la técnica
de Aprendizaje Cooperativo es un proceso a medio o largo plazo, pero que los
resultados son tan positivos que merecen el esfuerzo que ponen tanto el como

los alumnos.

Para explicar los objetivos de la tarea el profesor puede usar la lengua
materna si considera que es necesario, recalcando a los estudiantes que el
objetivo de esta técnica de trabajo es que los alumnos alcancen una mayor
precision y fluidez en inglés. Puede escoger actividades que sean cortas y
faciles para comenzar, de tal manera que los estudiantes se vayan

acostumbrando a trabajar en grupos cooperativos.
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Las instrucciones del profesor deben ser claras y debe decirles a los

estudiantes lo que espera de ellos, y cOmo espera que se comporten. Deben

saber que todos los grupos estaran hablando al mismo tiempo, y por ello, es

necesario que hablen en voz baja para que no molesten mutuamente. Puede

gue el profesor tenga que repetir las instrucciones en varias ocasiones, y sobre

todo debe animar a los estudiantes.

Las funciones del profesor son multiples aunque ello no significa que sea

el protagonista de la ensefianza en el aula de inglés. Algunas de las funciones

del profesor en el aula son las siguientes (Underwood, 1987):

Organizador. El profesor facilita los procesos de comunicacion entre los
estudiantes. Organiza las actividades comunicativas y las interacciones
entre los estudiantes.

Animador. El profesor debe asegurarse de que, una vez que la actividad
ha comenzado, todos los estudiantes estan trabajando e implicados en
la tarea encomendada. Los estudiantes deben recibir animos, les gusta
saber que lo estan haciendo bien. Pero debe hacerlo en el momento
adecuado, y a nivel grupal, puesto que también es responsabilidad del
grupo llegar a autorregularse y a realizar las criticas y alabanzas entre
sus miembros.

Consultor. El profesor debe estar disponible si los estudiantes necesitan
consultarle alguna cuestion acerca de la tarea asignada.

Monitor. El profesor deberia observar el trabajo que cada grupo esta
realizando y registrarlo mediante anotaciones. En determinadas
circunstancias puede ser necesario que el profesor intervenga para

corregir errores recurrentes.
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3.7 Consecuencias del uso del Aprendizaje Cooperati  vo en la Ensefianza

de Inglés como lengua extranjera

El aprendizaje de una lengua es un proceso que implica procesos
activos mentales, esto es: es un proceso creativo, es un proceso llego de

significado, es un proceso activo, y es un proceso estratégico.

El aprendizaje es un proceso creativo, de tal forma que los alumnos son
capaces de generar completas nuevas frases, de forma infinita. Los estudiantes

son los agentes de su propia competencia en la lengua extranjera.

Asimismo, el lenguaje es un proceso lleno de significado, puesto que se
relaciona el aprendizaje previamente aprendido con el nuevo, asi cualquier
nuevo aprendizaje debe contar con los conocimientos que ya poseen los
alumnos para que verdaderamente posea significado para los aprendices
(Ausubel, 1978). Lo cual, en el caso del aprendizaje de una lengua extranjera,
implica que el aprendiz ya sabe un idioma, y ya ha desarrollado una serie de
estrategias comunicativas que puede emplear para la adquisiciéon de la nueva
lengua. Para que los alumnos adquieran un aprendizaje con significado, tiene
que reflejar el conocimiento que utilizan inconscientemente y conectar esas

nociones con el nuevo lenguaje.

Ademas, el aprendizaje es un proceso activo, asi, los estudiantes tienen
un papel activo en el proceso de aprendizaje. Para conseguir aprender la
segunda lengua, tienen que poner en funcionamiento una serie de estrategias y
procesos similares a los que se produjeron durante la adquisicién de la primera
lengua. Como ya se mencioné anteriormente, Vygotsky, pensaba que los
signos eran construidos a través de la interaccion con el entorno, pero se
distancia de Piaget, cuando afirma que el entorno no esta simplemente
constituido por objetos sino también por personas. Estas personas actlan
como mediadores en la interaccion entre los objetos y el nifio. Asi, Vygotsky,
diferencia entre aprender y ensefiar, ya que a través del altimo proceso el nifio

adquiere conocimiento, pero a través del aprendizaje internaliza ese
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conocimiento por medio de una serie de actividades cognitivas, de esta

manera, los profesores deben aprender como aprender.

El aprendizaje, también es un proceso estratégico, puesto que cada
alumno tiene una forma diferente de aprender, y diferentes preferencias con
respecto a las actividades y los materiales. El profesor debe dirigir a los
estudiantes hacia un desarrollo consciente de sus propias estrategias de
aprendizaje, y, asi, poder llegar a ser aprendices autdbnomos. O’'Malley y
Chamot (1990) dan cuenta de algunas de estas estrategias (Cook y Newson
1996):

- Estrategias metacognitivas, que incluyen la planificacion y la reflexion
sobre el aprendizaje, controlar la propia realizacion de las tareas, la
autoevaluacion...

- Estrategias cognitivas, las cuales implican formas conscientes de
mejorar el aprendizaje, tales como clasificar, comparar, unir, predecir o
repetir.

- Estrategias sociales, entre las que destacan aprender mediante la
interaccién con los otros, pedir ayuda, colaborar, corregirse entre pares
0 cooperar juntos en actividades de aprendizaje de la lengua.

Todos estos procesos se llevan acabo en la dinamica de trabajo del
Aprendizaje Cooperativo para el aprendizaje de un idioma extranjero, por
extension, para el aprendizaje del inglés.

Existen numerosos estudios que demuestran la validez del Aprendizaje
Cooperativo. En estos estudios se han analizado los resultados de personas de
edades diferentes y en areas de aprendizaje diversas. Las tareas que han sido
objeto de analisis van desde conceptos complejos, resolucion de problemas
verbales, matematicas, resolucion de problemas espaciales, retencion y
memoria, rendimiento motor y pensamiento cientifico (Johnson, Marayuna,
Johnson, Nelson y Skon, 1981).

Entre los beneficios que se obtienen por el uso del Aprendizaje

Cooperativo en las areas de ensefianza obligatoria destacan: la mejora de la
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autoestima del alumno, la mejora de la capacidad de comprension del entorno,
el desarrollo de habilidades de ensefianza, el aumento de la cohesién social y
colaboracién dentro del grupo, asi como una drastica reduccion del riesgo al

fracaso por parte de los profesores y los alumnos (Casal, 2005).

Para Barnett, el éxito del aprendizaje cooperativo reside en su fuerza
gue es explicada como la unidad es mayor que la suma de las partes.

Asi, se ha constatado una relacion positiva entre las técnicas de
Aprendizaje Cooperativo y el aprendizaje de la segunda lengua. Ademas, se
produce una mayor participacién de los estudiantes, una menor inhibicion o

temor y mas oportunidades para desarrollar la expresion oral.

Uno de los motivos por los que resulta mas adecuado el uso del
Aprendizaje Cooperativo en el aprendizaje de segundas lenguas, segun Jacobs
(1988), McDonell (1992) o Crandall (1999), entre otros, es la frecuencia de
comunicacion que se da entre los alumnos como consecuencia de la
necesidad de intercambiar informacion, en orden a conseguir las metas
propuestas. Igualmente, el entablar interacciones cara a cara con sus
comparieros de grupo, promueve la utilizacion de la lengua de una forma mas
creativa que cuando simplemente tienen que hablar delante del resto de la
clase (Casal, 2005).

Long (1985), ya establecio una serie de ventajas del uso del Aprendizaje

Cooperativo en el aprendizaje de lenguas, como a continuacion se sefalan:

el trabajo en grupo aumenta las oportunidades de practicar la

lengua objeto de estudio

- mejora la calidad de las conversaciones entre alumnos ya que la
comunicacion cara a cara que se da en un grupo pequefo es una
situacion natural de comunicacion

- es el primer paso hacia la individualizacion de la educacién

- promueve una atmosfera afectiva positiva

- motiva a los alumnos
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Entre los modelos de Aprendizaje Cooperativo aplicado a la ensefianza
del inglés como lengua extranjera cabe destacar el modelo de Bejarano (1994),
denominado como “Un trabajo en grupos integrado”, en el que se realizé con
éxito un experimento en el que participaron alrededor de treinta grupos
(Bejarano, 1994). Segun Bejarano, los resultados en el aprendizaje de una

segunda lengua estéan influidos por una serie de factores, tales como:

el aprendizaje anterior

cuestiones relacionadas con las capacidades personales

factores afectivos como la personalidad: as actitudes, la

motivacion y la ansiedad

las oportunidades ofrecidas al estudiante para aprender

El uso del Aprendizaje Cooperativo resulta muy acertado para la
ensefianza de segundas lenguas, justamente, son las oportunidades que se
producen de forma continua, las que permiten hablar y escuchar al maximo,
mientras la intervencion del profesor queda reducida y se centra mas en el

contenido y la fluidez que en la correccion (Casal, 2005).

Como seilala Crandall (1999), las posibilidades de las contribuciones
incorrectas 0 no corregidas del estudiante son menos importantes en el
desarrollo global de la competencia en la segunda lengua que las
oportunidades para la negociacién del significado y la interaccién. Asi, entiende
gue es completamente normal el cometer errores cuando los estudiantes se
centran en hacerse entender en la lengua meta. Por consecuencia, se produce
un aumento de la variedad de los actos de habla que usan, ademas, también
aumentan sus destrezas de compresion oral, y llegan a hacer uso de
estrategias cognitivas superiores, puesto que deben planificar, organizar, tomar

decisiones, argumentar ideas o resolver problemas (Casal, 2005).

Precisamente en el aula de inglés donde se trabaja por medio del
Aprendizaje Cooperativo, la demanda de aclaraciones, produce el aprendizaje
tanto de vocabulario como de estructuras, lo que se traduce en una mejora del

aprendizaje y de la fluidez linglistica. Es a través de esta negociacion de
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significados como los estudiantes relacionan los conocimientos previos con los

NnuUuevos.

Esta forma de trabajo en grupo también incide en la reduccion de la
ansiedad, debido a que permite crear un clima de confianza en el que los
alumnos no tienen miedo a equivocarse, debido a que no se les va
continuamente a corregir, recordemos, que se busca que los alumnos
intercambien sus ideas, informaciones, es decir, el foco esta dirigido al
contenido, lo que permite desarrollar la fluidez, y al mismo tiempo pueden
comprobar sus respuestas en un clima positivo y de interdependencia mutua.
En este clima, de confianza y de relajamiento, se desarrolla el respeto hacia las
opiniones de los demas, se integran distintas formas de percibir y sentir. Todo
ello, redunda en un incremento de la autoestima de los estudiantes, y del
bienestar en el aula, lo que indudablemente, mejora en el rendimiento y en los

resultados que se obtienen.

La participacion activa del estudiante que se requiere en el trabajo en
grupos Cooperativos, incide en una mayor motivacion hacia el aprendizaje,
pero es mas, en una motivacion, no tanto extrinseca, basada en refuerzos
externos, sino en una motivacion intrinseca, por lo que el estudiante aprende
porque quiere aprender, porque la tarea en si misma es gratificante, y para que
se produzca ello, no se entenderia sin el contexto en que se esta produciendo
este aprendizaje, es decir, el clima que se crea en el grupo social cooperativo.
No hay que olvidar nunca que somos seres sociales, y este factor deberia estar

siempre presente a la hora de plantear una metodologia de ensefanza.

Pero este clima grupal no significa que se promueva la sumision a las
ideas dominantes, y se transforme en la anulacion del individuo, todo lo
contrario, la dinamica del trabajo en grupos cooperativos, la participacion activa
de cada estudiante, la responsabilidad propia y para el grupo, exige a cada
miembro a desarrollar una autonomia, puesto que ahora realizan tareas que
antes solo realizaba el profesor, entre ellas: la planificacion de la tarea, la
busqueda de fuentes, la explicacion a las cuestiones que ofrecen dificultad de

comprension, resumir la informacion que se quiere comunicar, o, incluso,
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corregir a los comparieros. Cada alumno es responsable de su aprendizaje,
pero, ademas, responsable del aprendizaje que cada miembro realiza, por
tanto, exige estar alerta y supervisar que el aprendizaje se esta realizando

adecuadamente.

El alumno es el protagonista del aprendizaje en las técnicas de
Aprendizaje Cooperativo, el profesor pasa a desempefiar el papel de consejero,
auxiliar, supervisor general, pero es el alumno en el que se centra el

aprendizaje.

Por medio del Aprendizaje de grupos Cooperativos se puede observar
un gran desarrollo de las destrezas sociales en los alumnos, los cuales,
aprenden a escuchar, a respetar los turnos de intervencion, a animar y alabar
el trabajo de sus compafieros, e incluso, mas importante, a saber criticar el
trabajo suyo y de sus comparfero de forma positiva y creativa, y no destructiva,
puesto que ya no se encuentran en un ambiente competitivo, sino, todo lo
contrario, todos se necesitan, a todos les importa el trabajo que realizan cada
uno de sus compafieros, y a todos les enriquece, se busca, en definitiva el bien

comun.

3.8 El sistema educativo espafiol

3.8.1 Introduccién

Espafia actualmente est4 en un periodo de cambios legislativos en lo
que respecta a la educacion y su organizacion. Por ello, el marco legislativo
sobre el que se discutird la educacion de la ensefianza del inglés en la etapa
de primaria va a ser el actual, aunque somos conscientes que puede que a lo
largo de los proximos meses se produzcan cambios sustanciales. La ley en
vigor de educaciéon es la Ley de Educaciéon que fue aprobada en el mes de
mayo de 2006. Los principios que gobiernan la educacion fueron establecidos

en la Constitucion de Espafiola de 1978 y en las tres leyes organicas que
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implementaron estos principios y los derechos que establece: La Ley Organica
8/1985 en el Derecho de Educaciéon y la Ley Organica de Educacién 2/2006
(LOE).

La Constitucion Espafola contiene las lineas basicas que gobiernan
todas las cuestiones referentes a la educacién. Hay una serie de cuestiones
esenciales que destacan: primero, el reconocimiento del derecho a la
educaciéon como uno de los derechos basicos que debe estar garantizado por
las autoridades publicas, en segundo lugar, otros derechos basico relacionados
con la educacion, y finalmente, la divisién de los poderes sobre educacién entre

la Administracién Central y las Comunidades Autonomas.

El derecho a la educacion se establece bajo el articulo 27 de la
Constitucion, el cual también establece la educacion gratuita y obligatoria; el
plan general de educacion, asi como la inspeccién y la homologacién del
sistema educativo por las autoridades publicas; la asistencia a los colegios que
alcanzan los requisitos establecidos por la ley: el derecho de los padres a que
sus hijos reciban la educacion religiosa y moral que ellos deseen; el
reconocimiento de la libertad para establecer instituciones de ensefianza; la
participacion de los profesores, padres y alumnos en el control y
funcionamiento de los colegios concertados; y el autogobierno de la

Universidad.

La Constitucion cubre otros derechos en educacion, tales como alcanzar
la libertad, la libertad ideologica y religiosa, el derecho a la cultura, el derecho
de los nifios, los derechos humanos en general y los derechos de las personas
con necesidades educativas especiales fisicas y mentales, y las personas con

impedimentos sensoriales.
Otro aspecto esencial para la organizacion de la educacion cubierto por

la Constitucion es la descentralizacion de la administracion educativa en linea

con la division regional del Estado de las Comunidades Autbnomas.
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El derecho a la educacién bajo el articulo 27 de la Constitucién Espafiola
es regulado por la Ley Organica 8/1985 en el Derecho a la Educacion (LODE).
Declara los principales objetivos de la educacion, asi como el derecho de los
espafioles a la educacion basica libre permitiéndoles desarrollar su

personalidad y realizar una actividad atil para la sociedad.

La Ley Organica 8/1985 del Derecho a la Educacién establece lo que se
denomind los Conciertos Educativos por los que los colegios privados que
rednen una serie de requisitos pueden ser financiados con dinero publico.
También establece el derecho de los miembros de la comunidad escolar a
participar en el control y funcionamiento de los colegios privados mantenidos
con fundos publicos. El instrumento de participacion principal en el colegio es el
Consejo Escolar, un cuerpo representativo formado por profesores, padres,
alumnos, personal administrativo y auxiliar, miembro del Consejo del
Ayuntamiento (colegios estatales) y propietarios del colegio (colegios

concertados).

En el sistema disefiado por la Ley Organica de Educacion (LOE), las
actividades educativas seran llevadas a cabo de acuerdo a una serie de
principios: por un lado, la calidad de la educacién para todos los ciudadanos de
ambos sexos en cualquier nivel del sistema educativo, segundo, la necesidad
para todos los sectores de la comunidad educativa a colaborar para conseguir
este objetivo (este principio implica que la educacién es una cuestion de
responsabilidad y esfuerzo compartido), y un firme compromiso para lograr los
objetivos educativos establecidos por la Union Europea a lo largo de los

proximos afos.

3.8.2 La Ley Organica de Educacion 2/2006

La Ley Organica de Educacion (LOE) se aprob6 el 3 de mayo de 2006.
Aqui comenzd un proceso a largo plazo, teniendo el Ministerio de Educacion
que desarrollar un nuevo curriculum para todas las asignaturas. El Real

Decreto 806/06 establecié el calendario para la aplicacion del Curriculum de la
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LOE, asi: en el curso 2008/2009 se implementaria en la Educacion Infantil, en
el curso 2007/2008 en el Primer Ciclo de Educacion Primaria, en el curso
2008/2009 en el Segundo Ciclo de Educacion Primaria, y en el curso

2009/2010 en el Tercer Ciclo de Educacion Primaria.

3.8.3 La Lengua Inglesa en la Educacioén Infantil y Primaria

La ensefianza de la lengua inglesa en la Educacion Infantil es de una
importancia clave. Como el articulo 14.5 de la LOE establece lo siguiente:
“corresponde las Administraciones Educativas fomentar una primera
aproximacion a la lengua extranjera en los aprendizajes de segundo ciclo de la
Educacion Infantil, especialmente en el dltimo afio. Asimismo, fomentaran una
primera aproximacion a la lectura y a la escritura, asi como experiencias de
iniciacion temprana en habilidades numéricas basicas, en las tecnologias de la

informacion y la comunicacién y en la expresion visual y musical”.

Con respecto a la Educaciéon Primaria, el articulo 17 de la LOE recopila
sus objetivos. Muchos de los cuales estan muy relacionados con la lengua

extranjera y con el desarrollo social, por ejemplo:

5) Saber y apreciar los valores y las normas de coexistencia, aprender a
comportarse correctamente, prepararles para una ciudadania activa y
para respetar los derechos humanos y el pluralismo de una sociedad

democratica.

6) Desarrollar habitos individuales y de trabajo en equipo, el esfuerzo y la
responsabilidad de su trabajo, la autoestima, la conciencia critica, la

iniciativa personal, la curiosidad, el interés y la creatividad.
7) Adquirir habitos para prevenir y solucionar conflictos

8) Saber, comprender y respectar diferentes culturas y las diferencias entre
personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y

mujeres y la no discriminacién hacia las personas discapacitadas.
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El objetivo f (en el articulo 17 de la LOE) especifica el propésito de estas
ensefianzas en la Educacion primaria, como “adquirir en al menos una lengua
extranjera la comunicacion comunicativa basica que les permita expresar y

comprender mensajes sencillos y desenvolverse en la vida cotidiana”.

3.8.4 Organizacion y estructura del sistema educativo espariol

La organizacién del sistema educativo establecido por la Ley Organica
de Educacion (LOE) se ha introducido gradualmente en los afios pasados,
como se establecioé en el Real Decreto 806/06.

El sistema Educativo Espafiol comprende la educacion preescolar,
escolar y universitaria. La educacion obligatoria dura 10 afios y abarca desde
los 6 a los 16 afios de edad.

La educacion escolar general esta organizada en los siguientes niveles:

1) Educacion infantil de 0 a 3 afios y de 3 a 6 afos.
2) Educacion Primaria: de 6 a 12 afios.

3) Educacion Secundaria: comprende las etapas de Educacién Secundaria
Obligatoria, Bachillerato y los Grados Intermedios de Formacién
Profesional. La Educacion Secundaria Obligatoria dura cuatro afios
académicos, de los 12 a los 16 afios. El Certificado de Graduado en
Educacion Secundaria Obligatoria permite el acceso al Bachillerato, al
Grado Intermedio de Formacion Profesional, y al mercado de trabajo. El
Bachillerato comprende dos afios académicos. El Certificado de
Bachillerato permite al estudiante acceder al Nivel Avanzado de

Formacion Profesional y la los estudios Universitarios.

Por otra parte la educacion de los colegios especiales comprende:
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4) La Educacion de Artes
5) La Educacion de Lenguas
6) La Educacion de Deportes

7) La Educacion de Adultos

3.8.5 La educacion primaria

3.8.5.1 Propdsito y Objetivos

La Educacion Primaria es la primera etapa de la educacién obligatoria,
gue tiene como objetivo a los nifios entre los 6 y los 12 afios. Esta dividida en
tres ciclos de dos afios cada uno. Después, la Educacion Secundaria

Obligatoria completa la educacion obligatoria.

Tal y como sefala el articulo 16.2 de la LOE al establecer los principios
generales “la finalidad de la Educacion Primaria es proporcionar a todos los
nifos y nifias una educacion que permita afianzar su desarrollo personal y su
propio bienestar, adquirir las habilidades basicas relativas a la expresion y
comprension oral, a la lectura, a la escritura y al calculo, asi como desarrollar
las habilidades sociales, los habitos de trabajo y estudio, el sentido artistico, la

creatividad y la afectividad”.

Los objetivos generales de esta etapa se estructuran en una serie de
habilidades que los nifios deberian haber adquirido al final de esta etapa. Asi
en el articulo 17 de la LOE se detallan los objetivos de la Educacion Primaria, y
que seguidamente se mencionan junto a algunas caracteristicas del
aprendizaje cooperativo:

- Conocer y apreciar los valores y las normas de convivencia, aprender a
obrar de acuerdo con ellas, prepararse para el ejercicio activo de la
ciudadania y respetar los derechos humanos, asi como el pluralismo propio

de una sociedad democratica. El aprendizaje cooperativo promueve las
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decisiones democraticas dentro del grupo, ademas numerosos estudios
han demostrado que los estudiantes mejoran sus relaciones y aprenden un

mayor autorregulamiento cuando trabajan en grupos cooperativos.

- Desarrollar habitos de trabajo individual y de equipo, de esfuerzo y
responsabilidad en el estudio, asi como actitudes de confianza en si
mismo, sentido critico, iniciativa personal, curiosidad, interés y creatividad
en el aprendizaje. Justamente, a través del aprendizaje cooperativo se
desarrollan estos habitos de trabajo tanto individual como de equipo,
promoviendo un mayor esfuerzo y responsabilidad entre los miembros, lo
que deriva en una mayor autoconfianza, interés, curiosidad, iniciativa

personal y creatividad por aprender.

- Adquirir habilidades para la prevencion y para la resolucién pacifica de
conflictos, que les permitan desenvolverse con autonomia en el ambito
familiar y domeéstico, asi como en los grupos sociales con los que se
relacionan. En el aprendizaje en grupos cooperativos los estudiantes deben
aprender a resolver sus discrepancias de forma pacifica, lo que mejora las

relaciones entre los compafieros y aumenta su autonomia

- Conocer, comprender y respetar las diferentes culturas y las diferencias
entre las personas, la igualdad de derechos y oportunidades de hombres y
mujeres y la no discriminacion de personas con discapacidad. El
aprendizaje cooperativo permite realmente conseguir una escuela inclusiva
en la que todos los estudiantes tienen cabida, y participan de la vida
escolar. Cada alumno aporta su esfuerzo y eso es valorado por el resto de

los comparnieros, sin importar su condicion o necesidades especiales.

- Conocer y utilizar de manera apropiada la lengua castellana vy, si la
hubiere, la lengua co-oficial de la Comunidad Autébnoma y desarrollar

habitos de lectura.
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- Adquirir en, al menos, una lengua extranjera la competencia
comunicativa basica que les permita expresar y comprender mensajes
sencillos y desenvolverse en situaciones cotidianas. El trabajo en grupos
de aprendizaje cooperativos ofrece numerosas oportunidades
comunicativas para que los alumnos desarrollen todas las habilidades

comunicativas involucradas en el uso de la lengua extranjera.

- Desarrollar las competencias matematicas basicas e iniciarse en la
resoluciébn de problemas que requieran la realizacion de operaciones
elementales de calculo, conocimientos geométricos y estimaciones, asi
como ser capaces de aplicarlos a las situaciones de su vida cotidiana.
Como ya se ha mencionado anteriormente, se ha demostrado que se
incrementa el rendimiento en el aprendizaje de mateméticas utilizando el

aprendizaje cooperativo.

- Conocer y valorar su entorno natural, social y cultural, asi como las
posibilidades de accion y cuidado del mismo. A través del aprendizaje
cooperativo los alumnos tienen mas oportunidades de compartir
experiencias, de discutir e investigar sobre cuestiones relacionadas con su

entorno natural, social y cultural.

- Iniciarse en la utilizacién, para el aprendizaje, de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion desarrollando un espiritu critico ante los
mensajes que reciben y elaboran. Actualmente es muy comin que los
estudiantes trabajen en grupos cooperativos utilizando las nuevas

tecnologias de la informacion y de la comunicacion.

- Utilizar diferentes representaciones y expresiones artisticas e iniciarse
en la construccion de propuestas visuales. En grupos cooperativos los
estudiantes pueden intercambiar ideas o realizar propuestas creativas de

forma que se desarrollen en los estudiantes sus capacidades artisticas.
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- Valorar la higiene y la salud, aceptar el propio cuerpo y de los otros,
respetar las diferencias y utilizar la educacion fisica y el deporte como
medios para favorecer el desarrollo personal y social. En Educacion Fisica
es muy comun realizar ejercicios y actividades que implican la cooperacion

de sus miembros para alcanzar un objetivo comun.

- Conocer y valorar los animales mas proximos al ser humano y adoptar
modos de comportamiento que favorecen su cuidado. Intercambiando
experiencias y consejos los estudiantes pueden lograr este objetivo en sus

grupos cooperativos.

- Desarrollar sus capacidades afectivas en todos los ambitos de la
personalidad y en sus relaciones con los demas, asi como una actitud
contraria a la violencia, a los prejuicios de cualquier tipo y a los estereotipos
sexistas. Un grupo cooperativo promueve que todos sus miembros se
sientan integrados y pertenecientes a un todo, en el que cada uno aporta
una parte para lograr sus objetivos sin importar su condicion. Cada uno es

valorado como parte basica del buen funcionamiento del grupo.

- Fomentar la educacion vial y actitudes de respeto que incidan en la
prevencion de los accidentes de tréfico. Igualmente, los estudiantes dentro
de su grupo cooperativo pueden intercambiar sus experiencias y desarrollar

ideas para alcanzar este objetivo.

El Real Decreto 1513 / 2006, que desarrolla el curriculum de la LOE,
también incluye una serie de competencias que los estudiantes deben adquirir.

Estas competencias son:

La competencia en comunicacion linguistica
La competencia matematica

La competencia sobre el conocimiento e interaccién con el mundo fisico.

178



Capitulo 3 — El aprendizaje cooperativo en la ensefianza del inglés como lengua extranjera

Tratamiento de la informacidén y competencia digital
La competencia social y ciudadana

La competencia cultural y artistica.

La competencia para aprender a aprender.

La autonomia e iniciativa personal.

Destacan una serie de competencias que estan estrechamente
relacionadas con el aprendizaje cooperativo, como son: la competencia social y
ciudadana, la competencia para aprender a aprender y la autonomia e iniciativa

personal.

La competencia social y ciudadana es aquella (R.D. 1513/2006) “que
hace posible comprender la realidad social en que se vive, cooperar, convivir y
ejercer la ciudadania democrética en una sociedad plural, asi como
comprometerse a contribuir a su mejora”. Ademas subraya “en ella estan
integrados conocimientos diversos y habilidades complejas que permiten
participar, tomar decisiones, elegir cOmo comportarse en determinadas
situaciones y responsabilizarse de las elecciones y decisiones adoptadas”. Los
alumnos a través del aprendizaje cooperativo aprenden a cooperar y convivir
con sus compafieros, tomando decisiones de forma democratica dentro de su
microcosmos, es decir el grupo de clase y su grupo de aprendizaje. Los
estudiantes deben comprometerse a aportar su mejor rendimiento al grupo, y el
grupo debe tomar decisiones y responsabilizarse de las elecciones y

decisiones que realice, lo que fomenta su autonomia.

Ademas, a través de esta competencia, se desarrollan una serie de
“habilidades sociales que permiten saber que los conflictos de los valores e
intereses forman parte de la convivencia, resolverlos con actitud constructiva y
tomar decisiones con autonomia empleando, tanto los conocimientos sobre la
sociedad como una escala de valores construida mediante la reflexion critica y

el dialogo en el marco de los patrones culturales basicos de cada region, pais o

179



Capitulo 3 — El aprendizaje cooperativo en la ensefianza del inglés como lengua extranjera

comunidad”. En los grupos cooperativos también surgen problemas de
funcionamiento, de responsabilidad, por la critica o la calidad del rendimiento,
etc., pero estos conflictos deben resolverlos de forma constructiva y
democratica, teniendo en cuenta el compromiso de cada miembro hacia el
grupo Yy la responsabilidad compartida que tienen todos con el producto final de

su trabajo.

Como senala el R.D. 1513/2006 destacan una serie de habilidades de

esta competencia:

conocerse y valorarse
- saber comunicarse en distintos contextos
- expresar las propias ideas y escuchar las ajenas

- ser capaz de ponerse en lugar del otro y comprender su punto de vista

aunque sea diferente del propio

- tomar decisiones en los distintos niveles de la vida comunitaria

valorando conjuntamente los intereses individuales y los del grupo

- valorar las diferencias y reconocer la igualdad de derechos entre los
diferentes colectivos

- practicar el didlogo y la negociacion para llegar a acuerdos como forma

de resolver los conflictos, tanto en el &mbito personal como en el social

Todas estas habilidades son las necesarias para trabajar en grupos de
aprendizaje cooperativo, y a través de ellos se desarrollan, por lo que los
grupos cooperativos realmente convierten a los alumnos en competentes

socialmente.
En cuanto al “ejercicio de la ciudadania” el R.D. 1513/2006 establece:

a) implica disponer de habilidades para participar activa y plenamente en la

vida civica
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b) significa construir, aceptar y practicar normas de convivencia acordes
con los valores democraticos, ejercitar los derechos, libertades,
responsabilidades y deberes civicos, y defender los derechos de los

demas.

Asimismo, la competencia para aprender a aprender también esta
relacionada con los grupos de aprendizaje cooperativo. Aprender a aprender
supone disponer de una serie de habilidades que permiten iniciarse en el
aprendizaje y ser capaz de continuar aprendiendo de manera cada vez mas
eficaz y autbnoma de acuerdo a los propios objetivos y necesidades (R.D.
1513/2006).

Esta competencia posee dos dimensiones principales:

1) La adquisicion de la conciencia de las propias capacidades
(intelectuales, emocionales, fisicas), del proceso y las estrategias
necesarias para desarrollarlas, asi como de lo que se puede hacer por
uno mismo y de lo que se puede hacer con ayuda de otras personas o

recursos.

2) Disponer de un sentimiento de competencia personal, que redunda en la

motivacion, la confianza en uno mismo y el gusto por aprender.

Como el R.D. 1513/2006 sefala, “significa ser consciente de los que se
sabe y de lo que es necesario aprender, de cdmo se aprende, y de cdmo se
gestionan y controlan de forma eficaz los procesos de aprendizaje,
optimizandolos y orientandolos a satisfacer objetivos personales”. Pero, esta
competencia “requiere conocer las propias potencialidades y carencias,
sacando provecho de las primeras y teniendo motivacion y voluntad para
superar las segundas desde una expectativa de eéxito, aumentando
progresivamente la seguridad para afrontar nuevos retos de aprendizaje”. En
los grupos de aprendizaje cooperativo en algunas ocasiones los estudiantes
deben hacer responsables de una parte del material a aprender para mas tarde
explicarselo al resto de los miembros del grupo, asi, al tener que aprender para
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ensefar, los alumnos aprenden el material mas profundamente, corrigen sus
propias lagunas de conocimiento, y al explicarlo ponen en marcha una serie de
estrategias de transmisidbn de informacion, tales como la sintesis, la
identificacion de conceptos, el encadenamiento de ideas, y la formacion de

conclusiones, entre otras.

La competencia para aprender a aprender conlleva unas capacidades
implicadas en el aprendizaje: la atencion, la concentracion, la memoria, la
comprension y la expresion linguistica (relacionadas con la competencia

lingUistica) y la motivacion de logro.

Asi, se debe obtener un rendimiento maximo y personalizado de las
mismas con ayuda de distintas estrategias y técnicas (R.D. 1513/2006): de
estudio, de observacion y registro sistematico de hechos y relaciones, de
trabajo cooperativo y por proyectos, de resoluciébn de problemas, de
planificacion y organizacion de actividades y tiempos de forma efectiva, del
conocimiento de los diferentes recursos y fuentes para la recogida, seleccion y

tratamiento de la informacion, incluidos los recursos tecnolégicos.

Esta competencia implica la curiosidad de plantearse preguntas,
identificar y manejar la diversidad de respuestas posibles ante una misma
situacion o problema utilizando diversas estrategias y metodologias que
permitan afrontar la toma de decisiones, racional y de forma critica, con la

informacion de que se disponga.

Hay una serie de habilidades asociadas, para obtener informacion (de
forma individual o en colaboracion) y para transformarla en conocimiento
propio, relacionando e integrando la nueva informacioén con los conocimientos
previos y con la experiencia personal y sabiendo aplicar los nuevos

conocimientos y capacidades en situaciones similares y contextos diferentes.

Para tener éxito empleando esta competencia se deben plantear metas
alcanzables a corto, medio y largo plazo y se deben cumplir, elevando los

objetivos de aprendizaje progresivamente y de forma realista.
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También se requiere una constancia en el aprendizaje, desde su valor
como elemento que enriquece la vida personal y social y que merece la pena
realizarse. Pero para ello, el estudiante debe ser capaz de autoevaluarse y
autorregularse, tener responsabilidad y compromiso personal, saber
administrar el esfuerzo, aceptando los errores y aprendiendo de los

compaferos y con ellos.

Finalmente, la competencia de autonomia e iniciativa personal hace
referencia a dos aspectos (R.D. 1513/2006):

a) Por una parte, a la adquisicion de la conciencia y aplicacion de un
conjunto de valores y actitudes personales interrelacionadas, como la
responsabilidad, la perseverancia, el conocimiento de si mismo y la
autoestima, la creatividad, la autocritica, el control emocional, la
capacidad de elegir, de calcular riesgos y de afrontar problemas, asi
como la capacidad de demorar la necesidad de satisfaccion inmediata,

de aprender de los errores y de asumir riesgos.

b) Por otra parte, hace referencia a la capacidad de elegir con criterio
propio, de imaginar proyectos, y de llevar a cabo las acciones
necesarias para desarrollar las opciones y planes personales (en el
marco de proyectos individuales o colectivos) responsabilizandose de
ellos, tanto en el ambito personal, como social y laboral.

Esta competencia implica transformar las ideas en acciones, llevadas a
cabo en diferentes etapas: primero proponerse unos objetivos, luego planificar

el procedimiento, y, finalmente, llevarlos a cabo.

Asi, las acciones necesarias para llevar a cabo esto implica:
- poder reelaborar los planteamientos previos o elaborar nuevas ideas
- buscar soluciones y llevarlas a la practica
- analizar las posibilidades y las limitaciones

- conocer las fases de desarrollo de un proyecto
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- planificar

- tomar decisiones

- actuar

- evaluar lo realizado y autoevaluarse
- extraer conclusiones

- valorar las posibilidades de mejora.

“Ademas, comporta una actitud positiva hacia el cambio y la innovacion
que presupone flexibilidad de planteamientos, pudiendo comprender dichos
cambios como oportunidades, adaptarse critica y constructivamente a ellos,
afrontar los problemas y encontrar soluciones en cada uno de los proyectos
vitales que se emprenden” (R.D. 1513/2006).

Como se sefiala, “la autonomia e iniciativa personal involucran a
menudo a otras personas, esta competencia obliga a disponer de habilidades
sociales para relacionarse, cooperar y trabajar en equipo: ponerse en lugar del
otro, valorar las ideas de los demas, dialogar y negociar, la asertividad para
hacer saber adecuadamente a los demas las propias decisiones, y trabajar de
forma cooperativa y flexible” (R.D. 1513/2006). Es necesario aprender a
cooperar para desarrollar esta competencia, y los alumnos en grupos de
aprendizaje cooperativo disponen de continuas oportunidades para desarrollar
estas habilidades sociales que les permiten cooperar y trabajar en equipo, por
lo que las relaciones entre comparfieros mejoran extraordinariamente. Estas
habilidades implican desarrollar una empatia hacia los demas, y una valoracion
del propio esfuerzo y del de los demas. Ademas, a través del dialogo y la
negociacion con los demas se pueden alcanzar acuerdos y avanzar hacia la

meta comun.

Existe otra dimension de la competencia para aprender a aprender que
tiene un componente mas social, y esta constituido por las habilidades y

actitudes relacionadas con el liderazgo de proyectos, que incluyen:
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- la confianza en uno mismo

- la empatia

- el espiritu de superacién

- las habilidades para el didlogo y la cooperacion
- la organizacion de tiempos y tareas

- la capacidad de afirmar y defender derechos

-y a asumir riesgos

3.8.5.2 Contenidos, métodos y evaluacion

El fin de la Educacion Primaria es proporcionar a los nifios una
educaciéon basica permitiéndoles adquirir un conocimiento cultural basico y las
habilidades relacionadas con la expresion oral, la lectura, la escritura y la
aritmética, asi como una independencia gradual del comportamiento en su
entorno. Los objetivos generales en este nivel pueden ser vistos como las
habilidades que han de ser desarrolladas por los estudiantes. Al terminar esta
etapa, los nifios deberian haber adquirido una serie de habilidades
relacionadas con la comunicacion, el pensamiento l0gico, y una comprension y
una apreciacion de su entorno social y natural. Se espera que sean capaces de
usar la lengua espafola, y en su caso, la lengua oficial de la Comunidad
Autonoma asi como otros medios de representacion y expresion artistica.
Deben ser capaces de comprender y expresar mensajes simples en la lengua
extranjera y llevar a cabo operaciones aritméticas simples, asi como

comprender y seguir procedimientos elementales de logica.

Los estudiantes deben adquirir las habilidades que les permitan llevar a
cabo sus actividades diarias independientemente dentro de su familia y
ambiente social y comprender los rasgos fundamentales de su entorno fisico,
social y cultural. Deben aprender a valorar la salud del cuerpo y la higiene, asi
como la conservacion de la naturaleza y del entorno. Deben usar la educacion

fisica y los deportes para impulsar su propio desarrollo personal.
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Estas habilidades estan divididas en una serie de objetivos educativos
que estan intimamente relacionados unos entre otros y que al mismo tiempo
constituyen la continuacién de aquellos adquiridos en la Educacion Infantil. Los
objetivos tienen una triple perspectiva (conceptual, procedimental y actitudinal),
y estan organizados en areas sin perder de vista su naturaleza global. Todas
las areas contribuyen al desarrollo de las habilidades mencionadas en los
objetivos generales de este nivel.

Las éareas obligatorias de Educacion Primaria son (LOE, articulo 18):
Conocimiento del medio natural, social y cultura, Educacién Artistica,
Educacioén Fisica, Lengua Espafiola y Literatura, Lengua Co-oficial y Literatura
correspondiente a la Comunidad Autdbnoma, Lengua Extranjera y Matematicas.
También se incluye la Religion, debe ser ofrecida por los colegios, pero los
alumnos la elegirdn voluntariamente. Varias actividades estan disponibles para
aguellos alumnos cuyos padres deciden que no tengan Religion. Estas
actividades estan centradas en el analisis y la reflexion de diversos aspectos de
la vida social y cultural. La LOE introdujo Educacion para la Ciudadania y
Derechos Humanos, en el tercer ciclo de Primaria (articulo 18.3). Ademas, en
este tercer ciclo, algunas Administraciones Educativas pueden afadir una

Segunda Lengua Extranjera (LOE, articulo 18.4).

Con respecto a los principios pedagodgicos la LOE establece lo siguiente
(articulo 19):
- Durante esta etapa se dard especial énfasis a la diversidad del
estudiante, atencién individual, la prevencion de las dificultades de
aprendizaje y la implementacion de medidas tan pronto como esas

dificultades sean detectadas

- Mientras que algunas asignaturas seran tratadas especificamente, la
lectura comprensiva, la expresion oral y escrita, la comunicacién
audiovisual, las tecnologias de la informacién y de la comunicacion y los

valores de educacion, se trataran en todas las asignaturas

— Se dedicara algun tiempo diario a la lectura, para promover habitos de

lectura
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La metodologia de ensefianza en la etapa de Educacion Primaria
deberia tener como objetivo el desarrollo de los alumnos, integrando sus
experiencias y aprendizaje. El aprendizaje debe ser personalizado y adaptado

a los diferentes ritmos de cada nifio.

El profesor es responsable de los métodos usados, que deben respetar
una serie de principios metodoldgicos de naturaleza general propuestos por las
Comunidades Autdbnomas. Los contenidos se deberian organizar centrandolos
globalmente. El proceso de ensefianza debe estar basado en la actividad
constructiva de los alumnos, asegurando que lo que es aprendido sera de uso

actual y animando a los alumnos a aprender por si mismos.

A través del aprendizaje cooperativo los alumnos adquieren la
competencia de aprender a aprender, puesto que al tener que ensefar a sus
companeros deben profundizar en sus propios conocimientos, y en las
estrategias que utilizan para transmitir, ademas exige una profunda evaluacion
de los procedimientos que se han llevado a cabo por parte de cada miembro
del grupo, lo que supone que continuamente se estd mejorando e
incrementando la calidad del aprendizaje. Son los alumnos los que construyen
su propio conocimiento y desarrollando las destrezas, a través de la autonomia,

la responsabilidad, y la cooperacion por parte de cada estudiante.

3.8.5.3 La adaptacién de la ensefianza a las necesidades individuales.

La organizaciéon del curriculum pretende proporcionar los mecanismos
necesarios para que se pueda atender a la diversidad. Las adaptaciones
curriculares pueden producirse de distintas formas en los Proyectos de
Educacién y en las Programaciones de cada profesor. La adaptacién es
entendida como una alteracion del curriculum general realizada por el profesor

para un alumno o un grupo de alumnos.

Estas adaptaciones pueden consistir en alterar la metodologia o el
material didactico que se va a emplear, o cambiar el orden y la secuencia de
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los objetivos, entre otros. Cuando las alteraciones no implican los contenidos
de ensefianza, se denominan Adaptaciones Curriculares No Significativas. Sin
embargo, sin los contenidos de ensefianza deben ser modificados entonces

nos encontramos ante las Adaptaciones Curriculares Significativas.

3.8.6 El curriculum de la lengua inglesa en educacién primaria

El proposito del area curricular de las lenguas extranjeras en Educacion
Primara es no sélo ensefiar una lengua extranjera, sino ensefiar a comunicarse
a través de ella. Por ello, el principal objetivo es que los alumnos alcancen la
competencia comunicativa. La adquisicion de la competencia comunicativa es
un proceso constructivo. Los alumnos utilizan las estrategias cognitivas de su
lengua y la entrada de la nueva lengua, para establecer hipotesis y formar
nuevas reglas sobre el sistema de la lengua extranjera. Este sistema se
contrasta gradualmente y se mejora. De forma, que el error es visto como una
parte integral del proceso de aprendizaje, puesto que es una manifestacion del

esfuerzo de los alumnos por adquirir la nueva lengua.

Debido a la escasa presencia de las lenguas extranjeras en el ambiente,
se observa que la mayoria de las oportunidades de aprendizaje se dan solo en
la escuela, especificamente en el tiempo dedicado a la lengua extranjera es
cuando la comunicacién de dicha lengua puede llevarse a cabo, y por tanto, su
aprendizaje. Por ello, se hace necesario que se incluyan contenidos
incorporados a situaciones de comunicacion propias de ambitos diferentes
ademas del académico, en especial los que tienen que ver con las relaciones

sociales, los medios de comunicacion y el literario.

Tal y como sefala el R.D. 1513/2006, “el Marco comun europeo, define
los diferentes estadios del desarrollo de la competencia comunicativa en una
determinada lengua, en funcién de la capacidad del alumnado para llevar
acabo un conjunto de tareas de comunicacion que exigen acciones para el
cumplimiento de una finalidad comunicativa concreta en un contexto cientifico”.

Ademas el Marco delimita lo que implica una situacidn comunicativa, puesto
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que, “requiere la utilizacién del lenguaje oral y escrito y el uso de recursos y
estrategias de comunicacion, linguistica y no linglisticas, pertinentes al
contexto en el que tiene lugar”. Asi, el objeto del area sera el aprendizaje de las

destrezas discursivas que pueden darse en contextos diferentes.

Concretamente, el alumnado de Educacion Primaria puede actuar en los
contextos propios de su edad en actos de comunicacion, en especial, el &mbito
de las relaciones sociales (incluidas las familiares), las practicas sociales
habituales y las situaciones y acciones cotidianas en el centro escolar, el
contexto relacionado con contenidos del area y de otras areas del curriculo, el
de los medios de comunicacion e incluso el literario si se hacen las
adaptaciones necesarias. Ademas, la ensefianza de la lengua extranjera debe
contribuir al desarrollo de actitudes positivas y receptivas hacia otras lenguas y
culturas, lo que favorece la comprensiéon y valoracién de la lengua o lenguas
propias (R.D. 1513/2006).

Hay una serie de objetivos generales de la ensefianza de la Lengua
Extranjera en Educacion Primaria que tienen como fin el desarrollo de las
siguientes capacidades (R.D. 1513/2006):

— Escuchar y comprender mensajes en interacciones verbales y variadas,
utilizando las informaciones transmitidas para la realizacién de tareas

concretas diversas relacionadas con su experiencia.

— Expresarse e interactuar oralmente en situaciones sencillas y habituales
que tengan un contenido y desarrollo conocidos, utilizando
procedimientos verbales y no verbales y adoptando una actitud

respetuosa y de cooperacion.

— Escribir textos diversos con finalidades variadas sobre temas

previamente tratados en el aula y con la ayuda de modelos.

— Leer de forma comprensiva textos diversos, relacionados con sus
experiencias e intereses, extrayendo informacidon general y especifica de

acuerdo con una finalidad previa.
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Aprender a utilizar con progresiva autonomia todos los medios a su
alcance, incluidas las nuevas tecnologias, para obtener informacion y

para comunicarse en la lengua extranjera.

— Valorar la lengua extranjera, y las lenguas en general como medio de
comunicaciéon y entendimiento entre personas de procedencias y
culturas diversas y como herramienta de aprendizaje de distintos

contenidos.

— Manifestar una actitud receptiva y de confianza en la propia capacidad

de aprendizaje y de uso de la lengua extranjera.

— Utilizar los conocimientos y las experiencias previas con otras lenguas
para una adquisicion mas rapida, eficaz y autonoma de la lengua

extranjera.

- ldentificar aspectos fonéticos, de ritmo, acentuacion y entonacion, asi
como estructuras linguisticas y aspectos Iéxicos de la lengua extranjera

y usarlos como elementos basicos de la comunicacion.

Finalmente, respecto a la relacibn entre la lengua extranjera y las
competencias, destaca su influencia con la competencia social y ciudadana con
respecto al aprendizaje cooperativo, puesto que las lenguas sirven a los
habitantes para comunicarse socialmente, pero ademas son vehiculos de
comunicacion y transmision cultural. De ahi que aprender una lengua implica el
conocimiento de rasgos y hechos culturales de las diferentes comunidades de
hablantes de la misma. A través de este aprendizaje se desarrolla la capacidad
y el interés por conocer otras culturas y por relacionarse con otras personas,
hablantes o estudiantes de esa lengua. Por su parte, cuando se conoce otra
lengua y otros rasgos culturales, se favorece el respeto, el reconocimiento y la
aceptacion de diferencias culturales y de conducta, promoviendo la tolerancia y
la integracion y facilitando la comprension y valoracion tantos los rasgos de
identidad como las diferencias (R.D. 1513/2006).
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3.9 El Marco Europeo de Referencia para la ensefianza de lenguas

El Marco comun europeo de referencia forma parte de un proyecto de la
politica linglistica del Consejo de Europa en un intento por unificar las
directrices para el aprendizaje y la ensefianza de lenguas dentro del contexto
europeo. Asi, realiza una descripcion de los contenidos que deben aprender los
estudiantes para llegar a ser capaces de comunicarse, y los conocimientos y
destrezas que se deben desarrollar para hacerlo eficazmente. También se
establecen una serie de niveles de dominio de la lengua para poder comprobar
el progreso de los estudiantes. Por tanto, se ocupa de establecer objetivos,
contenidos, metodologia y criterios de evaluacion.

El enfoque que adopta esta centrado en la accion, esto es, considera
que los hablantes y los alumnos al aprender una lengua principalmente como
agentes sociales, o mejor dicho, como miembros de una sociedad que tiene
tareas que deben realizarse en unas determinadas circunstancias, en un

entorno especifico y dentro de un campo de accion concreto (MCER).

Se consideran tareas puesto que las acciones las realizan una o mas
personas que deben utilizar estratégicamente sus competencias especificas
para obtener un resultado concreto. Este enfoque que esta basado en la accion
tiene en cuenta los recursos cognitivos, emocionales y volitivos, ademas de

una serie de capacidades propias que el individuo emplea como agente social.

Asi el Marco Comun describe de forma precisa cualquier forma de uso y
de aprendizaje de la siguiente manera: “El uso de la lengua, que incluye el
aprendizaje, comprende las acciones que realizan las personas que, como
individuos y como agentes sociales, desarrollan una serie de competencias,
tanto generales como competencias comunicativas linguisticas, en particular.
Las personas utilizan las competencias que se encuentran a su disposicion en
distintos contextos bajo distintas condiciones y restricciones, con el fin de
realizar actividades de lengua que conllevan procesos para producir y recibir
textos relacionados con temas en ambitos especificos, poniendo en juego las

estrategias que parecen mas apropiadas para llevar a cabo las tareas que han
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de realizar. El control que de estas acciones tienen los participantes produce el

refuerzo o la modificacion de sus competencias”.

De esta descripcion se pueden sacar una serie de conclusiones (MCER, 2002):

- Las competencias serian la suma de conocimientos, destrezas y

caracteristicas individuales que permiten a una persona realizar acciones.

- Las competencias generales son a las que se puede recurrir para realizar
acciones de todo tipo, incluso linguisticas, aunque no estan relacionadas

directamente con la lengua.

- Las competencias comunicativas serian aquellas que permiten a una persona

actuar empleando especificamente medios linglisticos

- El contexto hace referencia a los acontecimientos y factores situaciones, ya
bien internos o externos a la persona, dentro del cual se produce el acto de

comunicacion.

- Las actividades de lengua se producen en un dmbito concreto como ejercicio
de competencia linglistica comunicativa cuando se procesa (bien para su
comprension o bien para su expresion) uno o mas textos con el fin de realizar

una tarea.

- Los procesos serian aquellos acontecimientos, neuroldgicos vy fisioldgicos,

que se encuentran en la expresién y en la comprensién oral y escrita.

- El texto es una secuencia de un discurso (en forma oral o escrita) de un area
especifica y que resultaria el eje de una actividad de lengua durante la
realizacion de una tarea, tanto como apoyo o meta, bien como producto o0 como

proceso.

- El ambito incluiria los sectores amplios de la vida social en los que actuan los

agentes sociales.

- La estrategia se refiere a una actuacion organizada, con intencion y regulada,

gue un individuo escoge para llevar a cabo una tarea.
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- La tarea es la accion intencionada que se realiza por una persona para

conseguir un resultado especifico.

3.10 El aprendizaje cooperativo en los colegios bil  inglies espafioles

Como ya se ha mencionado anteriormente, los gobiernos de Europa
tienen una solida voluntad de fomentar el aprendizaje de lenguas extranjeras

en los centros educativos y en la sociedad en general.

Una de las formas para llevar a cabo este deseo ha sido la creacion de
programas de educacion bilingiie en los que los alumnos reciben una serie de
asignaturas en la lengua extranjera. Este tipo de programas se han venido
realizando desde los afios sesenta en varios paises de la Unién Europea. Sin
contar con los programas de inmersién de lengua que se han llevado a cabo
durante estos afios en las Comunidades Autonomas que tienen una lengua
autonomica (Lasagabaster, 2001; Lasagabaster, 2005), en el resto de Espafa

ha sido algo novedoso.

Un ejemplo de esta implementacion de programas bilingies es el
Proyecto bilingie M.E.C.D /British Council nacié en 1996. El proyecto tiene
como objetivo proporcionar a los alumnos entre los 3 y los 16 afios una
educacion bilingte y bicultural en torno a un curriculum integrado espafiol /
inglés, que se basa en el Curriculum espafiol y algunos aspectos del
Curriculum Nacional para Inglaterra y Gales. Este Curriculum fue reconocido

oficialmente por las autoridades esparfiolas (BOE 2 mayo 2000).

La forma de implementar este Curriculum es muy diferente a la
ensefianza tradicional de la Lengua Extranjera en Espafia. La metodologia
seguida tiene como objetivo el aprendizaje de diferentes areas a través de la
lengua inglesa, algo que coincide con los planteamientos del Consejo Europeo

para la ensefianza de lenguas.
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Las areas en las que se aprenden los contenidos por medio de la lengua
inglesa son tres:
— Lengua, lectura y escritura (Literacy), que es impartida durante 5 horas

semanales

— Ciencias, geografia e historia (Science), que se imparte durante 4 horas

semanales.

— Arte y disefio (Art) que se da durante una hora semanalmente.

En total, el centro imparte el 40% de las clases en inglés, mientras que el
60% restante se dan en espaiiol.

Los asesores para el desarrollo del proyecto tienen una experiencia,
formacion, competencia linguistica y metodologia bilingle, que han adquirido
en los paises angléfonos, debido a que han ejercido profesionalmente en estos
paises o bien son originarios de ellos, de tal forma, la metodologia empleada

es muy similar a la que se utiliza en estos paises.

Existe una alta coordinacién entre todos los profesores, asi, por ejemplo,
los profesores de espafiol y el profesor del proyecto realizan la planificacion de
las lecciones conjuntamente para garantizar que se cubriran los contenidos del

curriculum de forma integrada.

Se dispone de dos profesores en el aula, lo cual permite el apoyo muto
en la imparticion de las lecciones. Esto permite que se pueda trabajar con
grupos mas pequefios de alumnos y adaptarse a sus distintos ritmos de

aprendizaje.

Los asesores elaboran materiales didacticos y la programacion adaptada

al curriculum integrado, intentando contextualizarlo a la cultura angléfona.

Se ha constatado el éxito del proyecto a lo largo de los afios que lleva

este proyecto en marcha, obteniendo extraordinarios resultados tanto en
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infantil, primaria, e incluso, secundaria. Tal y como, desde el British Council
declaran, estos resultados positivos no solo se han dado en el area de inglés,

sino en el resto de las areas.

Una de las caracteristicas del proyecto Bilingiie M.E.C.D. / British es el
uso del trabajo en grupos de alumnos. Los responsables de estos proyectos
declaran que para que los alumnos aprendan colaborando en grupo es
necesario realizar cambios en la cultura y el ambiente del aula. Asi para poder
desarrollar la cultura de aprendizaje en colaboracién en el aula los profesores

tienen una serie de funciones:

asignar responsabilidades especificas a cada miembro del grupo
— disefar objetivos claros
- determinar los pasos necesarios para la realizacion de cada proyecto

- disefar las herramientas practicas para que los alumnos compartan

objetivos y se fomente la autonomia y eficiencia.

De tal forma, a cada miembro del grupo se le asigna una
responsabilidad, pueden existir varias responsabilidades, como seguidamente

se mencionan:

coordinador

vigilante del inglés

cronometrador

administrador de recursos

portavoz

Al comenzar una nueva tarea se vuelven a explicar las
responsabilidades de cada uno de los miembros del grupo, de forma que todos
sepan lo que tienen que hacer. Se considera esencial que cada grupo tenga su
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propia responsabilidad y se escriba la tarea por escrito, lo que facilita que los

alumnos estén atentos y se centren en la tarea asignada.

La presentacion de un proyecto viene seguida de la descripcion del
objetivo general y de los resultados finales esperados, se considera que el
razonamiento de los motivos por los que se desarrolla ese proyecto favorece

que los alumnos estén motivados y centrados.

Existe una amplia variedad de ideas en el desarrollo de los proyectos,
pero éstos deben ser desglosados en pequefios simples pasos, que se
presentan de forma clara y son explicados a los alumnos. Después se crean
herramientas para que los grupos puedan desarrollar con éxito e
independientemente. Cada actividad demandara que se empleen una serie de

herramientas especificas.

Cuando se disefia un proyecto que esta bien estructurado, y se asignan
responsabilidades individuales a cada miembro del grupo, se esta
construyendo un clima de aprendizaje seguro permitiendo incorporar

habilidades de trabajo en grupo.

Se ha constatado un cambio en el clima de aprendizaje en las aulas
siguiendo estos proyectos lo que refuerza el uso del aprendizaje colaborativo

y/o cooperativo en las aulas.

3.11 Conclusiones

En este capitulo hemos visto como el lenguaje es un instrumento de
comunicacion, que no soOlo esta formado de un sistema de estructuras y
palabras sino que es un proceso de interaccion, y, por tanto, un acto social.
Hemos recordado las méximas conversacionales de Grice y su importancia
para que se produzca un intercambio comunicativo satisfactorio. Se han
seflalado las distintas formas en que puede darse este intercambio

comunicativo, escrito y oral, y sus caracteristicas particulares.
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Méas adelante nos hemos centrado en el proceso comunicativo en la
clase de aprendizaje de una lengua extranjera, que hoy en dia se centra en
aspectos funcionales y estructurales, tal y como sefiala Littlewood. Se ha
destacado la importancia del desarrollo de las destrezas linglisticas en el
aprendizaje de lenguas y coémo cada una de ellas requiere un tipo de procesos
gue se deben desarrollar. Para este fin hemos tratado el uso del aprendizaje
cooperativo en la ensefianza del inglés como lengua extranjera, y como permite
una riqueza de oportunidades para desarrollar la lengua meta debido a que se
potencia la interaccién entre los comparieros por lo que deben hacer uso de la

lengua para poder alcanzar los objetivos comunicativos que se proponen.

Después, hemos hecho una descripcion general del sistema educativo
espafiol y de la normativa principal que lo rige, puesto que la investigacion
cientifica en la que esta basada esta Tesis se realiza con alumnos de
Educacion Primaria dentro de varios centros escolares, y la relacion tanto con
la ensefianza de lenguas extranjeras, como con el aprendizaje cooperativo y su

importancia para el desarrollo social de los alumnos.

Finalmente, hemos concluido el capitulo con una explicacion general del

uso del aprendizaje cooperativo en centros bilinglies espafioles.
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Capitulo 4 - Método y procedimiento.

4.1 Introduccion

Toda investigacion cientifica conlleva un procedimiento segun el cual se
organizan las diferentes acciones que se han de seguir para que resulte exitosa
y se logren alcanzar los objetivos que se plantearon al inicio de la misma. La
correcta explicacion y descripcion de las distintas fases de la investigacion

conlleva a una mayor claridad y rigurosidad en su desarrollo.

En este capitulo se establecen los objetivos y las hipotesis de la
investigacion cientifica llevada a cabo. Después se hace una descripcion tanto
de las muestras como de sus contextos particulares. Se continua con una
descripcion de los instrumentos empleados para realizar las mediciones, asi
como de las diferentes variables académicas, personales y actitudinales que
intervienen en la investigacion. Finalmente se concluye el capitulo con una

explicacion del disefio de investigacion y el procedimiento empleado.

4.2 Objetivos e hipotesis de la investigacion

En la presente Tesis Doctoral se ha pretendido realizar un estudio de las
consecuencias del aprendizaje cooperativo en el contexto educativo. Por ello,
se han planteado una serie de objetivos e hip6tesis con el fin de demostrar la
relacion entre el uso del aprendizaje cooperativo como técnica de ensefianza y

los posteriores resultados académicos.

4.2.1 Objetivos de la investigacion

Los objetivos que se han planteado para abordar la investigacion de la

Tesis Doctoral han sido varios:

1) Analizar si se ha producido algan cambio en el rendimiento académico
después de haber empleado como técnica de ensefianza el aprendizaje

cooperativo durante el periodo de intervencion
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2) Analizar las actitudes hacia el colegio por parte de los alumnos y

comprobar si ha habido cambios después de la intervencion.

3) Analizar las actitudes hacia la lengua extranjera y la asignatura
concretamente y comprobar si se han producido cambios después de la

intervencion.

4) Analizar las actitudes hacia el aprendizaje en grupos cooperativos y
hacia su autopercepcion empleando el aprendizaje cooperativo,
comprobando posteriormente los posibles cambios después de la

intervencion.

4.2.2 Hipd6tesis de la investigacion

En relacion con el primer objetivo se plantea la siguiente hipotesis:

Hipotesis 1 : Existira relacion entre la variable de aprendizaje cooperativo y las

puntuaciones del Rendimiento académico.

En relacion con el segundo objetivo se plantea la siguiente hipoétesis:

Hipotesis 2 : Existira relacion entre la variable de aprendizaje cooperativo y la

actitud hacia el centro educativo

En relacion con el tercero objetivo se plantea la siguiente hipétesis:
Hipotesis 3 : Existira relacion entre la variable de aprendizaje cooperativo y la
actitud hacia la lengua extranjera y la asignatura en el colegio.

En relacion con el cuarto objetivo se plantea la siguiente hipétesis:

Hipotesis 4 : Existira relacion entre la variable de aprendizaje cooperativo y la

actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos.
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4.3 Descripcion de las muestras y sus contextos

4.3.1 Descripcidén general de la muestra

Los alumnos que han participado en este estudio pertenecen al segundo
ciclo de Educacion Primaria. Los estudiantes pertenecen a tres colegios con
caracteristicas diferentes: un colegio urbano en la ciudad de Palencia, un
colegio rural en la provincia de Palencia y otro colegio rural agrupado en la

provincia de Soria.

La investigacion esta compuesta de un grupo control, que corresponde
al grupo de alumnos del colegio urbano de la ciudad de Palencia, y de dos
grupos experimentales, asi se establecio la siguiente equiparacion:

- Grupo Control: grupo de alumnos del colegio urbano de la ciudad de

Palencia.

- Grupo Experimental 1: grupo de alumnos del colegio rural de la provincia

de Palencia.

- Grupo Experimental 2: grupo de alumnos del colegio rural de la provincia

de Soria.

4.3.1.1 Distribucién por centros

En total han sido 40 estudiantes que se han distribuido de la siguiente
manera, 12 alumnos del colegio urbano en la ciudad de Palencia, 16 alumnos
del colegio rural en la provincia de Palencia y 12 alumnos del colegio rural
agrupado en la provincia de Soria. A continuacion se puede observan en la

siguiente tabla la distribucion de los alumnos segun el centro de estudio:
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Centro de estudio

Porcentaje

Frecuencia Porcentaje acumulado
Palencia 12 30,0 30,0
Provmqla de 16 40,0 70,0
Palencia
Provincia de 12 30,0 100,0
Soria
Total 40 1000

Tabla 4.1: Distribucion de las muestras

Como podemos observar un 40% de los alumnos pertenecen al colegio
urbano de Palencia, mientras que los otros dos colegios, el rural de la provincia

de Palenciay el rural de la provincia de Soria, tienen un 30% cada uno.

Centro de estudio

B Palencia
- Provincia Palencia
|:| Provincia Soria

Figura 4.1: Distribucion de las muestras
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Teniendo en cuenta la distribucion en los distintos grupos de la investigacion el
resultado quedaria de la manera siguiente:

Grupos de la investigacion

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje acumulado
Grupo control 12 30,0 30,0
Grupo
experimental 16 40,0 70,0
1
Grupo
experimental 12 30,0 100,0
2
Total 40 100,0

Tabla 4.2: Distribucién de los grupos de investigac ion

4.3.1.2 Distribucién por edad

Las edades de los alumnos se encuentran entre los 9 y los 11 afios. En
la investigacion participaron los alumnos del segundo ciclo de Primaria, por
tanto, incluyen muestras de dos cursos, el de tercero de primaria y el de cuarto
de primaria. A continuacion podemos observar la frecuencia de las edades, la
media y la desviacion tipica.

Edad del sujeto

Frecuenci | Porcentaj | Porcentaje
a e acumulado
Validos 9 16 40,0 40,0
10 22 55,0 95,0
11 2 5,0 100,0
Total 40 100,0

Tabla 4.3: Edades de los sujetos
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Se observa que el 40% de los alumnos tienen una edad de 9 afios, el
55% tiene 10 afos y finalmente s6lo un 5% tiene 11 afios. Estos mismos datos
pueden apreciarse en la siguiente grafica.

Edad del sujeto

U]
= 10
(RS

Figura 4.2: Distribucién de la edad de los sujetos

4.3.1.3 Distribucién por sexo

Con respecto al sexo se observa una distribucion equitativa tanto para
estudiantes hombres con un 50%, como para estudiantes mujeres con otro
50%.
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Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje acumulado
Hombres 20 50,0 50,0
Mujeres 20 50,0 100,0
Total 40 100,0

Tabla 4.4: Distribucién segun el sexo de los sujeto s

Asi, se puede observar en el siguiente grafico.

Sexo del sujeto

B Hombres
(] Mujeres

Figura 4.3: Distribucién segun el sexo de los sujet  os

4.3.1.4 Distribucion en relacién a su procedencia

El porcentaje de alumnos de origen extranjero corresponde al 20% del
total, mientras que el 80% restante son de origen espafol. Esta variable puede
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tener alguna influencia en los resultados debido a su nivel de integracién en el

pais o su dominio de la lengua de comunicacion.

Porcentaje
Frecuencia Porcentaje acumulado
Validos Extranjeros 8 20,0 20,0
Espafioles 32 80,0 100,0
Total 40 100,0

Tabla 4.5: Distribucion de los alumnos extranjeros

En la siguiente gréafica aparecen los porcentajes de alumnos espafoles y

extranjeros.

Extranjeros

[ Extranjeros
[ Esparioles

Figura 4.4: Distribucion de los alumnos extranjeros
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4.3.1.5 Distribucién en relacion a su lengua materna

Se considera necesario conocer cual es la lengua materna de los
alumnos, puesto que puede ser una variable que determine algunos de los
resultados obtenidos por los alumnos de procedencia extranjera. Ademas, es
preciso sefalar que algunos de los extranjeros comparten con los espafioles la

lengua materna.

Frecuencia | Porcentaje Porcentaje acumulado
Validos  Espafiol 36 90,0 90,0
Otra 4 10,0 100,0
lengua
Total 40 100,0

Tabla 4.6: Distribucién de la lengua materna

Se observa que de toda la muestra sélo un 10% de los alumnos no
tienen como lengua materna el espafol. Asi, del 20% de los alumnos
extranjeros la mitad, el 10%, tiene como lengua materna el espafol, y la otra

mitad, el otro 10%, tiene una lengua materna distinta.
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Lengua materna el espafol

] Espafiol
[ otra lengua

Figura 4.5: Distribucion de la lengua materna

4.3.1.6 Distribucién por cursos

Los alumnos que participaron en la investigacién son del segundo ciclo
de primaria, por lo que unos son de tercero de primaria y otros de cuarto. Los
contenidos que se han investigado son los comunes a ambos cursos y que
vienen recogidos en los contenidos minimos de la asignatura de inglés en el

segundo ciclo de primaria.
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Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos tercero 19 475 47,5 47,5
cuarto 21 52,5 52,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.7: Distribucion de los sujetos por curso

Podemos observar que el 47,5% de los alumnos son de tercero,

mientras que el 52,5% son de cuarto. A continuacion mostramos un grafico que

representa esta distribucion.

Curso del sujeto

M tercero
& cuarto

Figura 4.6: Distribucién de los sujetos por curso
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4.3.1.7 Distribucion en relacién a los alumnos repetidores

Se comprobd también el nUmero de alumnos repetidores, y se encontrd
un porcentaje muy bajo de repetidores, en concreto el 7,5% de los alumnos,
por su parte, el porcentaje de estudiantes no repetidores fue de 92,5%.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos repetidor 3 7,5 7,5 7,5
no repetidor 37 92,5 92,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.8: Distribucion de los alumnos repetidores

En la figura 4.7 se puede observar el nimero de repetidores y de no
repetidores.

Repetidores

- repetidor
[ no repetidor

Figura 4.7: Distribucion de los alumnos repetidores
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4.3.1.8 Distribucién segun el tipo de metodologia seguida

Como ya se ha sefalado anteriormente, la investigacion se llevé a cabo

en tres grupos, en un grupo se siguié una metodologia tradicional, sin embargo,

en los otros dos se trabajo en grupos cooperativos.

A nivel general podemos ver la distribucién de los alumnos segun el tipo

de metodologia utilizada. Observamos que un 70% de los alumnos trabajaron

en grupos cooperativos, mientras que un 30% lo hicieron utilizando una

metodologia tradicional.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos cooperativo 28 70,0 70,0 70,0
tradicional 12 30,0 30,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.9: Distribucién de los alumnos segun tipo d

e aprendizaje
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Tipo de aprendizaje

[ cooperativo
[ tradicional

Figura 4.8: Distribucién de los alumnos segun tipo de aprendizaje

4.3.1.9 Distribucion con respecto al nivel de los alumnos en general en otras

areas en la muestra en general

El nivel de los alumnos a nivel general en otras areas se obtuvo
mediante informes de observacion de los tutores. Se observa que el mayor
porcentaje, un 42, 5%, corresponde a los alumnos considerados con un nivel
medio, frente a un 40% con un nivel alto, y un 17,5% con un nivel bajo.
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Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  bajo 7 17,5 17,5 17,5
medio 17 42,5 42,5 60,0
alto 16 40,0 40,0 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.10: Distribucién de los alumnos segun nivel

La distribucion de los alumnos se muestra en la figura 4.9.

Nivel en otras areas

en otras areas

50—

40—

W
o
1

Porcentaje

N
o
1

10

bajo

T
medio

Nivel en otras areas

T
alto

Figura 4.9: Distribucion del nivel en otras areas

4.3.1.10 Distribucion en relacién al grado de sociabilidad de alumnos en la

muestra general

Se considera relevante el grado de sociabilidad de los alumnos obtenido

a través de los informes de observacion de los profesores. Segun los datos

213



Capitulo 4 — Método y procedimiento

obtenidos se encuentra que el mayor numero de alumnos, un 52,5%, tiene un

nivel alto, frente a un 35% que tiene un nivel medio, y un 12,5% un nivel bajo.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos  bajo 5 12,5 12,5 12,5
medio 14 35,0 35,0 47,5
alto 21 52,5 52,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.11: Distribucion del alumnado segun el nive

En la figura 4.10 se puede observar la distribucion.
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Figura 4.10: Distribucion del alumnado segun el niv el de sociabilidad
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4.3.1.11 Distribucion en relacion con el nivel de liderazgo de los alumnos en la

muestra general

Se ha considerado también importante reflejar el nivel de liderazgo de

los alumnos obtenido mediante informes de observacion por parte de los

tutores. Encontramos que el mayor porcentaje de alumnos, un 37,5% tiene un

nivel bajo de liderazgo, seguido de un 35,5% de los alumnos que tendrian un

nivel medio, y finalmente, un 27,5% tienen un nivel alto de liderazgo.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos bajo 15 37,5 37,5 37,5
medio 14 35,0 35,0 72,5
alto 11 27,5 27,5 100,0
Total 40 100,0 100,0

Tabla 4.12: Distribucion de los alumnos segun el ni

En la figura 4.11 se puede ver la distribucion.

vel de liderazgo
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Liderazgo
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Figura 4.11: Distribucioén de los alumnos seguln el n ivel de liderazgo

4.3.2 Descripcion del grupo control

El grupo control corresponde al grupo de alumnos seleccionados del
colegio urbano de la ciudad de Palencia. Como ya se ha mencionado
anteriormente el numero de alumnos que participaron en el estudio fue de 12
alumnos, en los que no se alter6 la metodologia de ensefianza durante el
periodo de estudio. Se tomaron medidas pretest y postest tanto con respecto a

la prueba de rendimiento académico como a los items actitudinales.
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4.3.2.1 Entorno del grupo control

El centro educativo se encuentra en la ciudad de Palencia. Palencia esté
situada en el norte de la Comunidad de Castilla y Ledn. Es una pequefia ciudad
de cerca de unos 80.000 habitantes. La ciudad tiene algunas industrias, siendo
la méas importante la correspondiente a la fabricacion de automoviles.
Asimismo, tiene bastante importancia para la economia de la ciudad la
agricultura y el sector servicios. Posee una amplia variedad de estudios
universitarios y de formacion profesional. Ademas, existe una rica y variada

vida cultural.

Este centro es un colegio concertado sustentado con fondos publicos. Es
un centro de educacion bilinglie de ensefianza espariol-inglés. Posee una linea
educativa lo que significa que hay so6lo un grupo de alumnos por curso. El
namero de alumnos del centro es de unos 110. Son tres los profesores
encargados de impartir la docencia de inglés en primaria. No poseen ningun
intercambio con colegios extranjeros. Los padres colaboran con el centro y el

profesorado, y participan en las actividades que se proponen.

La profesora encargada de la docencia en este grupo tiene varios afios
de experiencia impartiendo las asignaturas de la seccion bilingie en inglés. Ha
valorado muy positivamente la experiencia de colaborar con esta investigacion.

El grupo pertenece al tercer curso de educacion primaria y no hay
ningun alumno repetidor, ni con necesidades educativas especiales.
4.3.2.2 Distribucién por edad del grupo control

Podemos ver que el 91,7% de los alumnos de este grupo tienen una

edad de 9 afnos, mientras que el 8,3% tiene 10 afios, que corresponde a un

caso.
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Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje acumulado
Validos 9 11 91,7 91,7
10 1 8,3 100,0
Total 12 100,0
Tabla 4.13: Distribucion del grupo control segun ed ad
En la figura 4.12 se puede observar la distribucion.
Edad del sujeto
Mo
& 10
Figura 4.12: Distribucién del grupo control segin e dad

4.3.2.3 Distribucién por sexo en el grupo control

Se puede observar que un 41,7% de los alumnos son hombres, mientras

gue un 58,3% son mujeres.
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Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje acumulado
Validos hombre 5 41,7 41,7
mujer 7 58,3 100,0
Total 12 100,0
Tabla 4.14: Distribucién del grupo control segun el sexo
Asi queda reflejado en la figura 4.13.
Sexo del sujeto
I hombre
[ mujer

Figura 4.13: Distribucién del grupo control segin e | sexo

4.3.2.4 Distribucion en relacién a su procedencia en el grupo control

El porcentaje de extranjeros en este grupo es del 25%, frente a un 75%

gue son espafioles.
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Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Validos Extranjeros 3 25,0 25,0
Espafioles 9 75,0 100,0
Total 12 100,0

Tabla 4.15: Distribucion del grupo control seguin su origen extranjero

En la figura 4.14 se puede observar la distribucion de extranjeros y
espanioles.

Extranjeros

M Extranjeros
[ Esparioles

Figura 4.14: Distribucion del grupo control segin s u origen extranjero
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4.3.2.5 Distribucion en relacién a su lengua materna en el grupo control

El nUmero de nifios que no tienen como lengua materna el espafiol es de
2, que corresponde a un 16,7% de los alumnos, frente aun 83,3% que si tienen

como lengua materna el espafiol.

Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje acumulado
Validos Espariol 10 83,3 83,3
Otra lengua 2 16,7 100,0
Total 12 100,0
Tabla 4.16: Distribucion del grupo control segin su lengua materna
En la figura 4.15 podemos apreciar esta distribucion.
Lengua materna el espafiol
M Espaiiol
[ otra lengua

Figura 4.15: Distribucion del grupo control segin s u lengua materna
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4.3.2.6 Distribucién con respecto al nivel de los alumnos en general en otras

areas en el grupo control

Se ha considerado relevante reflejar el nivel general de los alumnos en

otras areas obtenido por medio de los informes del tutor. Se puede observar

gue el mayor porcentaje de alumnos, el 58,3%, poseen un nivel general medio

en otras areas, frente a un 16,7% que tienen un nivel bajo, y un 25% que tienen

un nivel alto.
Frecuencia Porcentaje Porcentaje acumulado
Validos bajo 2 16,7 16,7
medio 7 58,3 75,0
alto 3 25,0 100,0
Total 12 100,0

Tabla 4.17: Distribucion del grupo control segin el

nivel en otras areas

En la figura 4.16 podemos observar la distribucion de los alumnos a nivel

general en otras areas.
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4.3.2.7 Distribucién en relacion al grado de sociabilidad de alumnos en el grupo

control

El nivel de sociabilidad de los alumnos obtenido a través de informes de

observacion de los tutores nos arroja los siguientes datos. Encontramos que la

mayoria de los alumnos tienen un nivel de sociabilidad medio, el 58,3%,

mientras que el 33,3% de los alumnos tienen un nivel alto, y en tercer lugar, un

8,3% tienen un nivel bajo.

Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje acumulado

Vélidos bajo 1
medio 7

alto 4

Total 12

8,3 8,3

58,3 66,7
33,3 100,0
100,0

Tabla 4.18: Distribucion del grupo control segun el

La figura 4.17 muestra esta distribucién.
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4.3.2.8 Distribucién en relacion con el nivel de liderazgo de los alumnos en el

grupo control

Se ha considerado relevante reflejar el nivel de liderazgo de los alumnos
obtenido mediante informes del tutor. Encontramos que la mayor parte de los
alumnos poseen un nivel de liderazgo medio, un 41,7%, frente a un 33,3% de

alumnos que tienen un nivel bajo, y finalmente, un 25% que tiene un nivel alto.

Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje | Porcentaje valido acumulado
Validos bajo 4 33,3 33,3 33,3
medio 5 41,7 41,7 75,0
alto 3 25,0 25,0 100,0
Total 12 100,0 100,0
Tabla 4.19: Distribucién del grupo control segun e I nivel de liderazgo

La figura 4.18 se muestra la distribucion segun nivel de liderazgo.
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Figura 4.18: Distribucion del grupo control segin el nivel de liderazgo
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4.3.3 Descripcion del grupo experimental 1

El grupo experimental 1 corresponde al grupo de alumnos del colegio
rural de la provincia de Palencia. Este grupo utilizé la metodologia del
aprendizaje cooperativo durante el periodo de la investigacion. Se tomaron
medidas pretest y postest tanto con respecto a la prueba de rendimiento

académico como a los items actitudinales.

4.3.3.1 Entorno del grupo experimental 1

El centro educativo se encuentra al sur de la provincia de Palencia, en la
localidad de Venta de Bafios. Se trata de un municipio con una importante
actividad industrial, considerado nudo ferroviario del noroeste de Espafa desde
hace décadas ha tenido una especial relevancia. Asimismo, los ciudadanos
tienen acceso a todos los servicios basicos. Ademas, de este centro existen

otros dos centros publicos mas.

El centro consta de una sola linea y dispone de 2 profesores para la
ensefianza del inglés. Tiene alrededor de 170 alumnos. Los padres participan
activamente en la vida escolar, colaborando estrechamente con el profesorado.
El colegio ofrece actividades extraescolares relacionadas con el inglés, tanto
clases de apoyo, como campamentos bilinglies espafiol/inglés en verano.

Carece de intercambios internacionales con otros colegios.

El profesor encargado de la docencia en este grupo tiene varios afos de
experiencia impartiendo la asignatura inglés. También ha valorado muy
positivamente la experiencia de colaborar con esta investigacion y la considera

diferente e interesante a otras experiencias previas

El grupo pertenece al cuarto curso de educacion primaria y hay un

alumno repetidor.
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4.3.3.2 Distribucion por edad del grupo experimental 1

Practicamente todos los alumnos tienen 10 afios, el 93,8%, excepto uno,

el 6,3%, que tiene once afios, que corresponderia al alumno repetidor.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 10 15 93,8 93,8 93,8
11 1 6,3 6,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 4.20: Distribucidn del grupo experimental 1s  egun la edad

La figura 4.19 muestra la distribucion de la edad.

Edad del sujeto

Figura 4.19: Distribucion del grupo experimental 1 segun la edad
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4.3.3.3 Distribucion por sexo del grupo experimental 1

La distribucion del sexo de los alumnos nos muestra que un 62,5% de

los alumnos son hombres, mientras que un 37,5% de los alumnos son mujeres.

Porcentaje Porcentaje
Frecuencia Porcentaje valido acumulado
Validos  hombre 10 62,5 62,5 62,5
mujer 6 37,5 37,5 100,0
Total 16 100,0 100,0
Tabla 4.21: Distribucion del grupo experimental 1 s egun el sexo.
En la figura 4.20 podemos observar la distribucion por sexo.
Sexo del sujeto
B hombre
B mujer

Figura 4.20: Distribucion del grupo experimental 1

segun el sexo.
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4.3.3.4 Distribucion en relacion a su procedencia del grupo experimental 1

Solo hay un alumno de origen extranjero, lo que supone el 6,3% del

grupo, aunque la lengua materna de este alumno es el espafiol. El resto del
alumnado, el 93,8% son esparioles.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos Extranjeros 1 6,3 6,3 6,3
Espafioles 15 93,8 93,8 100,0

Total 16 100,0 100,0

Tabla 4.22: Distribucién del grupo experimental 1 s egun el origen extranjero

En la figura 4.21 se puede ver esta distribucion.

Extranjeros

M Extranjeros
[ Esparioles

Figura 4.21: Distribucion del grupo experimental 1 segun el origen extranjero
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4.3.3.5 Distribucion con respecto al nivel en general en otras areas en el grupo

experimental 1

La mayor parte de los alumnos, 62,5%, poseen un nivel alto en otras

areas, seguido de un 25% que tiene un nivel medio, y de un 12,5% que tiene

un nivel bajo.
Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos Bajo 2 12,5 12,5 12,5
Medio 4 25,0 25,0 37,5
Alto 10 62,5 62,5 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 4.23: Distribucién del grupo experimental 1 s

La figura 4.22 muestra la distribucidn del nivel en otras areas.
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4.3.3.6 Distribucién en relacion al grado de sociabilidad de alumnos en el grupo
experimental 1

En general se puede decir que existe un alto grado de sociabilidad en el

grupo, siendo asi para un 56,3%, frente a un 31,3% que es medio, y un 12,5%

gue es bajo.
Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos bajo 2 12,5 12,5 12,5
medio 5 31,3 31,3 43,8
alto 9 56,3 56,3 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 4.24: Distribucién del grupo experimental 1 s

egun el nivel de sociabilidad

En la figura 4.23 se muestra la distribucion segun el nivel de sociabilidad.
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Figura 4.23: Distribucién del grupo experimental 1 segun nivel de sociabilidad
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4.3.3.7 Distribucion en relacion con el nivel de liderazgo de los alumnos en el

grupo experimental 1

El 43,8% de los alumnos tienen un nivel de liderazgo bajo considerado
por los tutores, mientras que el 31,3% seria medio, y por ultimo un 25% seria
alto. Lo que conlleva que sélo unos pocos alumnos de la clase compiten por

ser considerados lideres dentro del grupo.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos bajo 7 43,8 43,8 43,8
medio 5 31,3 31,3 75,0
alto 4 25,0 25,0 100,0
Total 16 100,0 100,0

Tabla 4.25: Distribucion del grupo experimental 1s  egun el nivel de liderazgo

En la figura 4.24 se puede observar esta distribucion.
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Figura 4.24: Distribucion del grupo experimental 1 segun el nivel de liderazgo

231



Capitulo 4 — Método y procedimiento

4.3.4 Descripcion del grupo experimental 2

El grupo experimental corresponde al grupo de alumnos del colegio rural
agrupado en el norte de la provincia de Soria. En este grupo se utilizo la
metodologia del aprendizaje cooperativo durante el periodo de investigacion.
Se tomaron medidas pretest y postest tanto con respecto a la prueba de

rendimiento académico como a los items actitudinales.

4.3.4.1 Entorno del grupo experimental 2

El colegio se encuentra en un pequeiio municipio del norte de la
provincia de Soria llamado Almarza. Aunque esta a poca distancia de la capital,
20 kilbmetros, los habitantes viajan esporadicamente a ella, en parte puede
deberse a que no existe ningun tipo de transporte publico. La localidad tiene
unos 150 habitantes que se dedican en su mayoria a la agricultura y a la

ganaderia. Existen algunos servicios basicos aunque escasos.

El centro escolar es un colegio agrupado, es decir, hay nifios de
diferentes edades que comparten aula debido al poco alumnado. Hay
aproximadamente unos 34 alumnos. El colegio es de una linea y s6lo hay una
profesora que imparte el inglés. Los padres apenas colaboran con el
profesorado, s6lo en ocasiones puntuales y relacionadas con el ocio. No existe
ningun acuerdo internacional con otros colegios y tampoco se ofertan

actividades extraescolares relacionadas con la lengua inglesa.

La profesora encargada de la docencia en este grupo tiene varios afnos
de experiencia impartiendo la asignatura inglés y otras asignaturas en colegios
bilingles con curriculum britanico. También ha valorado muy positivamente la
experiencia de colaborar con esta investigacion y la considera como una
continuacion de sus experiencias previas en colegios bilingles, puesto que se
trabaja también de forma cooperativa, por tanto tenia experiencia en la

metodologia que se ha seguido en la investigacion.
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En el grupo estan mezclados alumnos de tercero y de cuarto, y hay tres

repetidores, dos alumnos de tercero y uno de cuarto.

4.3.4.2 Distribucion por edad del grupo experimental 2

La media de las edades del grupo experimental 2 es de 9,57 y su

desviacion tipica es de 0,651.

Los resultados que podemos observar arrojan un 50% de alumnos con

10 afos, un 41,7% de alumnos con 9 afos, y el 8,3% restante tiene 11 afos.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos 9 5 41,7 41,7 41,7
10 6 50,0 50,0 91,7
11 1 8,3 8,3 100,0
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.26: Distribucion del grupo experimental 2 s

egun la edad

En la siguiente grafica se puede observar la distribucion por edades.
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Edad del sujeto

Figura 4.25: Distribucion del grupo experimental 2 segun la edad

Si se analiza la distribucién por edades teniendo en cuenta el curso al que

pertenecen los alumnos los resultados observados reflejan:

- el 100% de los alumnos de 9 afios estan en tercero

- de los alumnos que tienen 10 afios el 33,3% est4 en tercero, mientras

gue el 66,7% estan en cuarto.

- el 100% de los alumnos de 11 afios estan en cuarto.

Edad del sujeto
9 10 11 Total

Curso del tercero  Recuento 5 2 0 7
sujeto % de Curso del sujeto 71,4% 28,6% ,0% 100,0%
% de Edad del sujeto 100,0% 33,3% ,0% 58,3%

% del total 41,7% 16,7% ,0% 58,3%

cuarto Recuento 0 4 1 5

% de Curso del sujeto 0% 80,0% 20,0% 100,0%

% de Edad del sujeto ,0% 66,7% 100,0% 41,7%

% del total ,0% 33,3% 8,3% 41,7%

Total Recuento 5 6 1 12
% de Curso del sujeto 41,7% 50,0% 8,3% 100,0%

% de Edad del sujeto 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 41,7% 50,0% 8,3% 100,0%

Tabla 4.27: Distribucion del grupo experimental 2

relacionando el curso y la edad
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La siguiente grafica muestra la distribucion por edades teniendo en cuenta el

curso.

Grafico de barras

Recuento

Figura 4.26: Distribucion del grupo experimental 2

cuarto

Curso del sujeto

relacionando curso y edad

4.3.4.3 Distribucion por sexo del grupo experimental 2

Edad del sujeto

I o
E 10
CJaa

En cuanto a la distribucion del sexo de los alumnos observamos que la

mayoria, un 58,3% son hombres, y en cambio, un 41,7% son mujeres.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos hombre 5 41,7 41,7 41,7
mujer 7 58,3 58,3 100,0
Total 12 100,0 100,0
Tabla 4.28: Distribucion del grupo experimental 2s  egun el sexo

En la siguiente gréfica se puede ver la distribucion por sexos.
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Sexo del sujeto

Bl hombre
B mujer

Figura 4.27: Distribucion del grupo experimental 2 segun el sexo

Si se analiza la distribucién del sexo de los alumnos teniendo en cuenta el
curso al que pertenecen los alumnos los resultados observados reflejan que:
- el 100% de los alumnos de tercero son hombres

- el 28,6% de los alumnos de cuarto son hombres, mientras que el 71,4%

son mujeres

Sexo del sujeto
hombre mujer Total

Curso del tercero  Recuento 5 2 7
sujeto % de Curso del sujeto 71.4% 28.6% 100,0%
% de Sexo del sujeto 100,0% 28,6% 58,3%

% del total 41,7% 16,7% 58,3%

cuarto Recuento 0 5 5

% de Curso del sujeto 0% 100,0% 100,0%

% de Sexo del sujeto 0% 71,4% 41,7%

% del total ,0% 41,7% 41,7%

Total Recuento 5 7 12
% de Curso del sujeto 41,7% 58,3% 100,0%

% de Sexo del sujeto 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 41, 7% 58,3% 100,0%

Tabla 4.29: Distribucion del grupo experimental 2 r

elacionando curso y sexo
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En la siguiente gréafica podemos observar la distribucion del sexo del alumnado
teniendo en cuenta el curso.

Grafico de barras

Sexo del sujeto

B hombre
= mujer

Recuento

tercero

cuarto
Curso del sujeto

Figura 4.28: Distribucion del grupo experimental 2 relacionando curso y sexo

4.3.4.4 Distribucion en relacién a su procedencia del grupo experimental 2

Como se puede observar en este grupo el porcentaje de extranjeros es
superior a los otros grupos de la investigacién, asi, en este grupo alcanza un
33,3% de los alumnos, frente a un 66,7% que son espafioles.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos Extranjeros 4 33,3 33,3 33,3
Espafioles 8 66,7 66,7 100,0
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.30: Distribucion del grupo experimental 2 s

egun origen extranjero
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A continuacion se puede apreciar esta distribucion en la siguiente grafica.

Extranjeros

I Extranjeros
[ Espanoles

Figura 4.29: Distribucion del grupo experimental 2 segun origen extranjero

Si se analiza la distribucion de la procedencia de los alumnos teniendo
en cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados observados
reflejan que:

- el 75% de los extranjeros se encuentran en tercero, lo que supone un

42,9% del alumnado de tercero, frente al otro 57,1 que son espafioles

-y el 25% restante de los extranjeros en cuarto, lo que supone un 20%
del alumnado de cuarto, frente al 80% resto que son espafoles.
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Extranjeros

Extranjeros | Espafioles Total

Curso del tercero  Recuento 3 4 7
sujeto % de Curso del sujeto 42.9% 57,1% 100,0%
% de Extranjeros 75,0% 50,0% 58,3%

% del total 25,0% 33,3% 58,3%

cuarto Recuento 1 4 5

% de Curso del sujeto 20,0% 80,0% 100,0%

% de Extranjeros 25,0% 50,0% 41,7%

% del total 8,3% 33,3% 41,7%

Total Recuento 4 8 12
% de Curso del sujeto 33,3% 66,7% 100,0%

% de Extranjeros 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 33,3% 66,7% 100,0%

Tabla 4.31: Distribucion del grupo exp. 2 relaciona

ndo curso y procedencia

En la siguiente grafica se puede observar la distribucion del numero de

extranjeros teniendo en cuenta el curso al que pertenecen.

Grafico de barras

Recuento

Figura 4.30: Distribucion del grupo exp. 2 relacion

tercero

Curso del sujeto

cuarto

Extranjeros

- Extranjeros
Espanoles

ando curso y procedencia
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4.3.4.5 Distribucion en relacion a su lengua materna del grupo experimental 2

Se puede observar que sélo el 16,6% de los alumnos tienen como

lengua materna otra diferente al espafiol, frente a un 83,3% que tiene como

lengua materna el espafol. Se puede ver que so6lo la mitad de los extranjeros

no tienen el

espafiol como

lengua materna, aunque una alumna es

precisamente inglesa, nuestro objeto de estudio, aunque su nivel de espafiol es

bajo.
Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos Espafiol 10 83,3 83,3 83,3
Otra 2 16,7 16,7 100,0
lengua
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.32: Distribucion del grupo experimental 2 s

egln lengua materna

A continuacion se puede observar la distribucion de la lengua materna

entre los alumnos en la siguiente grafica.
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Lengua materna el espafiol

[l Espariol
[ otra lengua

Figura 4.31: Distribucion del grupo experimental 2 segun lengua materna

Si se analiza la distribucion de la lengua materna de los alumnos
teniendo en cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados
observados reflejan que:

- En tercero encontramos que sélo el 14,3% de los alumnos tienen otra
lengua materna distinta del espafiol, frente al 85,7% que tienen el

espariol.

- En cuarto el 20% de los alumnos tienen otra lengua materna distinta del

espaniol, frente al 80% que tienen el espafiol
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Lengua materna el
espafiol
Espariol Otra lengua Total
Curso del tercero  Recuento 6 1 7
sujeto % de Curso del sujeto 85,7% 14,3% 100,0%
% de Lengua materna
el espafiol 60,0% 50,0% 58,3%
% del total 50,0% 8,3% 58,3%
cuarto Recuento 4 1 5
% de Curso del sujeto 80,0% 20,0% 100,0%
% de Lengua materna
el espafiol 40,0% 50,0% 41,7%
% del total 33,3% 8,3% 41,7%
Total Recuento 10 2 12
% de Curso del sujeto 83,3% 16,7% 100,0%
% de Lengua materna
el espafiol 100,0% 100,0% 100,0%
% del total 83,3% 16,7% 100,0%

Tabla 4.33: Distribucién del g. experimental 2 segu

n curso y lengua materna

En la siguiente grafica se puede observar la distribucion segun la lengua

materna.

Figura 4.32: Distribucion del g. experimental 2 seg

Recuento

Gréfico de barras

tercero

Curso del sujeto

cuarto

Lengua materna el
esparfiol
M Espaiiol
- Otra lengua

an curso y lengua materna
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4.3.4.6 Distribucién en relacion a

los alumnos repetidores del grupo
experimental 2

El nimero de repetidores es de tres, que supone el 25% de los alumnos,
frente al otro 75% que no son repetidores.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos repetidor 3 25,0 25,0 25,0
no. 9 75,0 75,0 100,0
repetidor
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.34: Distribucion del grupo experimental 2s  egun repetidores

La siguiente grafica muestra la distribucion de repetidores.

Repetidores

[ repetidor
[ no repetidor

Figura 4.33: Distribucion del grupo experimental 2 segun repetidores
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Si se analiza la distribucion de los alumnos repetidores teniendo en

cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados observados

reflejan que:

En tercero el 28,6% de los alumnos son repetidores, mientras que el

71,4% no lo son.

En cuarto el 20% de los alumnos son repetidores, frente al 80% que no

lo son.
Repetidores
repetidor no repetidor Total

Curso del tercero  Recuento 2 5 7
sujeto % de Curso del sujeto 28.6% 71,4% 100,0%
% de Repetidores 66,7% 55,6% 58,3%

% del total 16,7% 41,7% 58,3%

cuarto Recuento 1 4 5

% de Curso del sujeto 20,0% 80,0% 100,0%

% de Repetidores 33,3% 44,4% 41,7%

% del total 8,3% 33,3% 41,7%

Total Recuento 3 9 12
% de Curso del sujeto 25,0% 75,0% 100,0%

% de Repetidores 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 25,0% 75,0% 100,0%

Tabla 4.35: Distribucién del g. experimental 2 segu

En la siguiente grafica se puede observar la distribucion.

n curso y repetidores
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Grafico de barras
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Figura 4.34: Distribucion del g. experimental 2 seg
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Un curso y repetidores

4.3.4.7 Distribucion con respecto al nivel de los alumnos en general en otras

areas en el grupo experimental 2

La mayor parte de los alumnos, un 50%,

areas en general, frente a un 25% que tienen

tienen un nivel alto.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Vélidos bajo 3 25,0 25,0 25,0
medio 6 50,0 50,0 75,0
alto 3 25,0 25,0 100,0
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.36: Distribucién del grupo experimental 2 e

n otras areas

tienen un nivel medio en otras

un nivel bajo y otro 25% que
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En la siguiente grafica se puede observar la distribucion.

Nivel en otras areas

50

40

W
o
|

Porcentaje

N
o
|

10—

0 T T T
bajo medio alto

Nivel en otras areas

Figura 4.35: Distribucion del grupo experimental 2 en otras areas

Si se analiza la distribucion de los alumnos segun su nivel en otras areas
teniendo en cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados
observados reflejan que:
- un 42,9% de los alumnos de tercero tienen un nivel medio en otras
areas, frente a un 28,6% que tienen un nivel bajo, y otro 28,6% que

tienen un nivel alto.

- En cambio un 60% de los alumnos de cuarto tienen u nivel medio, frente

a un 20% que tiene un nivel bajo, y otro 20% que tiene un nivel alto.
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Nivel en otras areas

bajo medio alto Total

Curso del tercero  Recuento 2 3 2 7
sujeto % de Curso del sujeto 28,6% 42,9% 28,6% 100,0%
% de Nivel en otras areas 66,7% 50,0% 66,7% 58,3%

% del total 16,7% 25,0% 16,7% 58,3%

cuarto Recuento 1 3 1 5

% de Curso del sujeto 20,0% 60,0% 20,0% 100,0%

% de Nivel en otras areas 33,3% 50,0% 33,3% 41, 7%

% del total 8,3% 25,0% 8,3% 41,7%

Total Recuento 3 6 3 12
% de Curso del sujeto 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

% de Nivel en otras areas 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 25,0% 50,0% 25,0% 100,0%

La siguiente grafica muestra la distribucion teniendo en cuenta los cursos.

Tabla 4.37: Distribucion del g. exp. 2 segln curso

Grafico de barras

y nivel en otras areas
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Curso del sujeto
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Figura 4.36: Distribucion del g. exp. 2 segun curso
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4.3.4.8 Distribucién en relacion al grado de sociabilidad de alumnos en el grupo

experimental 2

Observamos un nivel alto de sociabilidad en la mayor parte de los

alumnos, un 66,7%, frente a un 16,7% que es medio, y un 16,7% que es bajo.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Validos bajo 2 16,7 16,7 16,7
medio 2 16,7 16,7 33,3
alto 8 66,7 66,7 100,0
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.38: Distribucion del grupo experimental 2 s  egun grado de sociabilidad

En la siguiente grafica se puede observar esta tendencia.

Nivel de sociabilidad

60—

Porcentaje
B
i

20—

T T
bajo medio alto
Nivel de sociabilidad

Figura 4.37: Distribucion del grupo experimental 2 segun grado de sociabilidad
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Si se analiza la distribucion de los alumnos segun su nivel de sociabilidad
teniendo en cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados
observados reflejan que:

- en tercero el 71,4% tienen un alto nivel de sociabilidad, frente a un

28,6% que tiene un nivel medio.

- En cuarto un 60% tiene un nivel alto de sociabilidad, frente a un 40%

que tiene un nivel bajo.

Nivel de sociabilidad
bajo medio alto Total

Cu_rso del tercero  Recuento 0 2 5 7

sujeto % de Curso del sujeto 0% 28,6% 71,4% 100,0%
% de Nivel de

sociabilidad ,0% 100,0% 62,5% 58,3%

% del total ,0% 16,7% 41,7% 58,3%

cuarto Recuento 2 0 3 5

% de Curso del sujeto 40,0% ,0% 60,0% 100,0%
% de Nivel de

sociabilidad 100,0% 0% 37,5% 41,7%

% del total 16,7% ,0% 25,0% 41,7%

Total Recuento 2 2 8 12

% de Curso del sujeto 16,7% 16,7% 66,7% 100,0%
% de Nivel de

sociabilidad 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 16,7% 16,7% 66,7% 100,0%

Tabla 4.39: Distribucion del g. experimental 2 seg  Un curso y grado sociabilidad

En la siguiente grafica podemos observar esta distribucion.

249



Capitulo 4 — Método y procedimiento
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Figura 4.38: Distribucién del g. experimental 2 seg

Un curso y grado sociabilidad

4.3.4.9 Distribucion en relacion con el nivel de liderazgo de los alumnos en el

grupo experimental 2

Se observa un porcentaje similar para los tres niveles de liderazgo, un

33,3, entre los alumnos.

Porcentaje | Porcentaje
Frecuencia | Porcentaje valido acumulado
Véalidos bajo 4 33,3 33,3 33,3
medio 4 33,3 33,3 66,7
alto 4 33,3 33,3 100,0
Total 12 100,0 100,0

Tabla 4.40: Distribucion del grupo experimental 2 s

En la siguiente grafica se puede observar la distribucion.

egun nivel liderazgo
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Liderazgo

Porcentaje
N
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T T
bajo medio alto
Liderazgo

Figura 4.39: Distribucién del grupo experimental 2 segun nivel liderazgo

Si se analiza la distribucion de los alumnos segun su nivel de liderazgo
teniendo en cuenta el curso al que pertenecen los alumnos los resultados
observados reflejan que:

- entercero un 42,9% tiene un liderazgo bajo, frente a un 28,6% que tiene

un nivel medio, y otro 28,6% que tiene un nivel alto.

- En cuarto el 40% tiene un nivel alto, otro 40% tiene un nivel medio, y

33,3% tiene un nivel bajo.
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Liderazgo
bajo medio alto Total

Curso del tercero  Recuento 3 2 2 7
sujeto % de Curso del sujeto 42,9% 28,6% 28,6% 100,0%
% de Liderazgo 75,0% 50,0% 50,0% 58,3%

% del total 25,0% 16,7% 16,7% 58,3%

cuarto Recuento 1 2 2 5

% de Curso del sujeto 20,0% 40,0% 40,0% 100,0%

% de Liderazgo 25,0% 50,0% 50,0% 41,7%

% del total 8,3% 16,7% 16,7% 41,7%

Total Recuento 4 4 4 12
% de Curso del sujeto 33,3% 33,3% 33,3% 100,0%

% de Liderazgo 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

% del total 33,3% 33,3% 33,3% 100,0%

En la siguiente gréafica podemos observar las diferentes distribuciones.

Recuento

Tabla 4.41: Distribucién del g. experimental 2 segu
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4.4 Descripcion de los instrumentos

Se han empleado una serie de instrumentos para llevar a cabo esta
investigacion. La informacion recogida comprendia los siguientes aspectos:

- el rendimiento académico en inglés de los alumnos
- las actitudes de los alumnos
- informacién personal de los alumnos

Por un lado para medir el rendimiento académico en la asignatura de
inglés se disefid una prueba tipo test de 40 items con cuatro alternativas en
cada uno, de las que so6lo una era correcta. Los contenidos de este test estan
basados en el contenido curricular de la asignatura de inglés del segundo ciclo
de Educaciéon Primaria, recogido en la Ley Organica de Educacion 2/ 2006 y
ampliado en R.D. 1513/ 2006 de la Junta de Castilla y Ledn. Esta prueba se
aplicé a todos los alumnos al principio de la investigacién, como pretest, y al
final de la investigacion, como postest. Todas las preguntas de la prueba tenian
un item a modo de ejemplo con la respuesta incluida. La prueba consta de tres
tipos de componentes de la lengua extranjera: el vocabulario, las expresiones y
las estructuras gramaticales. La distribucion del nimero de items segun el
componente es el siguiente:

- 13 items de vocabulario
- 11 items de expresiones

- 16 items de estructuras gramaticales

Por su parte, las actitudes se midieron con una escala de Likert de 7 items 'y
con 4 alternativas cada item, teniendo que elegir una de ellas, asi, las
alternativas de cada item eran: mucho, bastante, poco y nada. Esta prueba
también se paso en dos momentos, uno al principio de la investigacion, como
parte del pretest, y después al terminar la investigacion, como parte del postest.
Las actitudes estan organizadas en torno a tres aspectos, por un lado la actitud

hacia el colegio y la clase, por otro hacia la lengua extranjera y la asignatura, y
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finalmente las actitudes hacia el trabajo con otros compafieros. A continuacion

se detalla cada uno de los items.

El primer item de actitudes era “me gusta venir al colegio”, con este item
se pretende medir la actitud del alumno hacia el colegio, y poder ver si
habia habido alguna variacion de esa actitud después de aplicar la

metodologia del aprendizaje cooperativo.

El segundo item de actitudes era “me lo paso bien en clase”, con este
item se pretende medir la percepcidon de disfrutar en la clase por parte
del alumno y poder comprobar si habia habido alguna variacion de esa

actitud después de aplicar la metodologia del aprendizaje cooperativo.

El tercer item de actitudes era “me gusta esta asignatura”, asi se trataba
de recoger el gusto del alumno por la asignatura de inglés y poder
comprobar si habia habido alguna variacién de esa actitud después de
aplicar la metodologia del aprendizaje cooperativo.

El cuarto item de actitudes era “estoy aprendiendo mucho inglés”, con el
que se pretendia recoger la autopercepcion de los alumnos sobre su
aprendizaje de inglés y poder comprobar si habia habido alguna
variacion de esa actitud después de aplicar la metodologia del

aprendizaje cooperativo.

El quinto item de actitudes era “me gusta trabajar con mis compafieros”,
con este item se intentaba conocer la atraccion del alumno hacia
trabajar con otros compaferos y poder comprobar si habia habido
alguna variacion de esa actitud después de aplicar la metodologia del

aprendizaje cooperativo.

El sexto item de actitudes era “me gusta el idioma inglés”, con el que se
intenta comprobar la atraccién del alumno hacia la lengua extranjera a
nivel general, no solo circunscrito al aula, y poder evaluar si habia
habido alguna variacion de esa actitud después de aplicar la

metodologia del aprendizaje cooperativo.

El séptimo item de actitudes era “aprendo mas cuando trabajo con mis

compafieros”, una afirmacion que intenta ver hasta que punto coincide
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con la idea del alumno y poder comprobar si habia habido alguna
variacion de esa actitud después de aplicar la metodologia del

aprendizaje cooperativo.

Finalmente, se recogieron diversas informaciones personales gracias a las

entrevistas con los tutores y profesores y sus informes de observacion.

4.5 Descripcion de las variables

Las variables se han clasificado en tres tipos: personales, académicas y

actitudinales.

4.5.1 Personales

VARIABLE Edad. Variable independiente cuantitativa segun la edad del sujeto.

VARIABLE Sexo. Variable independiente cualitativa que admite dos valores:

hombre o mujer.
VARIABLE Centro de estudio. Variable independiente cualitativa que admite
tres valores: colegio urbano de Palencia, colegio rural de la provincia de

Palencia o colegio rural agrupado de la provincia de Soria.

VARIABLE Curso del sujeto. Variable independiente cualitativa que admite dos

valores: tercero o cuarto.

VARIABLE Tipo de aprendizaje. Variable independiente cualitativa que admite

dos valores: Aprendizaje cooperativo o aprendizaje tradicional.

VARIABLE Extranjeros. Variable independiente cualitativa que admite dos

valores: extranjero o espaiiol.
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VARIABLE Lengua materna. Variable independiente cualitativa que admite dos
valores: espafol u otra.
VARIABLE Nivel en otras areas. Variable independiente cualitativa que admite

tres niveles: bajo, medio o alto.

VARIABLE Nivel de sociabilidad. Variable independiente cualitativa que admite

tres niveles: bajo, medio o alto.

VARIABLE Nivel de liderazgo. Variable independiente cualitativa que admite
tres niveles: bajo, medio o alto.

4.5.2 Académicas

VARIABLE Puntuacion total del Pretest. Variable operacionalizada a través de
las puntuaciones obtenidas en la prueba de rendimiento académico en la
asignatura de inglés antes de la intervencion.

VARIABLE Puntuacion total del Postest. Variable operacionalizada a través de
las puntuaciones obtenidas en la prueba de rendimiento académico en la

asignatura de inglés después de la intervencion.

VARIABLE Puntuacion expresiones Pretest. Variable operacionalizada a través
de las puntuaciones obtenidas en la parte de expresiones de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés antes de la intervencion.

VARIABLE Puntuacion vocabulario Pretest. Variable operacionalizada a través
de las puntuaciones obtenidas en la parte de vocabulario de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés antes de la intervencion.
VARIABLE Puntuacién gramética Pretest. Variable operacionalizada a través

de las puntuaciones obtenidas en la parte de gramatica de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés antes de la intervencion.
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VARIABLE Puntuacion expresiones Postest. Variable operacionalizada a través
de las puntuaciones obtenidas en la parte de expresiones de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés después de la intervencién.

VARIABLE Puntuacion vocabulario Postest. Variable operacionalizada a traves
de las puntuaciones obtenidas en la parte de vocabulario de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés después de la intervencion.
VARIABLE Puntuacion gramatica Postest. Variable operacionalizada a través

de las puntuaciones obtenidas en la parte de gramatica de la prueba de

rendimiento académico en la asignatura de inglés después de la intervencién.

4.5.3 Actitudinales

VARIABLE Gusto por ir al colegio en el Pretest. Variable dependiente
cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada
antes de la intervencion.

VARIABLE Disfrute en clase en el Pretest. Variable dependiente cualitativa que
admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada antes de la

intervencion.

VARIABLE Disfrute con la asignatura en el Pretest. Variable dependiente
cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada

antes de la intervencion.

VARIABLE Autopercepcion de progreso en inglés en el Pretest. Variable
dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o

nada, tomada antes de la intervencion.
VARIABLE Disfrute por trabajar con los demas en el Pretest. Variable

dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o

nada, tomada antes de la intervencion.
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VARIABLE Disfrute de la lengua inglesa en el Pretest. Variable dependiente
cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada

antes de la intervencion.

VARIABLE Autopercepcion de rendimiento con los demas en el Pretest.
Variable dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante,

poco o nada, tomada antes de la intervencion.

VARIABLE Gusto por ir al colegio en el Postest. Variable dependiente
cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada

después de la intervencion.

VARIABLE Disfrute en clase en el Postest. Variable dependiente cualitativa que
admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada después de la

intervencion.

VARIABLE Disfrute con la asignatura en el Postest. Variable dependiente
cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada

después de la intervencion.

VARIABLE Autopercepcion de progreso en inglés en el Postest. Variable
dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o

nada, tomada después de la intervencion.

VARIABLE Disfrute por trabajar con los demas en el Postest. Variable
dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o

nada, tomada después de la intervencion.
VARIABLE Disfrute de la lengua inglesa en el Postest. Variable dependiente

cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante, poco o nada, tomada

después de la intervencion.
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VARIABLE Autopercepcion de rendimiento con los demas en el Postest.
Variable dependiente cualitativa que admite cuatro valores: mucho, bastante,
poco o nada, tomada después de la intervencion.

4.6 Disefio de la investigacion

Segun Martinez (1985), el disefio de investigacion es una parte del
proceso el cual determina el nivel de inferencia y los resultados, asi como el
grado de confianza que se les puede conceder y su capacidad de
generalizacion. Por tanto, tiene una importancia decisiva cémo ha sido
disefiada la investigacion, puesto que determinara en gran medida los
resultados que vamos a obtener, y en consecuencia las generalizaciones que

podamos hacer.

Se ha utilizado un disefio intergrupo pretest-postest con grupo control.
Se ha trabajado con grupos independientes, 2 experimentales y 1 control.
Existe una sola condicion experimental, esta es, el uso del aprendizaje
cooperativo en la ensefianza de inglés en el segundo ciclo de primaria. Todos
los grupos fueron sometidos a las pruebas prestest y postest que incluian una
prueba de rendimiento académico en la asignatura de inglés y un cuestionario

de actitudes con una escala Likert.

Asimismo, se mantuvieron entrevistas periddicas con cada uno de los
profesores/tutores colaboradores para comprobar la implementacion de la
metodologia de aprendizaje cooperativo asi como para supervisar los
progresos alcanzados.

La investigacion ha durado la mitad de wun curso escolar,

aproximadamente unos 5 meses.
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4.7 Procedimiento

Se escogieron tres grupos de tres centros educativos diferentes. El
motivo de su eleccion fue la buena disposicion de sus profesores a colaborar
en la presente investigacion. Debido a las condiciones laborales del
Doctorando no pudo participar directamente en la investigaciéon aunque dirigié y

coordin6 en todo momento la investigacion.

A todos los alumnos se les paso la prueba de rendimiento académico y

la prueba de actitudes al principio de la investigacion y al final de la misma.

La asignacion de los grupos a los grupos experimentales o al grupo
control dependid del grado de libertad que poseia cada profesor para
implementar el aprendizaje cooperativo, asi se decidid por estos motivos

asignar los dos grupos experimentales y el grupo control.

El periodo de investigacion comenzo en la segunda semana de Febrero
de 2012, exactamente el 6 de Febrero de 2012, y finaliz6 el 15 de junio de
2012. Por tanto, la investigacion tuvo una duracién de 4 meses y 10 dias, lo

que supuso casi la mitad del curso escolar.

Los profesores de los grupos experimentales disefiaron una serie de
actividades que garantizaron que los alumnos trabajaran en grupos
cooperativos, ademas de organizar el aula en grupos fisicamente. La técnica
de aprendizaje cooperativo que siguieron los grupos experimentales fue la de
“Grupo de investigacion” (Group investigation). El profesor introducia el tema 'y
los alumnos debian mas tarde realizar una serie de actividades o de tareas en
grupos, mas adelante los grupos tenian que exponer sus resultados al resto de
la clase. Dentro de los grupos cada miembro tenia una funcion, y todos los

miembros eran necesarios para realizar con éxito la tarea encomendada.
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Por su parte, el grupo control mantuvo un aprendizaje de tipo tradicional,
en el se daba una interaccién profesor-alumno en la mayoria de las ocasiones,

y en el que los alumnos trabajaban de forma individual.

4.8 Conclusiones

En este capitulo se han expuesto los objetivos y las hipétesis de la
investigacion. Tanto las muestras como los contextos han sido descritos
teniendo en cuenta sus distribuciones, y se han encontrado una serie de
diferencias entre las muestras con respecto al nimero de sujeto y la edad.
Hemos comprobado que habia un porcentaje considerable de alumnos de

procedencia extranjera para el tamafio de la muestra.

También se ha hecho una relacién de los alumnos repetidores de la muestran
que representan un tamafio bastante pequefio, y se ha constatado que una
parte considerable de los alumnos de la muestra formaron parte de los grupos

experimentales.
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5.1 Introduccion

Para realizar el analisis estadistico del rendimiento académico se han

llevado a cabo una serie de calculos:

- se ha hallado la diferencia entre las puntuaciones entre el postest y el
pretest, para poder comprobar si se han producido mejoras significativas
entre los diferentes grupos de investigacion

- se ha comprobado la hipétesis de normalidad de Kolmogorov-Smirnov

- se ha llevado a cabo la prueba de Levene para comprobar la hipotesis

de homocedasticidad
Ademas, es necesario sefalar que el tamafio de cada una de las muestras
es inferior a 30 lo que también se tendra en cuenta a la hora de decidir el tipo
de pruebas que van a emplearse para realizar las mediciones.
En este capitulo se hace una descripcién de los diferentes andlisis
estadisticos que se han elaborado sobre los datos obtenidos en la investigacion
cientifica.

5.2 Pruebas de igualdad y homogeneidad de las distr  ibuciones

5.2.1 Prueba de Kolmogorov-Smirnov

A continuacion podemos observar la prueba de Kolmogorov-Smirnov.
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Diferencia
Postest y

Pretest
N 40
Media 2,0250

Parametros normales Desviacion tipica

4,20919
Diferencias mas extremas Absoluta 071
Positiva ,071
Negativa -,056
Z de Kolmogorov-Smirnov 450
Sig. asintot. (bilateral) 987

Tabla 5.1: Prueba de Kolmogorov-Smirnov para una mu  estra

La prueba de Kolmogorov-Smirnov para comprobar la hipotesis de

normalidad nos da como resultado un p-valor asociado de 0,987 que es mayor

que el valor Z 0,45, lo que implica que no se pueda aceptar la hipétesis de

normalidad.

5.2.2 Prueba de Levene

Para comprobar la homogeneidad de las varianzas hemos realizado la

prueba de Levene.

Estadistico de
Levene gll gl2 Sig.

Diferencia Basandose en la media 2160 37 130
Postest y Pretest

Basandose en la

mediana. 2,025 37 146

Basandose en la

mediana y con gl 2.025 34,428 147

corregido

Basandose en la media

recortada 2,159 37 ,130

Tabla 5.2: Prueba de homogeneidad de la varianza

La prueba de Levene para comprobar la homocedasticidad. El contraste

asume como hipétesis nula la igualdad de varianzas. El p-valor asociado a la
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prueba es mayor que el nivel de significacion (0,130 > 0,05), por lo que se debe

aceptar la hipétesis de homocedasticidad.

5.2.3 Decision sobre el tipo de pruebas a utilizar

Una vez pasadas las pruebas a la distribucién de las puntuaciones se
ha constatado que sélo cumple el principio de igualdad pero no el de
normalidad y es requisito obligatorio cumplir ambos para poder continuar con
un analisis de las medias a través de una prueba de T o un analisis de la
varianza (ANOVA). Ademas, el tamafio de las muestras es pequefio, inferior a
30, lo que es otra razén para no poder emplear pruebas paramétricas en esta

investigacion.

Por tanto, se ha optado por utilizar técnicas no paramétricas para el analisis de
los datos
- asi, se ha empleado la prueba de Kruskal-Wallis para k muestras
independiente, para hacer los andlisis estadisticos inter-grupos
- posteriormente, se ha utilizado la prueba de Wilcoxon para 2 muestras
relacionadas para poder hacer los analisis estadisticos intra-grupos.

- Ademas se incluyen los analisis descriptivos

5.3 Anélisis de la variable rendimiento académico

La primera hipotesis de esta Tesis hacia referencia a que existia un
incremento del rendimiento académico en la asignatura de inglés como lengua
extranjera en aquellos grupos de investigacion donde se habia realizado una
intervencidn usando la técnica del aprendizaje en grupos cooperativos con
respecto al grupo control donde no se habia empleado esa técnica, sino que

habia seguido una ensefianza tradicional.

El analisis de rendimiento se ha realizado primero evaluando el

rendimiento académico general de la asignatura, y luego en las siguientes
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partes de que constaba, estas eran: expresiones de la lengua, vocabulario, y

estructuras gramaticales.

5.3.1 Analisis del rendimiento en funciéon del grupo de investigacion

5.3.1.1 Rendimiento general

a) Descripcion de los datos obtenidos

La puntuacion total de la prueba de rendimiento es de 40 puntos. Esta prueba
estd compuesta de 3 componentes que mas tarde se analizaran por separado,
estos son: expresiones (27,5%), vocabulario (32,5%) y gramatica (40%). Se ha

realizado una clasificacion de las puntuaciones obtenidas en tres categorias:

- Puntuaciones menores de 14 puntos, corresponden a puntuaciones
bajas
- Puntuaciones entre 15y 27, corresponden a puntuaciones intermedias

- Puntuaciones mayores de 27, corresponden a puntuaciones altas

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada

grupo de investigacion en el pretest.
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upo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental | Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Puntuacion baja Recuento 4 0 0 4
total Pretest 9% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 33,3% ,0% ,0% 10,0%
intermedia Recuento 5 5 6 16
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 41,7% 31,3% 50,0% 40,0%
alta Recuento 3 11 6 20
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 68,8% 50,0% 50,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%

Tabla 5.3: Tabla de contingencia entre el pretest y

los grupos en rto. General

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta

cada grupo de investigacion en el postest.

Tabla de contingencia Puntuacion total Postest * Grupo de

investigacion

Grupo de investigacién
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Puntuacién baja Recuento 3 0 0 3
total Postest % de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25.0% 0% 0% 7,.5%
intermedia  Recuento 5 3 4 12
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 41,7% 18,8% 33,3% 30,0%
alta Recuento 4 13 8 25
% de Grupo de
investigacion 33,3% 81,3% 66,7% 62,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.4: Tabla de contingencia entre el postest y

En el grupo control:

- las puntuaciones bajas han descendido del 33,3% al 25%

los grupos en rto. general

- las puntuaciones intermedias se han mantenido estables con 41,7%

- las puntuaciones altas han aumentado del 25% al 33,3%

En el grupo experimental 1:

de
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- las puntuaciones bajas se han mantenido sin frecuencia (0%)
- las puntuaciones intermedias han descendido del 31,3% al 18,8
- las puntuaciones altas han aumentado del 68,8% al 81,3%

En el grupo experimental 2:
- las puntuaciones bajas se han mantenido sin frecuencias (0%)
- las puntuaciones intermedias han disminuido del 50% al 33,3%

- las puntuaciones altas han aumentado del 50% al 66,7%

b) Comparacién inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
diftot 40 2,0250 4,20919 -6,00 12,00
Grupo de investigacion 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.5: Estadisticos descriptivos de la diferenc  ia entre postest y pretest

La media de todos los grupos de investigacion nos da 2,0250 y la
desviacion tipica es de 4,20919. Podemos ver que las puntuaciones se
encuentran entre un limite minimo de 6 y un limite maximo de 12. Teniendo en
cuenta que estos limites se han obtenido tras hallar la diferencia entre el
Postest y el Pretest para poder comprobar el incremento o descenso de las
puntuaciones entre ambas evaluaciones, podemos observar que ha habido
algunos sujetos cuyas puntuaciones han disminuido hasta 6 puntos, lo que
supone una pérdida de hasta el 15% de las puntos posibles, mientras que otros
estudiantes han incrementando su puntuacion hasta 12 puntos, lo que resulta

el 30% de las puntuaciones posibles.
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Rangos
Rango
Grupo de investigacion N promedio
diftot Grupo Control 12 20,75
Grupo Experimental 1 16 18,41
Grupo Experimental 2 12 23,04
Total 40

Tabla 5.6: Rangos en la comparacion inter-grupos de rendimiento total

Podemos ver como el grupo con mayor rango promedio corresponde al
grupo experimental 2 con 23,04, seguido del grupo control con un 20,75y por

altimo el grupo experimental 1 que tiene un rango promedio de 18,41.

La siguiente tabla nos muestra la Prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab

diftot
Chi-cuadrado 1,091
gl 2
Sig. asintot. ,579

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.7: Prueba de Kruskal-Wallis de inter-grupos en rendimiento total

Podemos apreciar que el p-valor asociado al contraste es superior al
nivel de significaciéon (1,091 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de
igualdad de los promedios promocionales y, por tanto, se puede concluir que

las poblaciones comparadas no difieren de la media.

En la siguiente tabla se puede observar las frecuencias de las medianas.
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Frecuencias

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2
diftot > Mediana 6 6 6
<= Mediana 6 10 6

Tabla 5.8: Frecuencias de las medianas inter-grupos en rendimiento total

Se observa que dentro del grupo control hay 6 sujetos que se
encuentran por encima de la mediana, mientras que otros 6 estan igual o por
debajo de la mediana. En el grupo experimental 1 también 6 alumnos estan por
encima de la mediana pero 10 estan igual o por debajo de ella. En el grupo
experimental 2 la distribucion es igual que la del grupo control, asi 6 alumnos

estan por encima y otros 6 estan igual o por debajo de la mediana.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste b

diftot
N 40
Mediana 2,0000
Chi-cuadrado ,6062
al 2
Sig. asintot. , 739

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas
menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es 5,4.

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.9: Prueba de la mediana inter-grupos en ren  dimiento total

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacion, asi se puede aceptar la hipétesis de
igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no hay
diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada, en esta
caso las diferencias de rendimiento total entre el postest y el pretest.

c) Comparacion intra-grupos
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A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion total Pretest 12 20,17 11,622 4 39
Puntuacion total Postest 12 22,17 11,762 4 39

Tabla 5.10: Estadisticos descriptivos intra-grupo d el g. control en rto. general

Se ha incrementado en 2 puntos la media entre el pretest y el postest,
por tanto ha habido una mejora de las puntuaciones promedio de los alumnos
aunque hay una alta desviacién tipica de las puntuaciones. También se
observa que las puntuaciones minimas llegaron a 4, mientras que la puntuaciéon

maxima llego a 39.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion total Postest ~ Rangos negativos 42 4,75 19,00
- Puntuacion total Pretest  Rangos positivos 7b 6,71 47,00
Empates 1¢
Total 12

a. Puntuacion total Postest < Puntuacion total Pretest

b. Puntuacién total Postest > Puntuacion total Pretest

C. Puntuacion total Postest = Puntuacion total Pretest

Tabla 5.11: Rangos en la comparacion intra-grupo de

A continuacion se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

| g.control en rto. general
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Estadisticos de contraste b

Puntuacion
total Postest

- Puntuacion
total Pretest

4 -1,2472
Sig. asintot. (bilateral) 212

a. Basado en los rangos negativos.
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.12: Prueba de Wilcoxon en el grupo control en el rto. general

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significaciéon (0,212
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion total Pretest 16 30,56 5,266 21 38
Puntuacion total Postest 16 31,81 5,671 20 40

Tabla 5.13: Estadisticos descriptivos intra-grupo d el g. exp. 1 en rto. general

El aumento de la media es inferior que en el grupo control, puesto que
ha aumentado algo mas de un punto, en cambio la desviacidn tipica es mas
moderada en ambas pruebas, y las puntuaciones minimas no bajan de 21
puntos en el pretest y de 20 en postest, mienras que las méaximas alcanzan 38
puntos en el pretest y hasta los 40 (todas las respuestas correctas) en el

postest.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.
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Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion total Postest ~ Rangos negativos 52 5,20 26,00
- Puntuacion total Pretest  Rangos positivos gb 8,13 65,00
Empates 3¢
Total 16

a. Puntuacion total Postest < Puntuacion total Pretest
b. Puntuacién total Postest > Puntuacion total Pretest

C. Puntuacion total Postest = Puntuacion total Pretest

Tabla 5.14: Rangos en la comparacion intra-grupo de | g.exp.1 en rto. general

A continuacion se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion
total Postest
- Puntuacion
| total Pretest
Z -1,3692
Sig. asintot. (bilateral) 171

a. Basado en los rangos negativos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.15: Prueba de Wilcoxon en el grupo experime  ntal 1 en el rto. general

Se ha obtenido un p-valor asociado superior al nivel de significacién
(0,171 > 0,05) por lo que se acepta la hipo6tesis de igualdad de promedios
poblacionales y se puede concluir que las variables comparadas no tienen

diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.
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Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion total Pretest 12 26,25 6,662 17 37
Puntuacion total Postest 12 29,33 5,929 19 40

Tabla 5.16: Estadisticos descriptivos intra-grupo d

el g. exp. 2 en rto. general

Se ha producido un incremento de mas de 3 puntos en la media de este

grupo, ademas, la desviacion tipica ha descendido casi un punto. En cuanto a

la amplitud de las puntuaciones, en el pretest la puntuacion minima llega a 17

mientras que la maxima alcanza los 37 puntos, y en el postest la puntuacién

minima aumenta hasta los 19 puntos y la maxima alcanza el tope de 40 puntos.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion total Postest -  Rangos negativos 2(a) 5,50 11,00
Puntuacién total Pretest Rangos positivos 10(b) 6.70 67.00
Empates 0(c)
Total 12

a Puntuacion total Postest < Puntuacion total Pretest
b Puntuacion total Postest > Puntuacion total Pretest
¢ Puntuacién total Postest = Puntuacién total Pretest

Tabla 5.17: Rangos en la comparacion intra-grupo de

| g.exp.2 en rto. general

A continuacion se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Puntuacion total
Postest - Puntuacion
total Pretest

z

Sig. asintot. (bilateral)

-2,204(a)
,028

Tabla 5.18: Prueba de Wilcoxon en el grupo experime

a Basado en los rangos negativos.
b Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

ntal 2 en el rto. general
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Se ha obtenido un p-valor asociado menor al nivel de significacién (0,028
< 0,05) por lo que se rechaza la hipétesis de igualdad de promedios y se puede

concluir que las variables comparadas tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

Hemos comprobado que la media de todos los grupos ha aumentado en
el postest. Tras realizar la prueba no paramétrica de igualdad de los promedios
se ha constatado que las medias de los grupos de investigacion no tienen
diferencias significativas entre si. Por tanto, el uso del aprendizaje cooperativo
no tendria un efecto directo en el rendimiento académico. Sin embargo, esta
conclusion depende mucho, obviamente, no solo de los resultados de nuestros
dos grupos experimentales, sino también de los del grupo control, resultados
gue también mejoraron entre el prestest y el postest, o que, a nivel estadistico,

minimiza la mejora observada en los grupos experimentales.

Por otra parte, al analizar los grupos individualmente se ha visto que
tanto en el grupo control como en el grupo experimental 1 las pruebas de
igualdad de medias no habia diferencias significativas entre los resultados

obtenidos en el pretest y el postest.

Sin embargo, en el grupo experimental 2 se ha constatado que si que
existen diferencias significativas entre las puntuaciones obtenidas en el pretest
y el postest, por lo que se podria entender que el método de aprendizaje

cooperativo ha sido la causa de estos resultados.

5.3.1.2 Rendimiento en la parte de expresiones

a) Descripcién de los datos obtenidos

La puntuacion total posible en la parte de expresiones es de 11 puntos lo

que supone un 27,5% de las puntuaciones posibles de la prueba total de

rendimiento.
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Se ha realizado una clasificacion de las puntuaciones obtenidas en tres

categorias:

- Puntuaciones menores de 4 puntos, corresponden a puntuaciones bajas

- Puntuaciones entre 5y 8, corresponden a puntuaciones intermedias

- Puntuaciones mayores de 9, corresponden a puntuaciones altas

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada

grupo de investigacion en el pretest.

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Grupo Experimental | Experimental
Control 1 2 Total
Puntuacién  baja Recuento 4 0 2 6
expresiones % de Grupo de 0 0 0 0
Pretest investigacion 33,3% 0% 16,7% 15,0%
intermedia Recuento 3 2 5 10
% de Grupo de 0 o o o
investigacion 25,0% 12,5% 41,7% 25,0%
alta Recuento 5 14 5 24
% de Grupo de 0 o o o
investigacion 41,7% 87,5% 41,7% 60,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
investigacion 070 270 270 270
Tabla 5.19: Tabla de contingencia parte de expresi  ones del Pretest
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En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de
cada grupo de investigacion en el postest.

Grupo de investigacién
Grupo Grupo
Grupo Experimental | Experimental
Control 1 2 Total
Puntuacién  baja Recuento 7 1 4 12
expresiones % de Grupo de 0 0 0 o
Postest investigacion 58,3% 6.3% 33,3% 30,0%
intermedia Recuento 2 7 5 14
0,
% de Grupo de 16,7% 43,8% 41,7% 35,0%
investigacion
alta Recuento 3 8 3 14
0,
% de Grupo de 25,00 50,0% 250% |  35,0%
investigacion
Total Recuento 12 16 12 40
0,
% de Grupo de 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
investigacion

Tabla 5.20: Tabla de contingencia parte de expresi ones del Postest

En el grupo control:
- las puntuaciones bajas han aumentado del 33,3% al 58,3%
- las puntuaciones intermedias han disminuido del 25% al 16,7%

- las puntuaciones altas han disminuido del 41,7% al 25%

En el grupo experimental 1:
- las puntuaciones bajas han aumentado del 0% al 6,3%
- las puntuaciones intermedias han aumentado del 12,5% al 43,8%

- las puntuaciones altas han disminuido del 87,5% al 50%

En el grupo experimental 2:
- las puntuaciones bajas han aumentado del 16,7% al 33,3%
- las puntuaciones intermedias se han mantenido estables en 41,7%

- las puntuaciones altas han disminuido del 41,7& al 25%
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b) Comparacién inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
difexpr 40 -,8000 2,44110 -8,00 4,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.21: Estadisticos descriptivos de la parte d e expresiones

Se puede observa que la media de las diferencias entre el pretest y el
postest resulta negativa (-0,8000) lo que implica que ha habido un retroceso en
las puntuaciones de los alumnos en esta parte, La desviacién global alcanza
2,44, y la amplitud de puntuaciones va de -8 puntos, puntuacién perdida entre

el pretest y postest, hasta 4 puntuacion incrementado por algunos alumnos.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango
Grupo de investigacion N promedio
difexpr  Grupo Control 12 22,08
Grupo Experimental 1 16 18,72
Grupo Experimental 2 12 21,29
Total 40

Tabla 5.22: Rangos en total de la parte de expresio  nes

Se observa que el grupo control es que mayor rango promedio tiene con
22,08, seqguido por el grupo experimental 2 con 21,29, y después el grupo

experimental 1 con un 18,72.

La siguiente tabla nos muestra la Prueba de Kruskal-Wallis.
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Estadisticos de contraste &P
difexpr
Chi-cuadrado ,666
gl 2
Sig. asintot. 717

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.23: Prueba de Kruskal-Walllis para la parte  de expresiones

Podemos apreciar que el p-valor asociado al contraste es superior al
nivel de significacién (0,717 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de
igualdad de los promedios promocionales y, por tanto, se puede concluir que

las poblaciones comparadas no difieren de la media.

En la siguiente tabla se puede observar las frecuencias de las medianas.

Frecuencias

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2
difexpr > Mediana 5 2 3
<= Mediana 7 14 9

Tabla 5.24: Frecuencias de las medianas en la parte  de expresiones

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste b

difexpr
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 3,1118
al 2
Sig. asintot. 211

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 3,0.

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.25: Prueba de igualdad en la parte de expre siones
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Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacion (0,211 > 0,05), asi se puede aceptar
la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra-grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
expresiones Pretest 12 6,08 3,895 0 1
Puntuacion
expresiones Postest 12 508 4,144 0 1

Tabla 5.26: Estadisticos descriptivos del grupo con trol, parte de expresiones

Se observa que en el grupo control hay un descenso de un punto en la
media y un ligero aumento de la desviacion tipica. La amplitud de las
puntaciones abarca de 0 puntos a 11, que es el maximo en esta parte de la

prueba.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion expresiones Rangos negativos 42 7,25 29,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 5b 3,20 16,00
expresiones Pretest Empates 3¢
Total 12

a. Puntuacion expresiones Postest < Puntuacion expresiones Pretest

b. Puntuacién expresiones Postest > Puntuacién expresiones Pretest

C. Puntuacion expresiones Postest = Puntuacion expresiones Pretest

Tabla 5.27: Rangos del grupo control en la parte de

expresiones
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste

Puntuacion

expresiones
Postest -

Puntuacion

expresiones

Pretest
z -, 7712
Sig. asint6t. (bilateral) ,440

a. Basado en los rangos positivos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.28: Pueba de Wilcoxon en el grupo control e  n la parte de expresiones

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,440
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
expresiones Pretest 16 9.94 1,389 7 1
Puntuacion
expresiones Postest 16 9,06 2,081 5 1

Tabla 5.29: Estadisticos descriptivos en el g. exp. 1 en la parte de expresiones

La media experimenta un ligero descenso en el postest y aumenta
también la desviacion tipica. La amplitud de las puntuaciones en el pretest va
de 7 como minimo y 11 como maximo. En el postest el limite inferior desciende

a 5 puntos y el limite superior se mantiene en 11.

281



Capitulo 5 — Andlisis de datos

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion expresiones Rangos negativos 92 5,89 53,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 2b 6,50 13,00
expresiones Pretest Empates 5¢
Total 16

a. Puntuacion expresiones Postest < Puntuacion expresiones Pretest
b. Puntuacién expresiones Postest > Puntuacién expresiones Pretest

C. Puntuacién expresiones Postest = Puntuacion expresiones Pretest

Tabla 5.30: Rangos en el g. exp. 1 en la parte de e  xpresiones

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de contraste
de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion

expresiones
Postest -

Puntuacion

expresiones
Pretest

z -1,7922

Sig. asintot. (bilateral) ,073

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.31: Prueba de Wilcoxon del g. exp.1 enlap arte de expresiones

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,073
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye
gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.
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Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
expresiones Pretest 12 7.67 2,871 3 11
Puntuacion
expresiones Postest 12 717 2,725 3 11

Tabla 5.32: Estadisticos descriptivos del g. exp. 2

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

en la parte de expresiones

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion expresiones Rangos negativos 62 517 31,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 3b 4,67 14,00
expresiones Pretest Empates 3¢
Total 12
a. Puntuacion expresiones Postest < Puntuacion expresiones Pretest
b. Puntuacién expresiones Postest > Puntuacién expresiones Pretest
C. Puntuacién expresiones Postest = Puntuacion expresiones Pretest
Tabla 5.33: Rangos del g. exp. 2 en la parte de exp resiones

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.
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Estadisticos de contraste b

Puntuacion
expresiones
Postest -
Puntuacion
expresiones
Pretest

z -1,0292
Sig. asintot. (bilateral) ,304

a. Basado en los rangos positivos.
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.34: Prueba de Wilcoxon en el g. exp. 2 en| a parte de expresiones

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,304
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En la parte de expresiones de la lengua de la prueba de rendimiento
académico se ha comprobado que la media ha sido ligeramente inferior en el
postest que en el pretest en los grupos de investigacion. Se ha comprobado
que las diferencias entre las medias no son significativas, por tanto, en esta
parte de la prueba de rendimiento no habria influido el método de aprendizaje

cooperativo.
5.3.1.3 Rendimiento en la parte de vocabulario

a) Descripcion de los datos obtenidos

La puntuacién total posible en la parte de vocabulario es de 13 puntos lo
que supone un 32,5% de las puntuaciones posibles de la prueba total de
rendimiento. Se ha realizado una clasificacién de las puntuaciones obtenidas

en tres categorias:

- Puntuaciones menores de 5 puntos, corresponden a puntuaciones bajas
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- Puntuaciones entre 6 y 9, corresponden a puntuaciones intermedias

- Puntuaciones mayores de 10, corresponden a puntuaciones altas

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada

grupo de investigacion en el pretest.

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Grupo Experiment | Experiment
Control al 1 al 2 Total
Puntuacié baja Recuento 2 0 0 2
n % de Grupo
vocabulari de 16,7% ,0% ,0% 5,0%
o Pretest investigacion
intermed Recuento 2 1 1 4
ia % de Grupo
de 16,7% 6,3% 8,3% 10,0%
investigacion
alta Recuento 8 15 11 34
% de Grupo
de 66,7% 93,8% 91,7% 85,0%
investigacion
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo
de 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
investigacion

Tabla 5.35: Tabla de contingencia en parte de vocab

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el postest.

ulario en el Pretest

Grupo de investigacién
Grupo Grupo
Grupo Experimenta | Experimenta
Control 11 |2 Total
Puntuacié baja Recuento 1 0 0 1
n % de Grupo
vocabulari de 8,3% ,0% ,0% 2,5%
o Postest investigacion
intermedi  Recuento 1 0 1 2
a % de Grupo
de 8,3% ,0% 8,3% 5,0%
investigacion
alta Recuento 10 16 11 37
% de Grupo
de 83,3% 100,0% 91,7% 92,5%
investigacion
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo
de 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
investigacion
Tabla 5.36: Tabla de contingencia en la parte de vocabularioe n el Postest
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En el grupo control:
- las puntuaciones bajas han descendido del 16,7% al 8,3%
- las puntuaciones intermedias han descendido del 16,7% al 8,3%

- las puntuaciones altas han aumentado del 66,7% al 83,3%

En el grupo experimental 1:
- las puntuaciones bajas se han mantenido sin frecuencia (0%)
- las puntuaciones intermedias han descendido del 6,3% al 0%

- las puntuaciones altas han aumentado del 93,8,8% al 100%
En el grupo experimental 2:

- las puntuaciones bajas se han mantenido sin frecuencias (0%)

- las puntuaciones intermedias han mantenido estable con 8,3%

- las puntuaciones altas han mantenido estables con 91,7%

b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
difvoc 40 ,3500 1,42415 -3,00 5,00
Grupo de investigacion 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.37: Estadisticos descriptivos en la parte d e vocabulario

Se observa un media ligeramente positiva y una desviacion baja.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.
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Rangos
Rango
Grupo de investigacion N promedio
difvoc  Grupo Control 12 24,13
Grupo Experimental 1 16 18,44
Grupo Experimental 2 12 19,63
Total 40
Tabla 5.38: Rangos en el total en la parte de vocab ulario
La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.
Estadisticos de contraste ab
difvoc
Chi-cuadrado 2,377
al 2
Sig. asintot. ,305
a. Prueba de Kruskal-Wallis
b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion
Tabla 5.39: Prueba de Kruskal-Wallis en la parte de  vocabulario

Podemos apreciar que el p-valor asociado al contraste es superior al
nivel de significacién (0,305 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de
igualdad de los promedios promocionales y, por tanto, se puede concluir que

las poblaciones comparadas no difieren de la media.

En la siguiente tabla se puede observar las frecuencias de las medianas.

Frecuencias

Grupo de investigacion

Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2
difvoc > Mediana 5 2 3
<= Mediana 7 14 9

Tabla 5.40: Frecuencias de las medianas en la parte

de vocabulario
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Se aprecia en todos los grupos la mayor parte de las puntuaciones son

iguales o inferiores al la mediana.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste

difvoc
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 3,1118
gl 2
Sig. asintot. 211

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 3,0.

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.41: Prueba de la mediana en la parte de voc abulario

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacion (0,211 > 0,05), asi se puede aceptar
la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra-grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
vocabulario Pretest 12 10,00 3,330 4 13
Puntuacion
vocabulario Postest 12 10,92 2,539 4 13

Tabla 5.42: Estadisticos descriptivos en el g. cont  rol en la parte de vocabulario
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Se observa una media bastante elevada en las 2 pruebas
incrementandose en casi un punto en el postest. Por su parte la desviaciéon
tipica baja casi un punto. La amplitud de puntuaciones se mantiene igual entre
el pretest y el postest, siendo 4 el limite inferior y alcanzando la puntuacion de

13 en el limite superior.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion vocabulario  Rangos negativos 12 4,00 4,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 5b 3,40 17,00
vocabulario Pretest Empates 6
Total 12
a. Puntuacion vocabulario Postest < Puntuacién vocabulario Pretest
b. Puntuacién vocabulario Postest > Puntuacion vocabulario Pretest
C. Puntuacion vocabulario Postest = Puntuacion vocabulario Pretest
Tabla 5.43: Rangos en el g. control en la parte voc  abulario

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion
vocabulario

Postest -
Puntuacion
vocabulario
| Pretest
4 -1,3672
172

Sig. asintot. (bilateral)

a.  Basado en los rangos negativos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.44: Prueba de Wilcoxon en el g. control en  la parte de vocabulario

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significaciéon (0,172

> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.
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Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
vocabulario Pretest 16 12,56 1,004 9 13
Puntuacion
vocabulario Postest 16 12,63 885 10 13

Tabla 5.45: Estadistico descriptivos del g. exp. 1 en la parte de vocabulario

Las medias se han mantenido casi constantes, y la desviacion tipica ha
bajado ligeramente. El limite inferior de la amplitud de las puntuaciones sube

un punto entre el pretest y el postest, pero se mantiene el mismo en el postest.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion vocabulario  Rangos negativos 12 2,00 2,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 2b 2,00 4,00
vocabulario Pretest Empates 13¢
Total 16

a. Puntuacion vocabulario Postest < Puntuacion vocabulario Pretest
b. Puntuacién vocabulario Postest > Puntuacion vocabulario Pretest

C. Puntuacion vocabulario Postest = Puntuacion vocabulario Pretest

Tabla 5.46: Rangos del g. exp. 1 en la parte de voc abulario

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.
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Estadisticos de contraste b

Puntuacion
vocabulario
Postest -
Puntuacion
vocabulario
Pretest

Z -, 5778
Sig. asintét. (bilateral) ,564

a. Basado en los rangos negativos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.47: Prueba de Wilcoxon del g. exp.1 enlap arte de vocabulario

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,564
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
vocabulario Pretest 12 12,08 1,443 9 13
Puntuacion
vocabulario Postest 12 12,25 1,422 9 13

Tabla 5.48: Estadisticos descriptivos del g. exp. 2 en la parte de vocabulario

La media se ha incrementado ligeramente y la desviacion tipica ha
descendido muy ligeramente. Por otra parte, la amplitud de las puntuaciones se

mantiene constante tanto en el pretest como en el postest.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.
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Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion vocabulario  Rangos negativos 28 3,00 6,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 3b 3,00 9,00
vocabulario Pretest Empates 7c
Total 12

a. Puntuacion vocabulario Postest < Puntuacién vocabulario Pretest
b. Puntuacién vocabulario Postest > Puntuacion vocabulario Pretest

C. Puntuacién vocabulario Postest = Puntuacién vocabulario Pretest

Tabla 5.49: Rangos del g. exp. 2 en la parte de voc abulario

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste

Puntuacion

vocabulario
Postest -

Puntuacion

vocabulario

Pretest
Z -,4128
Sig. asint6t. (bilateral) ,680

a. Basado en los rangos negativos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.50: Prueba de Wilcoxon del g. exp. 2 enla parte de vocabulario

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,680
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En la parte de vocabulario de la prueba de rendimiento académico
podemos observar a un ligero aumento de la media obtenida en el postest
comparado con el pretest en todos los grupos de investigacion.
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Al realizar la comparacion entre los grupos vemos que no existen diferencias

significativas atribuibles al método de aprendizaje cooperativo.

En el andlisis de cada grupo comparando el pretest y el postest no se

observan diferencias significativas.

5.3.1.4 Rendimiento en la parte de gramatica

a) Descripcion de los datos obtenidos

La puntuacion total posible en la parte de gramatica es de 16 puntos lo
gue supone un 40% de las puntuaciones posibles de la prueba total de
rendimiento. Se ha realizado una clasificacion de las puntuaciones
obtenidas en tres categorias:

- Puntuaciones menores de 6 puntos, corresponden a puntuaciones bajas
- Puntuaciones entre 7 y 11, corresponden a puntuaciones intermedias

- Puntuaciones mayores de 12, corresponden a puntuaciones altas

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada

grupo de investigacion en el pretest.

Grupo de investigacién
Grupo Grupo
Grupo Experimental | Experimental
Control 1 2 Total
Puntuacién baja Recuento 9 5 7 21
gramatica % de Grupo de . . . .
Pretest investigacion 75,0% 31,3% 58,3% 52,5%
intermedi  Recuento 1 7 3 11
a % de Grupo de 0 0 o o
investigacion 8,3% 43,8% 25,0% 27,5%
alta Recuento 2 4 2 8
% de Grupo de 0 0 o o
investigacion 16,7% 25,0% 16,7% 20,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de 100,0% 100,0% 100,0% |  100,0%
investigacion w70 w70 270 270

Tabla 5.51: Tabla de contingencia entre parte de g ramatica Pretest-grupos
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En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta

cada grupo de investigacion en el postest.

Grupo de investigacién
Grupo Grupo
Grupo Experiment | Experiment
Control al 1 al 2 Total
Puntuacié baja Recuento 7 4 1 12
n % de Grupo
gramética de 58,3% 25,0% 8,3% 30,0%
Postest investigacion
intermedi Recuento 1 4 8 13
a % de Grupo
de 8,3% 25,0% 66,7% 32,5%
investigacion
alta Recuento 4 8 3 15
% de Grupo
de 33,3% 50,0% 25,0% 37,5%
investigacion
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo
de 100,0% 100,0% 100,0% | 100,0%
investigacion

Tabla 5.52: Tabla de contingencia entre la parte gr amatica postest-grupos

En el grupo control:
- las puntuaciones bajas han descendido del 75% al 58,3%
- las puntuaciones intermedias se han mantenido estables en 8,3%

- las puntuaciones altas han aumentado del 16,7% al 33,3%

En el grupo experimental 1:
- las puntuaciones bajas han descendido del 31,3% al 25%
- las puntuaciones intermedias han descendido del 43,8% al 25%
- las puntuaciones altas han aumentado del 25% al 50%

En el grupo experimental 2:
- las puntuaciones bajas han descendido del 58,3% al 8,3%
- las puntuaciones intermedias han aumentado del 25% al 66,7%

- las puntuaciones altas han aumentado del 16,7% al 25%

de
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b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
difgram 40 2,3750 2,56892 -2,00 9,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.53: Estadisticos descriptivos en la parte g ramética en total

Podemos observar que la media es de 2,3750 lo que supone una

diferencia entre el postest y el pretest, y una desviacion tipica de 2,56892.

Rangos
Rango
Grupo de investigacion N promedio
difgram  Grupo Control 12 18,38
Grupo Experimental 1 16 18,53
Grupo Experimental 2 12 25,25
Total 40

Tabla 5.54: Rangos en la parte de graméatica en tota |

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab
difgram
Chi-cuadrado 2,893
gl 2
Sig. asintot. ,235

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.55: Prueba de Kruskal-Wallis en la parte de  gramatica en total

El resultado del p-valor asociado al contraste es superior al nivel de
significacion (0,235 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipotesis de igualdad de
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los promedios promocionales y, por tanto, se puede concluir que las

poblaciones comparadas no difieren de la media.

En la siguiente tabla se puede observar las frecuencias de las medianas.

Frecuencias

Grupo de investigacién

Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2
difgram > Mediana 4 6 7
<= Mediana 8 10 5

Tabla 5.56: Frecuencias de las medianas en la parte  de gramatica en total

Se observa que tanto el grupo control como el grupo experimental 1
tienen mas sujetos con puntuaciones iguales o inferiores a la mediana. En
cambio, en el grupo experimental 2 hay mas sujetos con puntuaciones por

encima de la mediana que iguales o por debajo de ella.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste b
difgram
N 40
Mediana 2,0000
Chi-cuadrado 1,8072
o] 2
Sig. asintot. ,405

a. 0 casillas (,0%) tienen frecuencias esperadas
menores que 5. La frecuencia de casilla
esperada minima es 5,1.

b. Vvariable de agrupacién: Grupo de investigacién

Tabla 5.57: Prueba de la mediana en la parte de gra matica en total

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor

asociado superior al nivel de significacion (0,405 > 0,05), asi se puede aceptar
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la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra-grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
gramatica Pretest 12 4,08 5,838 0 15
Puntuacion
gramatica Postest 12 6,17 6,162 0 15

Tabla 5.58: Estadisticos descriptivos del g. contro | en la parte de gramatica

La media se ha incrementado en mas de 2 puntos entre el pretest y el
postest, pero la desviacion tipica también ha aumentado. Sin embargo, la
amplitud de las puntuaciones se ha mantenido igual, 0 de minimo y 15 de

maximo.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion gramatica  Rangos negativos 02 ,00 ,00
Postest - Puntuacion  Rangos positivos 7b 4,00 28,00
gramética Pretest Empates 5¢
Total 12
a. Puntuacién gramatica Postest < Puntuacién gramatica Pretest
b. Puntuacién gramatica Postest > Puntuacién gramatica Pretest
C. Puntuacién gramatica Postest = Puntuacion gramatica Pretest
Tabla 5.59: Rangos en el g. control en la parte de  gramatica
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion
gramética
Postest -
Puntuacion
gramatica
Pretest

Z -2,3752
Sig. asintét. (bilateral) ,018

a. Basado en los rangos negativos.
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.60: Prueba de Wilcoxon del g. control enla  parte de gramatica
Se ha obtenido un p-valor asociado menor que el nivel de significacion

(0,018 < 0,05) por tanto se rechaza la hipétesis de igualdad de promedios y se

concluye que las variables comparadas tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
— N Media tipica Minimo | Méximo
gF])ruar;;uélatlicclgnPretest 16 8,13 3,897 0 14
Sruar;;ué\atlicclgnPostest 16 10,13 4,048 1 16
Tabla 5.61: Estadisticos descriptivos en el g. exp. 1 en la parte de gramatica

En este grupo también se ha producido un incremento de 2 puntos en la
media, y ha habido un ligero aumento de la desviacion tipica. El limite minimo

de las puntuaciones ha subido un punto el postest, y 2 el limite maximo.
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La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

tos

Rangos
Rango Suma de
N promedio rangos
Puntuacion gramatica  Rangos negativos 32 4,33 13,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 11b 8,36 92,00
gramatica Pretest Empates oC
Total 16

a. Puntuacién gramatica Postest < Puntuacion gramatica Pretest
b. Puntuacién gramatica Postest > Puntuacién gramatica Pretest

C. Puntuacién graméatica Postest = Puntuacion gramatica Pretest

Tabla 5.62: Rangos del g. exp. 1 en la parte de gra matica

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de contraste
de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion
gramética
Postest -
Puntuacion
gramética
Pretest
Z -2,4962

Sig. asint6t. (bilateral) ,013

a. Basado en los rangos negativos.
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.63: Prueba de Wilcoxon del g. exp. L enla parte de gramatica

Se ha obtenido un p-valor asociado menor del nivel de significacion
(0,013 < 0,05) por tanto se rechaza la hipétesis de igualdad de promedios y se

concluye que las variables comparadas tienen diferencias significativas.
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Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Puntuacion
gramatica Pretest 12 6.83 3,380 2 13
Puntuacion
gramatica Postest 12 10,00 2,954 5 16

Tabla 5.64: Estadisticos descriptivos del g. exp. 2 en la parte de gramatica

La media de las puntuaciones ha aumentado méas de 3 puntos, lo que
supone el mayor aumento de todos, y su desviacion tipica ha disminuido casi
medio punto. Por otra parte, el valor minimo de puntuacion ha subido de 2
puntos en el pretest a 5 puntos en el postest, y el valor maximo en el postest ha

aumentado de 13 puntos en el pretest a 16 puntos en el postest.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Rangos
Rango Suma de
promedio rangos
Puntuacion gramatica  Rangos negativos 02 ,00 ,00
Postest - Puntuacion Rangos positivos 11b 6,00 66,00
gramatica Pretest Empates 1c
Total 12

a. Puntuacion gramatica Postest < Puntuacion gramatica Pretest
b. Puntuacién gramatica Postest > Puntuacién gramatica Pretest

C. Puntuacién gramatica Postest = Puntuacion gramatica Pretest

Tabla 5.65: Rangos del g. exp. 2 en la parte de gra maética
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Puntuacion
gramatica
Postest -
Puntuacion
gramatica
| Pretest
z -2,9472
Sig. asintét. (bilateral) ,003

a. Basado en los rangos negativos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.66: Prueba de Wilcoxon del g. exp. 2 enla parte de gramatica

Se ha obtenido un p-valor asociado bastante menor que el nivel de
significacién (0,003 < 0,05) por tanto se rechaza la hipétesis de igualdad de
promedios y se concluye que las variables comparadas tienen diferencias

significativas.

d) Resumen de resultados

En general se aprecia un aumento notable de la media en la parte de

gramatica de la prueba de rendimiento en todos los grupos de investigacion.

En la comparacion entre los grupos no se han encontrado diferencias

significativas entre las medias.

En las comparaciones dentro de cada grupo de investigacién cabe
resaltar que todos los grupos presentan diferencias significativas entre el
pretest y el postest. Aunque el grupo con mayor incremento de sus

puntuaciones corresponde al grupo experimental 2.
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5.4 Analisis de la variable actitud hacia el colegi oy la clase

5.4.1 Analisis de la actitud hacia el colegio

a) Descripcion de los datos obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante

entre 4 posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Gusto por ir al colegio en el Pretest * Grupo de investigacion
Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Gusto porir  nada Recuento 2 1 2 5
al colegio en % de Grupo de
0, 0, 0, 0,
el Pretest investigacion 16,7% 6,3% 16,7% 12,5%
poco Recuento 3 3 0 6
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 18,8% ,0% 15,0%
bastante  Recuento 2 5 5 12
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 16,7% 31,3% 41,7% 30,0%
mucho Recuento 5 7 5 17
% de Grupo de
0, 0, 0 0,
investigacion 41,7% 43,8% 41,7% 42,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.67: Tabla de contingencia entre gusto pori  r al colegio en pretest y el grupo

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el postest.
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Tabla de contingencia Gusto por ir al colegio en el

Postest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total

Gusto por ir nada Recuento 3 3 1 7
al colegio en % de Grupo de

el Postest investigacion 25,0% 18,8% 8,3% 17,5%

poco Recuento 2 6 2 10
% de Grupo de

investigacion 16,7% 37,5% 16,7% 25,0%

bastante  Recuento 2 4 5 11
% de Grupo de

investigacion 16,7% 25,0% 41, 7% 27,5%

mucho Recuento 5 3 4 12
% de Grupo de

investigacion 41,7% 18,8% 33,3% 30,0%

Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de

0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.68: Tabla de contingencia entre gusto por i

En el grupo control:

las valoraciones como nada han aumentando del 16,7% al 25%

r al colegio en postest y grupo

las valoraciones como poco han disminuido del 25% al 16,7%

las valoraciones como bastante se han mantenido estables en 16,7%

las valoraciones como mucho se han mantenido estables en 41,7%

En el grupo experimental 1:

las valoraciones como nada han aumentado del 6,3% al 18,8%

las valoraciones como poco han aumentado del 18,8% al 37,5%
las valoraciones como bastante han disminuido del 31,3% al 25%

las valoraciones como mucho han disminuido del 43,8% al 18,8%

En el grupo experimental 2:

las valoraciones como nada han disminuido del 16,7% al 8,3%

las valoraciones como poco han aumentado del 0% al 16,7%

las valoraciones como bastante se han mantenido estable en 41,7%

las valoraciones como mucho han disminuido del 41,7% al 33,3%
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b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif3138 40 -,3250 1,07148 -3,00 2,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Se comprueba que la media es ligeramente negativa (-0,3250) lo que
indica que ha habido unas puntuaciones mas bajas en el postest. La desviacion
tipica es de 1,07148. El valor minimo es -3 lo que indica que algun alumno ha
cambiado de forma considerablemente negativa su actitud hacia el colegio,
aunque ha habido algunos alumnos que han dado una valoracién de hasta 2

puntos mas de diferencia de forma positiva con respecto a su valoracion

pretest.

Tabla 5.69: Estadisticos descriptivos totales en gu

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ap
dif3138
Chi-cuadrado 2,747
gl 2
Sig. asintot. ,253

Podemos observar que el p-valor asociado al contraste es superior al
nivel de significaciéon (0,253 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Vvariable de agrupacién: Grupo de investigacién

Tabla 5.70: Prueba de Kruskal-Wallis en total en gu

sto por ir al colegio

sto por ir al colegio
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igualdad de los promedios promocionales y, por tanto, se puede concluir que

las poblaciones comparadas no difieren de la media.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste

dif3138
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 4,5422
gl 2
Sig. asintot. ,103

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 1,8.

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.71: Prueba de la mediana en total en gusto  por ir al colegio

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacion (0,103 > 0,05), asi se puede aceptar
la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no
hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacioén intra-grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Gusto por ir al
colegio en el Pretest 12 1,83 1,193 0 3
Gusto por ir al
colegio en el Postest 12 1,75 1,288 0 3

Tabla 5.72: Estadisticos descriptivos del grupo con trol en gusto por ir al colegio
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Las medias indican que ha habido unas puntuaciones ligeramente mas

inferiores en el postest, y un pequefio aumento de la desviacion tipica.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Gusto por ir al

colegio en el
Postest -

Gusto por ir al

colegio en el

| Pretest

z -,0732

Sig. asintot. (bilateral) ,942

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.73: Prueba de Wilcoxon del grupo control en gusto por ir al colegio

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,942
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Gusto por ir al
colegio en el Pretest 16 2,13 957 0 3
Gusto por ir al
colegio en el Postest 16 144 1,081 0 3

Tabla 5.74: Estadisticos descriptivos del g. exp. 1 en gusto por ir al colegio
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Observamos un descenso considerable de la media en el postest, asi

como un pequefio aumento de la desviacion tipica.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Gusto por ir al
colegio en el
Postest -
Gusto por ir al
colegio en el
| Pretest
z -2,1572
Sig. asintot. (bilateral) ,031

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon
Tabla 5.75: Prueba de Wilcoxon del g.exp. 1 en gust

o por ir al colegio

Se ha obtenido un p-valor asociado menor al nivel de significacion (0,031
< 0,05) por tanto se rechaza la hipétesis de igualdad de promedios y se

concluye que las variables comparadas tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Gusto por ir al
colegio en el Pretest 12 2,08 1,084 0 3
Gusto por ir al
colegio en el Postest 12 2,00 ,953 0 3

Tabla 5.76: Estadisticos descriptivos del g. exp. 2

en gusto por ir al colegio
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La media ha descendido ligeramente en el postest, pero también lo ha hecho la

desviacion tipica.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Gusto por ir al
colegio en el
Postest -
Gusto por ir al
colegio en el
| Pretest
z -,5778
Sig. asint6t. (bilateral) ,564

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.77: Prueba de Wilcoxon del g exp. 2 en gust o por ir al colegio

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,564
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En general se puede apreciar un retroceso de la media en el postest con

respecto al pretest.

En la comparacion entre grupos al aplicar la prueba estadistica se ha

comprobado que no hay diferencias significativas entre las medias.

Al comparar cada grupo de investigacion por separado se ha
comprobado que no hay diferencias significativas entre el pretest y postest. El
grupo que mayor descenso ha presentado en la media ha sido el grupo
experimental 1, por lo que se puede concluir que su actitud hacia el colegio ha
sido menos favorable en el postest.
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5.4.2 Andlisis de la actitud hacia la clase

a) Descripcion de los resultados obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante

entre 4 posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Disfrute en clase en el Prete

st * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute en nada Recuento 0 0 1 1
clase en el % de Grupo de
Pretest investigacion 0% 0% 8,3% 2,5%
poco Recuento 5 2 0 7
% de Grupo de
investigacion 41,7% 12,5% ,0% 17,5%
bastante  Recuento 2 3 7 12
% de Grupo de 0 0 0 0
investigacion 16,7% 18,8% 58,3% 30,0%
mucho Recuento 5 11 4 20
% de Grupo de
investigacion 41,7% 68,8% 33,3% 50,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.78: Contingencia entre disfrute en clase en

pretest-grupos

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el postest.
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Tabla de contingencia Disfrute en clase en el Poste st * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion

Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute en nada Recuento 3 1 1 5
clase en el % de Grupo de
Postest investigacion 25,0% 6,3% 8,3% 12,5%
poco Recuento 2 1 1 4
% de G d
0 de Brupo de 16,7% 6,3% 8,3% 10,0%

investigacion

bastante  Recuento 1 5 3 9

% de Grupo de

investigacion 8,3% 31,3% 25,0% 22,5%

mucho Recuento 6 9 7 22

% de Grupo de

investigacion 50,0% 56,3% 58,3% 55,0%

Total

Recuento 12 16 12 40

% de Grupo de

0 0 0 0
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.79: Contingencia entre disfrute de clase en postest-grupos

En el grupo control:

las valoraciones como nada han aumentando del 0% al 25%
las valoraciones como poco han disminuido del 41,7% al 16,7%
las valoraciones como bastante han disminuido del 16,7% al 8,3%

las valoraciones como mucho han aumentado del 41,7% al 50%

En el grupo experimental 1:

las valoraciones como nada han aumentado del 0% al 6,3%

las valoraciones como poco han disminuido del 12,5% al 6,3%

las valoraciones como bastante han aumentado del 18,8% al 31,3%
las valoraciones como mucho han disminuido del 68,8% al 56,3%

En el grupo experimental 2:

las valoraciones como nada se han mantenido estables en 8,3%
las valoraciones como poco han aumentado del 0% al 8,3%
las valoraciones como bastante han disminuido del 58,3% al 25%

las valoraciones como mucho han aumentado del 33,3% al 58,3%
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b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif3239 40 -,0750 ,88831 -3,00 2,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.80: Estadisticos descriptivos totales en di  sfrute en clase

En esta variable también se ha producido un retroceso de las
puntuaciones en el postest, reflejado a través de la media ligeramente negativa
obtenida. La desviacion tipica es bastante pequefia. Por su parte la puntuacion
minima ha sido de -3 lo que indica que ha habido sujetos que han bajado su
valoracion de forma negativa considerablemente, pero al observar que el limite
maximo es 2 podemos decir que también ha habido otros sujetos que han

cambiado positivamente su actitud hacia la clase.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab

dif3239
Chi-cuadrado 1,510
gl 2
Sig. asintot. 470

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. variable de agrupacién: Grupo de investigacién

Tabla 5.81: Prueba de Kruskal-Wallis total en disfr  ute en clase

El p-valor asociado al contraste es superior al nivel de significacion
(0,470 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas
no difieren de la media.
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Estadisticos de contraste

dif3239
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 5,1042
gl 2
Sig. asintot. ,078

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 2,4.

b. variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.82: Prueba de la mediana en total en disfru  te en clase

Tras emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor asociado
superior al nivel de significacion (0,078 > 0,05), asi se puede aceptar la
hipétesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra-grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute en clase
en el Pretest 12 2,00 953 1 3
Disfrute en clase 12 183 1337 0 3
en el Postest ' ’

Tabla 5.83: Estadisticos descriptivos del grupo con trol en disfrute en clase

La media del grupo control ha descendido ligeramente, y la desviacion
tipica ha aumentado. El limite minimo de las puntuaciones del pretest ha

descendido de poco a nada, pero el limite maximo se ha mantenido en mucho.
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Disfrute en
clase en el
Postest -
Disfrute en
clase en el
Pretest

z
Sig. asintét. (bilateral)

-,5574
577

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.84: Prueba de Wilcoxon del g. control en di

sfrute en clase

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,577

> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacibn se muestran

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

los estadisticos descriptivos del

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute en clase
en el Pretest 16 2,56 727 1 3
Disfrute en clase
en el Postest 16 2,38 885 0 3

Tabla 5.85: Estadisticos descriptivos grupo experim

ental 1 en disfrute en clase

grupo
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La media ha descendido ligeramente en el postest, aunque también ha
aumentado la desviacion tipica. El limite minimo a disminuido de poco a nada
en el postest, pero el limite maximo se ha mantenido constante.

La tabla siguiente muestra los rangos promedios.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de contraste

de Wilcoxon.
Estadisticos de contraste b
Disfrute en
clase en el
Postest -
Disfrute en
clase en el
Pretest
d -,7078
Sig. asintét. (bilateral) ,480

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.86: Prueba de Wilcoxon del grupo experiment  al 1 en disfrute en clase

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,480
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute en clase
en el Pretest 12 2,17 ,835 0 3
Disfrute en clase
en el Postest 12 2,33 ,985 0 3

Tabla 5.87: Estadisticos descriptivos del grupo exp  erimental 2 en disfrute en clase
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La media ha aumentado ligeramente en el postest y también la
desviacion tipica. Los limites minimos y maximos se mantienen constantes en

el pretest y el postest.
Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute en
clase en el
Postest -
Disfrute en
clase en el
Pretest
Z -,7072
Sig. asintot. (bilateral) ,480

a. Basado en los rangos negativos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.88: Prueba de Wilcoxon del grupo experiment  al 2 en disfrute en clase

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,480
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En esta variable también ha habido una valoracion peor en el postest en

general en los tres grupos.

La comparacion entre los grupos no muestra diferencias significativas de sus

medias.

En la comparacién de cada grupo por separado ningun grupo de
investigacion ha mostrado diferencias significativas entre las valoraciones del
pretest y del postest. Si bien es cierto que tanto el grupo control como el grupo
experimental 1 han mostrado un descenso en la valoracién media de la variable
disfrutar en clase, en cambio, el grupo experimental 2 ha presentado un

incremento en la valoracion de esta variable en el postest.

315



Capitulo 5 — Andlisis de datos

5.5 Analisis de la variable actitud hacia la lengua  extranjera en general y la

asignatura de lengua extranjera en particular

5.5.1 Analisis de la actitud hacia la lengua extranjera en general

a) Descripcion de los datos obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante entre
4 posibles: mucho, bastante, poco o nada. En la siguiente tabla se pueden ver

los porcentajes de respuesta de cada grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Disfrute de la lengua inglesa en el Pretest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion

Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total

Disfrute de la nada Recuento 4 1 1 6
lengua inglesa en % de Grupo de

el Pretest investigacion 33,3% 6,3% 8,3% 15,0%

poco Recuento 3 0 1 4
% de Grupo de

’ up 25,0% ,0% 8,3% 10,0%

investigacion
bastante  Recuento 2 1 3 6
% de Grupo de
investigacion
mucho Recuento 3 14 7 24
% de Grupo de
investigacion
Total Recuento 12 16 12 40

% de Grupo de
investigacion

16,7% 6,3% 25,0% 15,0%

25,0% 87,5% 58,3% 60,0%

100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.89: Contingencia entre disfrute del inglés en pretest-grupos

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de
cada grupo de investigacion en el postest.
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en el Postest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total

Disfrute de la nada Recuento 4 0 0 4
lengua inglesa en % de Grupo de

el Postest investigacion 33,3% ,0% ,0% 10,0%

poco Recuento 0 1 1 2
% de Grupo de

investigacion 0% 6.3% 8,3% 5.0%

bastante  Recuento 2 4 3 9
% de Grupo de

investigacion 16,7% 25,0% 25,0% 22,5%

mucho Recuento 6 11 8 25
% de Grupo de

investigacion 50,0% 68,8% 66,7% 62,5%

Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de

investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.90: Contingencia entre disfrute del inglés

En el grupo control:

en postest-grupos

las valoraciones como poco han disminuido del 25% al 0%

las valoraciones como nada se han mantenido estables en 33,3%

las valoraciones como bastante se han mantenido estables en 16,7%

las valoraciones como mucho han aumentado del 25% al 50%

En el grupo experimental 1:

las valoraciones como nada han disminuido del 6,3% al 0%

las valoraciones como poco han aumentado del 0% al 6,3%

las valoraciones como bastante han aumentado del 6,3% al 25%
las valoraciones como mucho han disminuido del 87,5% al 68,8%

En el grupo experimental 2:
- las valoraciones como nada han disminuido del 8,3% al 0%
- las valoraciones como poco se han mantenido estables en 8,3%
- las valoraciones como bastante se han mantenido estable en 25%

- las valoraciones como mucho han aumentado del 58,3% al 66,7%
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b) Comparacién inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif36313 40 ,1750 ,78078 -1,00 2,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.91: Estadisticos descriptivos totales en gu  sto por el inglés

Se encuentra una media ligeramente positiva lo que indica que en
términos generales ha habido un incremento de la valoracién en el postest. Al
tener una desviacion tipica baja refleja que las diferencias no han sido muy
diferentes.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab
dif36313
Chi-cuadrado 3,756
gl 2
Sig. asintot. ,153

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.92: Prueba de Kruskal-Wallis en total en gu  sto por el inglés

El p-valor asociado al contraste es superior al nivel de significacion
(0,153 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas
no difieren de la media.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.
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Estadisticos de contraste

dif36313
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 5,4952
gl 2
Sig. asintét. ,064

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 2,4.

b. Variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.93: Prueba de la mediana en total en gusto  por el inglés

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacion (0,064 > 0,05), asi se puede aceptar
la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute de la lengua
inglesa en el Pretest 12 1,33 1,231 0 3
Disfrute de la lengua
inglesa en el Postest 12 1,83 1,408 0 3

Tabla 5.94: Estadisticos descriptivos del grupo con trol en gusto por el inglés

Podemos ver que ha habido un aumento de la media de hasta medio
punto en el postst, aunque también ha habido un pequefio aumento de la

desviacion tipica.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.
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Estadisticos de contraste b

Disfrute de

la lengua
inglesa en
el Postest -
Disfrute de

la lengua
inglesa en

el Pretest
z -1,5612
Sig. asintot. (bilateral) ,119

a. Basado en los rangos negativos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.95: Prueba de Wilcoxon del grupo control en gusto por el inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,119
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo
experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute de la lengua
inglesa en el Pretest 16 2,75 175 0 3
Disfrute de la lengua
inglesa en el Postest 16 2,63 619 1 3

Tabla 5.96: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimental 1 en gusto por el inglés

Podemos observar que en este grupo la media ha descendido
ligeramente y también la desviacidn tipica. Cabe sefialar que el limite minimo
en el postest ha pasado de nada a poco.
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute de

la lengua
inglesa en
el Postest -
Disfrute de

la lengua
inglesa en

el Pretest
z -1,0002
Sig. asintét. (bilateral) ,317

a. Basado en los rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.97: Prueba de Wilcoxon del grupo experiment  al 1 en gusto por el inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,317
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute de la lengua
inglesa en el Pretest 12 2,33 985 0 3
Disfrute de la lengua
inglesa en el Postest 12 2,58 669 1 3

Tabla 5.98: Estadisticos descriptivos del grupo exp  erimental 2 en gusto por el inglés

La media se ha incrementado en 2 décimas, pero ha descendido la
desviacion tipica. El limite inferior de las puntuaciones en el postest ha pasado

de nada a poco.
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de contraste

de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute de
la lengua
inglesa en
el Postest -
Disfrute de
la lengua
inglesa en
| el Pretest
z -1,3422
Sig. asintot. (bilateral) ,180

a. Basado en los rangos negativos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.99: Prueba de Wilcoxon del grupo experiment  al 2 en gusto por el inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,180 >
0,05) por tanto se acepta la hip6tesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En general la variable atraccion hacia la lengua inglesa ha experimentado

un incremento en los grupos de investigacion.

La comparacién entre los grupos ha mostrado que no existen diferencias

significativas entre los grupos de investigacion sobre esta valoracion.

En la comparacion de cada grupo ninguno muestra diferencias significativas
entre el pretest y el postest. Sin embargo, hay que sefalar que mientras el
grupo control y el grupo experimental 2 han presentado un incremento en las
valoraciones sobre la atraccion por la lengua inglesa, el grupo experimental 1
tiene una media inferior, por lo que ha tenido una valoracion ligeramente

negativa en el postest.
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5.5.2 Andlisis de la actitud hacia la asignatura de la lengua extranjera

a) Descripcién de los resultados obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante

entre 4 posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Disfrute con la asignatura en

el Pretest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute con nada Recuento 2 0 0 2
la asignatura % de Grupo de
en el Pretest investigacion 16,7% 0% 0% 5.0%
poco Recuento 3 0 0 3
% de Grupo de
investigacion 25.0% 0% 0% 7.5%
bastante  Recuento 3 1 6 10
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 6,3% 50,0% 25,0%
mucho Recuento 4 15 6 25
% de Grupo de 0 0 o 0
investigacion 33,3% 93,8% 50,0% 62,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.100: Contingencia disfrute asignatura en pr

etest-grupos

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el postest.
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Tabla de contingencia Disfrute con la asignatura en

el Postest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute con nada Recuento 3 0 0 3
la asignatura % de Grupo de
en el Postest investigacion 25.0% 0% 0% 7.5%
poco Recuento 1 1 1 3
% de Grupo de 0 0 o 0
investigacion 8.3% 6.3% 8,3% 7.5%
bastante = Recuento 3 1 5 9
% de Grupo de
investigacion 25,0% 6,3% 41,7% 22,5%
mucho Recuento 5 14 6 25
% de Grupo de
investigacion 41,7% 87,5% 50,0% 62,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.101: Contingencia disfrute asignatura en po

En el grupo control:

las valoraciones como nada han aumentando del 16,7% al 25%

stest-grupos

las valoraciones como poco han disminuido del 25% al 8,3%

las valoraciones como bastante se han mantenido estables en 25%

las valoraciones como mucho han aumentado del 33,3% al 41,7%

En el grupo experimental 1:

las valoraciones como nada se han mantenido estables en 0%

las valoraciones como poco han aumentado del 0% al 6,3%%

las valoraciones como bastante se han estables en 6,3%

las valoraciones como mucho han disminuido del 93,8% al 87,5%

En el grupo experimental 2:

las valoraciones como nada han disminuido del 5% al 0%

las valoraciones como poco han aumentado del 7,5% al 8,3%

las valoraciones como bastante han aumentado del 25% al 41,7%

las valoraciones como mucho han disminuido del 62,5% al 50%
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b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif33310 40 -,0500 ,98580 -3,00 2,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.102: Estadisticos descriptivos totales en g usto por la asignatura

La media de las puntuaciones es ligeramente negativa, o que implica
gue las valoraciones en el postest han sido algo mas negativas. La desviaciéon

tipica no llega a 1 punto.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab
dif33310
Chi-cuadrado 571
gl 2
Sig. asintot. ,752

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.103: Prueba de Kruskal-Wallis totales en gu  sto por la asignatura

El p-valor asociado al contraste es superior al nivel de significacion
(0,752 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas

no difieren de la media.
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Estadisticos de contraste

dif33310
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 9,9352
gl 2
Sig. asintot. ,007

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 1,8.

b. variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.104: Prueba de la mediana totales en gusto  por la asignatura

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado inferior al nivel de significacion (0,007 < 0,05), asi se puede rechazar
la hipodtesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute con la
asignatura en el Pretest 12 1,75 1,138 0 s
Disfrute con la
asignatura en el Postest 12 1,83 1,267 0 s

Tabla 5.105: Estadisticos descriptivos del grupo co  ntrol en gusto por la asignatura

Se puede observar un aumento de la media en el grupo control en el

postest, aunque también un ligero aumento de la desviacion tipica.
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste

Disfrute con la
asignatura en

el Postest -
Disfrute con la
asignatura en

el Pretest
z -,2412
Sig. asintét. (bilateral) ,809

a. Basado en los rangos negativos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.106: Prueba de Wilcoxon del grupo control e n gusto por la asignatura
Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,809

> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute con la
asignatura en el Pretest 16 2,94 ,250 2 3
Disfrute con la
asignatura en el Postest 16 2,81 544 1 3

Tabla 5.107: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimental 1 en gusto por la
asignatura

La media ha descendido un poco en el postest, y ha aumentado la
desviacion tipica. Asimismo, el limite minimo de las puntuaciones ha pasado de

bastante a poco.
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste

Disfrute con la
asignatura en
el Postest -
Disfrute con la
asignatura en
el Pretest
d -1,0002

Sig. asintét. (bilateral) ,317

a. Basado en los rangos positivos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.108: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 1 en gusto por la asignatura

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,317
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute con la
asignatura en el Pretest 12 2,50 ,522 2 3
Disfrute con la
asignatura en el Postest 12 242 669 1 3

Tabla 5.109: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimental 2 en gusto por la
asignatura
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La media ha descendido ligeramente en el postest, y ha aumentado un
poco la desviacién tipica. También ha disminuido el limite minimo de

puntuaciones pasando de la valoracidén bastante a poco.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute con la
asignatura en

el Postest -
Disfrute con la
asignatura en

el Pretest

z -,4472
Sig. asintot. (bilateral) ,655

a. Basado en los rangos positivos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.110: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 2 en gusto por la asignatura

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,655 >
0,05) por tanto se acepta la hip6tesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En general se ha producido una valoracion ligeramente inferior en el postest
sobre la atraccion por la asignatura de inglés como lengua extranjera aunque

menor que sobre la lengua inglesa en general.

La comparacion entre los grupos muestra que no hay diferencia

significativas entre las medias .

Al comparar cada grupo por separado no se aprecia en ninguno diferencias

significativas entre el pretest y el postest.
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Se ha visto que mientras el grupo control valora mas positivamente la

asignatura en el postest, en cambio, tanto en el grupo experimental 1 como en

el 2 su valoracion es ligeramente mas negativa.

5.5.3 Andlisis de la autopercepcion del progreso en la asignatura de lengua

extranjera

a) Descripcion de los datos obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante entre 4

posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de cada

grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Autopercepcion de progreso en

inglés en el Pretest * Grupo de investigacion

Grupo de investigaciéon

Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Autopercepciéon de  nada Recuento 2 0 1 3
progreso en inglés % de Grupo de
en el Pretest investigacion 16,7% 0% 8.3% 7.5%
poco Recuento 0 1 1 2
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 0% 6.3% 8,.3% 5.0%
bastante = Recuento 5 2 4 11
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 41,7% 12,5% 33,3% 27,5%
mucho Recuento 5 13 6 24
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 41,7% 81,3% 50,0% 60,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.111: Contingencia progreso en inglés en pre

test-grupos

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta

cada grupo de investigacion en el postest.

de
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inglés en el Postest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Autopercepcion de nada Recuento 3 0 0 3
progreso en inglés % de Grupo de
en el Postest investigacion 25,0% ,0% ,0% 7,5%
poco Recuento 3 1 0 4
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 6,3% ,0% 10,0%
bastante = Recuento 3 3 6 12
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 18,8% 50,0% 30,0%
mucho Recuento 3 12 6 21
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 25,0% 75,0% 50,0% 52,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.112: Contingencia progreso en inglés en pos

En el grupo control:

En el grupo experimental 1:

- las valoraciones como nada se han mantenido estables en 0%

- las valoraciones como poco se han mantenido estables en 6,3%

test-grupos

las valoraciones como nada han aumentando del 16,7% al 25%
las valoraciones como poco han aumentado del 0% al 25%
las valoraciones como bastante han disminuido del 41,7% al 25%

las valoraciones como mucho han disminuido del 41,7% al 25%

- las valoraciones como bastante han aumentado del 12,5% al 18,8%

- las valoraciones como mucho han disminuido del 81,3% al 75%

En el grupo experimental 2:

- las valoraciones como nada han disminuido del 8,3% al 7,5%

- las valoraciones como poco han aumentado del 8,3% al 10%

- las valoraciones como bastante han disminuido del 33,3% al 30%

- las valoraciones como mucho han aumentado del 50% al 52,5%
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b) Comparacién inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif34311 40 -,1250 1,06669 -3,00 3,00
Grupo de investigacion 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.113: Estadisticos descriptivos totales en m  ejora en inglés

Se observa una media ligeramente negativa, lo que corresponde a que
se han producido peores valoraciones en el postest. La desviacion tipica se

encuentra en torno a 1.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ab
dif34311
Chi-cuadrado 1,732
gl 2
Sig. asintot. 421

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.114: Prueba de Kruskal-Wallis totales en me  jora en inglés

El p-valor asociado al contraste es superior al nivel de significacion
(0,421 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas
no difieren de la media.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.
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dif34311
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 2,3382
gl 2
Sig. asintot. 311

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias

esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 2,1.

b. variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.115: Prueba de la mediana totales en mejora

en inglés

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor

asociado superior al nivel de significacion (0,311 > 0,05), asi se puede aceptar

la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de

progreso en inglés 12 2,08 1,084 0 3
en el Pretest

Autopercepcion de

progreso en inglés 12 1,50 1,168 0 3
en el Postest

Tabla 5.116: Estadisticos descriptivos del grupo co

ntrol en mejora del inglés

333



Capitulo 5 — Andlisis de datos

Se observa un desceso de la media de mas de medio punto, y un ligero

aumento de la desviacion tipica.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercepcio
n de progreso
eninglés en
el Postest -
Autopercepcio
n de progreso
eninglés en
el Pretest
z -1,4962
Sig. asintot. (bilateral) ,135

a. Basado en los rangos positivos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.117: Prueba de Wilcoxon del grupo control e n mejora del inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significaciéon (0,135
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de
progreso en inglés 16 2,75 577 1 3
en el Pretest

Autopercepcion de

progreso en inglés 16 2,69 ,602 1 3
en el Postest

Tabla 5.118: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimental 1 en mejora del inglés
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Hay un ligero descenso de la media en el postest y un aumento de la
desviacion tipica en una décima. No hay ninguna valoracién de 0 ni el prestest

ni el postest.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercepcio
n de progreso
eninglés en
el Postest -
Autopercepcio
n de progreso
eninglés en
el Pretest
z -,3782
Sig. asintot. (bilateral) , 705

a. Basado en los rangos positivos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.119: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 1en mejora del inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significaciéon (0,705
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2 .
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Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de
progreso en inglés 12 2,25 ,965 0 3
en el Pretest

Autopercepcion de
progreso en inglés 12 2,50 ,522 2 3
en el Postest

Tabla 5.120: Estadisticos descriptivos del grupo ex  p. 2 en mejora del inglés

Se observa un aumento de la media en el postest, y una desviacion
tipica importante de casi medio punto. Ademds, el limite inferior de las

puntuaciones aumento en 2 puntos pasando la valoracion de nada a bastante.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercepcio

n de progreso
eninglés en
el Postest -

Autopercepcio

n de progreso
eninglés en

| el Pretest
z -, 70748
Sig. asintot. (bilateral) ,480

a. Basado en los rangos negativos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.121: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 2 en mejora del inglés

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,480
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.
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d) Resumen de resultados

La autopercepciéon de rendimiento se ha visto disminuida en general en

todos los grupos.

La comparacién entre los grupos muestra que no hay diferencias

significativas entre las medias.

Al comparar cada grupo por separado no se han visto diferencias

significativas entre el pretest y el postest.

Se ha comprobado que tanto en el grupo control como en grupo
experimental las medias han disminuido en el postest. En cambio, en el grupo
experimental 2 se ha producido un incremento de la valoracion de la
autopercepciéon de mejora en el postest.

5.6 Analisis de la variable actitud hacia el trabaj 0 en grupos cooperativos

5.6.1 Analisis de la actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos

a) Descripcion de los datos obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante

entre 4 posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el pretest.
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demas en el Pretest * Grupo de investigacion

Grupo de investigacion
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute por trabajar  nada Recuento 3 0 1 4
con los demas en el % de Grupo de
0, 0, 0, 0,
Pretest investigacion 25,0% ,0% 8,3% 10,0%
poco Recuento 0 0 1 1
% de Grupo de o 0 o o
investigacion 0% 0% 8,3% 2,5%
bastante  Recuento 1 0 6 7
% de Grupo de
investigacion 8,3% ,0% 50,0% 17,5%
mucho Recuento 8 16 4 28
% de Grupo de
investigacion 66,7% 100,0% 33,3% 70,0%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de o 0 o o
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.122: Contingencia entre disfrute trabajo en

grupo en pretest-grupos

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta

cada grupo de investigacion en el postest.

Tabla de contingencia Disfrute por trabajar con los

demas en el Postest * Grupo de investigacion

Grupo de investigaciéon
Grupo Grupo
Experimental Experimental
Grupo Control 1 2 Total
Disfrute por trabajar  nada Recuento 2 0 0 2
con los demas en el % de Grupo de
Postest investigacion 16,7% 0% 0% 50%
bastante  Recuento 3 0 4 7
% de Grupo de
investigacion 25,0% ,0% 33,3% 17,5%
mucho Recuento 7 16 8 31
% de Grupo de
0, 0, 0, 0,
investigacion 58,3% 100,0% 66,7% 77,5%
Total Recuento 12 16 12 40
% de Grupo de 0
investigacion 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Tabla 5.123: Contingencia entre disfrute trabajo en

En el grupo control:

- las valoraciones como nada han disminuido del 25% al 16,7%

- las valoraciones como poco se han mantenido estables en 0%

grupo en postest-grupos

- las valoraciones como bastante han aumentado del 8,3% al 25%

- las valoraciones como mucho han disminuido del 66,7% al 58,3%

de
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En el grupo experimental 1:

las valoraciones como nada se han mantenido estables en 0%
las valoraciones como poco se han mantenido estables en 0%
las valoraciones como bastante se han mantenido estables en 0%

las valoraciones como mucho se han mantenido estables en 100%

En el grupo experimental 2:

las valoraciones como nada han disminuido del 8,3% al 0%
las valoraciones como poco han disminuido del 8,3% al 0%
las valoraciones como bastante han disminuido del 50% al 33,3%
las valoraciones como mucho han aumentado del 33,3% al 66,7%

b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif35312 40 ,2000 , 75786 -1,00 3,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.124: Estadisticos descriptivos totales end  isfrute del trabajo en grupo

La media es ligeramente positiva lo que implica que ha habido opiniones

mas favorables en el postest, por otra parte la desviacién tipica se ha

mantenido estable.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.
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Estadisticos de contraste ab
dif35312
Chi-cuadrado 6,959
gl 2
Sig. asintot. ,031

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.125: P. de Kruskal-Wallis totales en disfru  te del trabajo en grupo

El p-valor asociado al contraste es inferior al nivel de significacion (0,031
< 0,05) lo que permite rechazar la Hipotesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas

difieren de la media.
La siguiente prueba es la prueba de la mediana.

Estadisticos de contraste

dif35312
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 12,8722
gl 2
Sig. asintét. ,002

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 2,1.

b. variable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.126: Prueba de la mediana totales en disfru  te del trabajo en grupo

Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado inferior al nivel de significacion (0,002 < 0,05), asi se puede rechazar
la hipoétesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.
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c) Comparacion intra grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo control.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute por trabajar con
los demas en el Pretest 12 217 1,337 0 3
Disfrute por trabajar con
los demas en el Postest 12 2,25 1138 0 3

Tabla 5.127: Estadisticos descriptivos del grupo co  ntrol en disfrute del trabajo en grupo

Se observa un ligero aumento de la media y un descenso de la
desviacion tipica de las puntuaciones en el postest.
Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute por
trabajar con
los demas en
el Postest -
Disfrute por
trabajar con
los demas en
el Pretest
z ,0002

Sig. asintét. (bilateral) 1,000

a. Lasuma de rangos negativos es igual a la
suma de rangos positivos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.128: Prueba de Wilcoxon del grupo control en disfrute del trabajo en grupo
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Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (1,000
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute por trabajar con
los demas en el Pretest 16 3,00 000 3 3
Disfrute por trabajar con
los demas en el Postest 16 3,00 000 3 3

Tabla 5.129: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimentall en disfrute del trabajo en
grupo

La media se ha mantenido constante y no hay desviacion tipica, lo que
indica que todos los sujetos respondieron de la misma manera, es decir con
una valoracién de mucho, puesto que los limites minimo y maximo de las

puntuaciones son 3 que es igual a la valoracién de mucho.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.
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Estadisticos de contraste b

Disfrute por
trabajar con
los demas en
el Postest -
Disfrute por
trabajar con
los demas en
el Pretest

z ,0002
Sig. asintot. (bilateral) 1,000

a. La suma de rangos negativos es igual a la
suma de rangos positivos.

b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon
Tabla 5.130: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 1 en disfrute del trabajo en

grupo

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (1,000
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
Disfrute por trabajar con
los demas en el Pretest 12 2,08 900 0 3
Disfrute por trabajar con
los demas en el Postest 12 2,67 492 2 3

Tabla 5.131: Estadisticos descriptivos del grupo e  xperimental 2 en disfrute del trabajo
en grupo

La media ha subido 6 décimas en el postest y la desviacion tipica ha

bajado casi a la mitad. Por otro lado, el limite minimo de puntuaciones ha
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aumentado en 2 puntos en el pretest lo que implica que la valoracibn minima

ha pasado de nada a bastante.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Disfrute por
trabajar con
los demas en

el Postest -
Disfrute por
trabajar con
los demas en

el Pretest
z -1,9332
Sig. asintot. (bilateral) ,053

a. Basado en los rangos negativos.

b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.132: Prueba de Wilcoxon del grupo experimen  tal 2 en disfrute trabajo en grupo

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,053
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

que las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

d) Resumen de resultados

En general se aprecia un incremento en la valoracion de la atraccion a

trabajar con los comparieros en la clase.

Al realizar la comparacion entre los grupos se ha visto que existen
diferencias significativas entre las diferencias de medias de las puntuaciones

de los grupos de investigacion.

Las comparaciones de cada grupo muestran que ninguno muestra

diferencias significativas entre el pretest y el postest, aunque se observa que el
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estadistico de contraste del grupo experimental 2 apenas esta por encima del

nivel de significacion.

El grupo que mayor valoracion tiene sobre el trabajo con otros
comparieros es el grupo experimental 1 aunque su media no ha experimentado
cambios entre el pretest y el postest. Tanto el grupo control como el grupo
experimental 2 han incrementado su valoracion hacia el trabajo con los demas,
pero mientras el grupo control lo hace en casi 1 décima, el grupo experimental

2 lo hace en 6 décimas, por tanto, es un cambio importante.

5.6.2 Analisis de
cooperativos

la autopercepcion de mejora trabajando en grupos

a) Descripcion de los resultados obtenidos

Las puntuaciones representan una valoracion que realiza el estudiante

entre 4 posibles: mucho, bastante, poco o nada.

En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el pretest.

Tabla de contingencia Autopercepcién de rendimiento con los demas en el Pretest * Grupo de investigaci  6n

Grupo de investigacion

Grupo Control

Grupo
Experimental
1

Grupo
Experimental
2

Total

Autopercepcion
de rendimiento
con los demas

en el Pretest

nada

Recuento

% de Grupo de
investigacion

3
25,0%

0
,0%

1
8,3%

4
10,0%

poco

Recuento

% de Grupo de
investigacion

1
8,3%

0
,0%

1
8,3%

2
5,0%

bastante

Recuento

% de Grupo de
investigacion

2
16,7%

4
25,0%

3
25,0%

9
22,5%

mucho

Recuento

% de Grupo de
investigacion

6
50,0%

12
75,0%

7
58,3%

25
62,5%

Total

Recuento

% de Grupo de
investigacion

12
100,0%

16
100,0%

12
100,0%

40
100,0%

Tabla 5.133: Contingencia entre mejora en grupo en

pretest-grupos
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En la siguiente tabla se pueden ver los porcentajes de respuesta de

cada grupo de investigacion en el postest.

Tabla de contingencia Autopercepcién de rendimiento

con los demas en el Postest * Grupo de investigaci  6n

Grupo de investigacién

Grupo Control

Grupo
Experimental
1

Grupo
Experimental
2

Total

Autopercepcién de
rendimiento con los
demas en el Postest

nada

Recuento

% de Grupo de
investigacion

4
33,3%

0
,0%

1
8,3%

5
12,5%

bastante

Recuento

% de Grupo de
investigacion

2

16,7%

6

37,5%

3

25,0%

11

27,5%

mucho

Recuento

% de Grupo de
investigacion

6
50,0%

10
62,5%

8
66,7%

24
60,0%

Total

Recuento

% de Grupo de
investigacion

12

100,0%

16

100,0%

12
100,0%

40

100,0%

Tabla 5.134: Contingencia entre mejora en grupo en

En el grupo control:

En el grupo experimental 1:

postest-grupos

las valoraciones como nada han aumentando del 25% al 33,3%
las valoraciones como poco han disminuido del 8,3% al 0%

las valoraciones como mucho se han mantenido estables en 50%

- las valoraciones como nada se han mantenido estables al 0%

- las valoraciones como nada se han mantenido estables al 0%

las valoraciones como bastante se han mantenido estables en 16,7%

- las valoraciones como bastante han aumentado del 25% al 37,5%

- las valoraciones como mucho han disminuido del 75% al 62,5%

En el grupo experimental 2:

- las valoraciones como nada han aumentado del 8,3% al 12,5%

- las valoraciones como poco han disminuido del 8,3% al 0%

- las valoraciones como bastante han aumentado del 25% al 27,5%

- las valoraciones como mucho han aumentado del 58,3% al 60%
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b) Comparacion inter-grupos

A continuacion se muestran los analisis descriptivos.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo
dif37314 40 -,0250 ,69752 -1,00 3,00
Grupo de investigacién 40 2,00 ,784 1 3

Tabla 5.135: Estadisticos descriptivos totales mejo  ra en grupo

Se observa una media ligeramente negativa lo que indica que las
valoraciones del postest han sido algo mas negativas que en el pretest. La

desviacion tipica es moderada.

La siguiente tabla nos muestra la prueba de Kruskal-Wallis.

Estadisticos de contraste ap
dif37314
Chi-cuadrado ,378
gl 2
Sig. asintot. ,828

a. Prueba de Kruskal-Wallis

b. Vvariable de agrupacién: Grupo de investigacion

Tabla 5.136: Prueba de Kruskal-Wallis totales en me  jora en grupo

El p-valor asociado al contraste es superior al nivel de significacion
(0,828 > 0,05) lo que permite aceptar la Hipétesis de igualdad de los promedios
promocionales y, por tanto, se puede concluir que las poblaciones comparadas

no difieren de la media.

La siguiente prueba es la prueba de la mediana.
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Estadisticos de contraste

dif37314
N 40
Mediana ,0000
Chi-cuadrado 2,9632
al 2
Sig. asintot. ,227

a. 3 casillas (50,0%) tienen frecuencias
esperadas menores que 5. La frecuencia de
casilla esperada minima es 1,2.

b. variable de agrupacion: Grupo de investigacion

Tabla 5.137: Prueba de la mediana totales en mejora  en grupo
Después de emplear la prueba de la mediana obtenemos un p-valor
asociado superior al nivel de significacién (0,227 > 0,05), asi se puede aceptar

la hipotesis de igualdad de promedios poblacionales y se puede concluir que no

hay diferencias entre las poblaciones comparadas en la variable estudiada.

c) Comparacion intra grupos

Grupo control

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo contol.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de
rendimiento con los 12 1,92 1,311 0 3
demas en el Pretest

Autopercepcion de
rendimiento con los 12 1,83 1,403 0 3
demas en el Postest

Tabla 5.138: Estadisticos descriptivos del grupo co  ntrol en mejora en grupo

La media desciende ligeramente en el postest, pero aumenta la

desviacion tipica una décima.
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Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercep
cion de
rendimiento
con los
demas en
el Postest -
Autopercep
cion de
rendimiento
con los
demas en
el Pretest
Z -, 4472
Sig. asintot. (bilateral) ,655

a. Basado en los rangos positivos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.139: Prueba Wilcoxon del g. control en mejo  ra en grupo
Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacion (0,655

> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 1

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 1.

Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de
rendimiento con los 16 2,75 447 2 3
demas en el Pretest

Autopercepcion de
rendimiento con los 16 2,63 ,500 2 3
demas en el Postest

Tabla 5.140: Estadisticos descriptivos del g. exp. 1 en mejora en grupo
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La media disminuye también una décima y aumenta muy ligeramente la
desviacion tipica. En cambio, el limite minimo de las puntuaciones tanto en el
pretest como en el postest no desciende de 2 puntos, lo que equivale a una

valoracion de bastante.
Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de
contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercep
cion de

rendimiento
con los

demas en

el Postest -

Autopercep
cion de

rendimiento
con los

demas en

el Pretest

Z -1,4142

Sig. asintot. (bilateral) ,157

a. Basado en los rangos positivos.
b. Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.141: Prueba Wilcoxon del grupo experimental 1 en mejora en grupo

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significaciéon (0,157
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas.

Grupo experimental 2

A continuacion se muestran los estadisticos descriptivos del grupo

experimental 2.
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Estadisticos descriptivos

Desviacion
N Media tipica Minimo Maximo

Autopercepcion de
rendimiento con los 12 2,33 ,985 0 3
demas en el Pretest

Autopercepcion de

rendimiento con los 12 2,50 ,905 0 3
demas en el Postest

Tabla 5.142: Estadisticos descriptivos del grupo ex  perimental 2 en mejora en grupo

En este grupo de investigacion es en el Unico que aumenta la media en
el postest cerca de 2 décimas, y al mismo tiempo, disminuye la desviacion

tipica. Por otro lado, los limites minimo y maximo se mantienen estables.

Seguidamente se puede ver la tabla correspondiente al estadistico de

contraste de Wilcoxon.

Estadisticos de contraste b

Autopercep
cion de

rendimiento
con los

demas en

el Postest -

Autopercep
cion de

rendimiento
con los

demas en

el Pretest

Z -,3782

Sig. asintot. (bilateral) ,705

a. Basado en los rangos negativos.
b.  Prueba de los rangos con signo de Wilcoxon

Tabla 5.143: Prueba Wilcoxon del grupo experimental 2 en mejora en grupo

Se ha obtenido un p-valor asociado mayor al nivel de significacién (0,705
> 0,05) por tanto se acepta la hipotesis de igualdad de promedios y se concluye

gue las variables comparadas no tienen diferencias significativas

351



Capitulo 5 — Andlisis de datos

d) Resumen de resultados

La autopercepciéon de mejora al trabajar con los demas presenta una

ligera disminucion en términos generales.

La comparacién entre los grupos muestra que no hay diferencias

significativas entre las medias.

Al comparar cada grupo no se encuentran diferencias significativas entre

el pretest y el postest.

Mientras el grupo control y el grupo experimental descienden su
valoracion de la autopercepcion de mejora al trabajar con los demas, el grupo

experimental 2 aumenta su valoracion en casi dos décimas en su media.

5.7 Conclusiones

En este capitulo hemos visto los resultados de los analisis estadisticos
realizados. En primer lugar se ha comprobado que la distribucion de
puntuaciones cumplia el principio de igualdad pero no el de normalidad, por
tanto no se pudo seguir un procedimiento de pruebas paramétricas y se optd

por utilizar las pruebas no paramétricas.

Mas adelante se han analizado las diferentes variables objeto de estudio
de la investigacion. Por un lado, el rendimiento general ha aumentado en todos
los grupos pero sin existir diferencias significativas. En cambio, en el grupo
experimental 2 se encontraron diferencias entre las puntuaciones entre el
pretest y el postest, por tanto, en este grupo el aprendizaje cooperativo podria

haber influido en la aparicion de estas diferencias.

Después se han analizado por separado las tres partes que formaban el
rendimiento general (adquisicion de expresiones del lenguaje, adquisicion de

vocabulario y adquisicion de estructuras gramaticales). En las partes de
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expresiones y vocabulario no ha habido diferencias significativas, sin embargo
en la parte de estructuras gramaticales se han obtenido diferencias que pueden
ser debidas al uso del aprendizaje cooperativo.

También se analizaron estadisticamente los datos obtenidos en una
serie de cuestiones relacionadas con las actitudes de los alumnos. Estas
actitudes se referian a tres temas diferentes: por un lado, actitudes
relacionadas con el colegio y la clase, por otro, actitudes relacionadas con la
lengua extranjera y la asignatura en el colegio, y, por ultimo, actitudes hacia el
trabajo en grupos cooperativos y su percepcion de mejora. En los dos primeros
temas no se han encontrado diferencias significativas entre el inicio de la
investigacion y el final. Sin embargo, con respecto al ultimo tema, relacionado
con la actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos se apreciaron cambios

positivos al término de la investigacion entre los grupos de estudio.

353



Capitulo 5 — Andlisis de datos

354



Capitulo 6 - Discusion de los datos y conclusiones

6.1 Introduccion

En este capitulo se presentan las conclusiones a las que se han llegado
después de haber realizado el trabajo de investigacion. Partiendo de los
objetivos que se propusieron y las hipétesis que se establecieron en el capitulo
4 ahora se comprobaran si se han cumplido los objetivos que se perseguian y

si las hipoétesis han resultado ser verdaderas o falsas.

Después se hara una critica a la investigacion que se ha realizado, asi,
se expondran las limitaciones que explicarian las caracteristicas particulares de
esta investigacion.

Finalmente, se aportaran posibles lineas de investigacion que pueden
llevarse a cabo en el futuro para desarrollar mas extensamente el tema en el
gue se ha centrado la presente Tesis Doctoral.

6.2 Discusion de los datos

6.2.1 Resultados generales

En este trabajo se ha estudiado fundamentalmente la influencia del uso
de la técnica de Aprendizaje Cooperativo en el rendimiento escolar, en
concreto en la asignatura de Lengua Inglesa por parte de alumnos de
ensefianza primaria. Como ya se ha explicado anteriormente, diferentes
estudios sobre el aprendizaje cooperativo muestran que tiene una importante
influencia en el rendimiento académico de los alumnos. Los estudios que han
conseguido estos resultados se han centrado en diversas disciplinas como, por
ejemplo, matematicas, ciencias, o lengua. Sin embargo, los estudios sobre la
influencia del aprendizaje cooperativo en el rendimiento académico de la

ensefianza de lenguas extranjeras no tienen una larga tradicion, y es menor
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aun esta tradicion en alumnos de educacion primaria. Es por ello, que
hemos considerado interesante centrar nuestra investigacion no solo en la
influencia del aprendizaje cooperativo en el aprendizaje una lengua extranjera,
sino también teniendo como objeto de estudio a alumnos de educacion

primaria, tanto en zonas rurales como urbanas.

Los resultados que se han obtenido no permiten establecer una relacion
directa entre el uso del aprendizaje cooperativo y el rendimiento académico en
la asignatura de inglés como lengua extranjera. Es necesario recordar que uno
de los principales problemas que encontramos era la formacién de los grupos
de investigacion, puesto que desde su origen reflejaban una excesiva
heterogeneidad lo que ha dificultado en gran medida la posibilidad de realizar
comparaciones. Como ejemplo, uno de los grupos experimentales tenia unos
resultados muy altos ya en el pretest, por o que el margen de mejora resultaba
muy limitado. Sin embargo, aunque los resultados no han sido los que se
esperaban, se debe destacar que en todos los grupos de investigacion se ha
producido un incremento de las puntuaciones después de la intervencion, y en
especial, ha habido un grupo experimental, el grupo experimental 2, en el que
se ha producido una mejora notable de las puntuaciones.

Asimismo, en la investigacion también se ha querido tener en cuenta
ciertos aspectos actitudinales de los alumnos. En concreto, se ha querido
conocer si ciertas actitudes podian cambiar por influencia del uso del
aprendizaje cooperativo en el aula. A través de otras investigaciones,
mencionadas en anteriores capitulos, hemos visto que el aprendizaje
cooperativo potencia actitudes mas positivas hacia los demas y hacia la
escuela. Los alumnos que trabajan cooperativamente muestran una mejor
actitud hacia la escuela, disfrutan mas en clase, tienen un mayor interés por
profundizar en la materia que aprenden, y prefieren trabajar con sus
comparferos. Todas estas actitudes quisimos evaluarlas en los grupos que
formaban parte de nuestra investigacion. Aunque los resultados no han sido los
que esperabamos, en uno de los grupos de investigacion (el grupo
experimental 2) hemos encontrado un incremento de las actitudes positivas de

los alumnos.

356



Capitulo 6 — Discusién de los datos y conclusiones

6.2.2 Conclusiones sobre la relacidon entre la variable aprendizaje cooperativo y

el rendimiento académico

6.2.2.1 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

el rendimiento académico en general

La primera hipétesis que se planted era la existencia de una relacion
entre la variable de aprendizaje cooperativo y las puntuaciones del rendimiento
académico, pero como hemos comprobado a través de los resultados
obtenidos dicha relacion no se puede demostrar. Por tanto, en un primer
momento habria que rechazar la hipotesis de la que partiamos. Ahora bien, tal
y como se demostrara con los datos obtenidos, esto no se puede aplicar a
todos los grupos de investigacion por igual ni en todas las partes de que
constaba la prueba de evaluacion del rendimiento, ademas de que, como ya se
ha dicho, tal conclusion se debe mas a la mejora obtenida en el grupo control
que a la no mejora en los grupos experimentales. Es decir, que el aprendizaje
cooperativo si mejord los resultados académicos de los estudiantes, pero tal
mejora no fue significativa a nivel estadistico porque también mejoraron los
resultados del alumnado del grupo control. Por tanto, resulta de gran utilidad

analizar nuestros datos mas pormenorizadamente.

Al analizar los datos de la prueba en conjunto hemos visto que las
puntuaciones que mas han cambiado son las puntuaciones mas altas, con una
puntuacion mayor de 27 puntos sobre un total de 40, puesto que en todos los
grupos se han incrementado el nimero de alumnos que alcanzaba y superaba

este limite.

Hemos comprobado que el grupo que mayor media ha obtenido en el
postest era el grupo experimental 1 con una media de 31,81. En este grupo la
media se ha incrementado de 30, 56 a 31,81 sobre una puntuacion total de 40,
esto supone un incremento de 1,25 en la media total del grupo. Sin embargo, la
desviacion tipica también ha aumentado de 5,266 a 5,671, lo que supone un

incremento de 0,405.
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El segundo grupo con mayor media general ha sido el grupo
experimental 2 que ha alcanzado una media de 29,33. En este grupo la media
se ha incrementado de 26,25 a 29,33, de una puntuacién total de 40, lo que
supone un incremento de 3,08 en la media total del grupo. Ademas, la
desviacioén tipica ha descendido de un 6,662 a un 5,929, lo que supone una
disminucion de 0,733.

El tercer grupo ha sido el grupo control, que ha obtenido una media en el
postest de 22,17. En este grupo la media se ha incrementado de 20,17 a 22,17,
lo que supone un incremento de 2 puntos en la media total del grupo. Ahora
bien, la desviacion tipica en este grupo es excesiva, puesto que ya era alta al
principio y ha continuado aumentando después, pasando de 11,622 a 11,762,
lo que supone un incremento de 0,14. Asi, esto refleja que en este grupo habia

alumnos con un nivel muy alto y otros alumnos con un nivel muy bajo.

En conclusidon, las comparaciones entre los grupos no han dado
diferencias significativas entre las puntuaciones, pero las comparaciones dentro
de cada grupo han mostrado que en uno de los grupos experimentales (grupo
experimental 2) se han encontrado diferencias significativas. Ademas, hemos
comprobado que la desviacion tipica en el grupo control era mucho mayor que
en los grupos experimentales, por lo que podemos sefalar que los alumnos de
ese grupo presentaban niveles muy diferentes, unos muy bajos y unos muy
altos, por otra parte, en los grupos experimentales estas disparidades no se
producian. También hemos visto como los niveles de los que parten cada
grupo son muy diferentes (grupo control 20, 17; grupo experimental 1 30,56;
grupo experimental 2 26,25). Mas de 10 puntos entre dos de los grupos de la

investigacion, lo que dificulta realizar comparaciones fiables.

Como recordaremos, la prueba de evaluacion del rendimiento constaba
de tres partes que hemos diferenciado en el andlisis de los datos, éstas eran: la
parte de expresiones, la parte de vocabulario y la parte de estructuras
gramaticales. A continuacion se discutiran los resultados que se han obtenido

en cada una de las partes.
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6.2.2.2 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

el rendimiento académico en la parte de expresiones del lenguaje

La parte de expresiones del lenguaje correspondia a 11 items de los 40
que formaban la prueba de evaluacion total. Esto supone un 27,5% de las
puntuaciones posibles de la prueba.

En esta parte se ha comprobado que las puntuaciones, en general, han
sido mas negativas al término de la investigacion. Observamos que las
puntuaciones altas (de 9 a 11 puntos sobre un total de 11) han descendido en
todos los grupos, mientras que las puntuaciones intermedias (de 5 a 8 puntos
sobre un total de 11) han tenido diferentes tendencias segun el grupo de
investigacion, asi, en el grupo control han descendido, en el grupo experimental
1 han aumentado y en el grupo experimental 2 se han mantenido iguales.
Finalmente, las puntaciones bajas han aumentado en los tres grupos. Aunque
no se han encontrado diferencias significativas entre los tres grupos, se aprecia

gue en todos los grupos la media ha disminuido en el postest.

Después de realizar los analisis estadisticos hemos comprobado que no

existen diferencias significativas entre las diferentes muestras.

El grupo con mejor media en el postest es el grupo experimental 1 con
una media de 9,06. En este grupo la media ha disminuido de 9,94 a 9,06, lo
qgue supone una disminucion de 0,88 puntos. Aunque la desviacion tipica se ha

incrementado de 1,386 a 2,081, lo que supone un incremento de 0,695.

El siguiente grupo con mejor media corresponde al grupo experimental 2
que ha alcanzado una media de 7,17 en el postest. En este grupo la media ha
disminuido de 7,67 a 7,17, lo que supone una disminucion de 0,50 puntos. Sin
embargo, la desviacion tipica ha descendido, pasando de 2,871 a 2,725, lo que
supone un descenso de 0,146.
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Por ultimo, el grupo control alcanzé una media en el postest de 5,08. En
este grupo la media ha disminuido de 6,08 a 5,08, o que supone un descenso
de 1 punto. La desviacion tipica, por su parte, ha aumentado de 3,895 a 4,144,

lo que supone un aumento de 0,249.

Estos datos negativos en esta parte pueden deberse a que los
contenidos referentes a expresiones de la lengua son trabajados en clase al
principio de curso, es decir, en el primer trimestre del afio fundamentalmente, y
mas adelante no son trabajados con tanta frecuencia. Teniendo en cuenta que
nuestra investigacion comenzé en el mes de Febrero, es decir, en el segundo
cuatrimestre, es razonable deducir que en el pretest los alumnos todavia
retenian mejor este tipo de contenidos, pero al final del curso habrian olvidado

mas y por ello sus puntuaciones habian descendido.

6.2.2.3 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

el rendimiento académico en la parte de vocabulario

La parte de adquisicion de vocabulario constaba de 13 items de los 40
de la prueba de evaluacion en total, esto supone un 32,5% de las puntuaciones

posibles.

En la prueba de vocabulario las puntuaciones altas (mayores de 10
puntos de un total de 13) en general han aumentado, las puntuaciones
intermedias (entre 6 y 9 puntos de un total de 13) han descendido en todos los
grupos menos en el grupo experimental 2, y las puntuaciones bajas (menores
de 5 puntos) han descendido o se han mantenido nulas. Aungue no se han
encontrado diferencias significativas, es cierto que las medias de todos los
grupos han aumentado ligeramente, y en general se pueden considerar como
altas. Por otro lado, las desviaciones tipicas en general han sido muy bajas,

excepto en el grupo control que ha sido moderada.

Tras analizar los datos estadisticamente no se han encontrado

diferencias significativas entre los grupos de investigacion.
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El grupo con mayor media en el postest ha resultado el grupo
experimental 1, con una media de 12,63. En este grupo la media se ha
incrementado de 12,56 a 12,63, lo que supone un aumento de 0,07. La
desviacion tipica, en cambio, ha disminuido de 1,094 a 0,885, lo que supone un

descenso de 0,209.

El siguiente grupo con mayor media es el grupo experimental 2, con una
media de 12,63. En este grupo la media ha aumentado de 12,08 a 12,25, lo
gue supone un aumento de 0,17. La desviacion tipica ha descendido de 1,443
a 1,422, lo que supone un descenso de 0,021.

Por otro lado, el grupo control ha obtenido una media de 10,92 en el
postest. En este grupo ha aumentado la media de 10 a 10,92, lo que supone un
aumento de 0,92. La desviacion tipica ha disminuido de 3,330 a 2,539, lo que

supone un descenso de 0,791.

Se puede decir que en esta parte las puntuaciones de la mayoria de los
alumnos eran ya en el pretest altas y, por tanto, en el postest tenian poco
margen de mejora. Puede considerarse que esta parte era la que resultd mas
facil para los alumnos. Aun, asi hay que sefialar que el grupo con mayor
incremento de media y mayor disminucion de diferencias entre las

puntuaciones de sus miembros ha resultado ser el grupo control.

6.2.2.4 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

el rendimiento académico en la parte de estructuras gramaticales

Esta parte constaba de 16 items de los 40 posibles de la prueba en total.
Esto supone un 40% del total de las puntuaciones posibles. Por ello se puede

afirmar que es la parte mas extensa de la prueba de evaluacion.

En los tres grupos han aumentado las puntuaciones altas (puntuaciones

mayores de 12 de un total de 16 puntos), el mayor aumento se da en el grupo
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experimental 1 en el que se produce un aumento del 25% en puntuaciones
altas en esta parte. Las puntuaciones intermedias (puntuaciones entre 7 y 11
puntos de un total de 16) han tenido diferentes tendencias, por un lado han
aumentado en mas del 40% en el grupo experimental 2, en cambio, en el grupo
experimental 1 han descendido casi un 20%, mientras que en el grupo control
se mantuvieron estables. Las puntuaciones bajas (menores de 6 puntos de un
total de 16), por su parte, han descendido en los tres grupos, pero cabe

destacar que en el grupo experimental 2 han descendido un 50%.

Tras analizar estadisticamente los datos no se han encontrado
diferencias significativas entre los grupos de investigacion. En cambio, al
realizar los analisis estadisticos dentro de cada grupo se han encontrado
diferencias significativas en todos los grupos de la investigacion entre las

puntuaciones del pretest y del postest.

El grupo que ha obtenido una mayor media en el postest ha resultado
ser el grupo experimental 1, con una media de 10,13. En este grupo la media
se ha incrementado de 8,13 a 10,13, lo que supone un aumento de 2 puntos.
La desviacion tipica también ha aumentado de 3,897 a 4,048, lo que supone un

aumento de 0,151.

El siguiente grupo con mejor media es el grupo experimental 2 que ha
obtenido una media de 10 en el postest. En este grupo la media ha aumentado
de 6,83 a 10, lo que supone un aumento de 3,17 puntos. Por su parte, la
desviacion tipica ha descendido de 3,380 a 2,954, lo que supone una

disminucién de 0,426.

Por ultimo, el grupo control ha alcanzado una media de 6,17 en el
postest. En este grupo la media ha pasado de 4,08 a 6,16, lo que supone un
incremento de 2,09 puntos. La desviacion tipica también ha aumentado de

5,838 a 6,162, lo que supone un aumento de 0,324.

Se puede decir que esta parte quizas presentaba mayor dificultad para

los alumnos y que a lo largo del curso escolar han mejorado, especialmente el
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grupo experimental 2 en donde la mejora es notable. Por ello el aprendizaje
cooperativo en este tipo de contenidos puede haber influido en esta mejora
puesto que esta parte requiere un mayor esfuerzo para asimilarla, y mediante
el uso del aprendizaje cooperativo se potencia la profundizacion de los
contenidos a través de las explicaciones que los alumnos deben dar a sus
compaferos de grupo cooperativo, aunque debemos de tener en cuenta que no
se puede afirmar con total seguridad que estos cambios hayan sido debidos al
aprendizaje cooperativo puesto que no hubo diferencias entre los grupos de

investigacion y todos aumentaron su rendimiento.

6.2.3 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y la

actitud hacia el centro educativo vy la clase

La segunda hipé6tesis que se plantedé al inicio de la investigacion
correspondia a la existencia de una relacion positiva entre la variable

aprendizaje cooperativo y la actitud hacia el centro educativo y hacia la clase.

6.2.3.1 Conclusiones sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo
y la actitud hacia el centro educativo

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje
cooperativo y el centro educativo se afiadié a la prueba de evaluacion pretest y
postest un item que hacia referencia al gusto o atracciéon que sentia el alumno
por ir al colegio, ofreciendo cuatro alternativas que indicaban la preferencia de
mayor a menor gradualmente (mucho, bastante, poco y nada).

Los resultados han mostrado que las valoraciones como “mucho” han
disminuido en los dos grupos experimentales, y en especial en el experimental
1 casi un 30%, mientras que en el grupo control se mantuvieron estables. Las
valoraciones como “bastante” han disminuido o se mantuvieron estables. Las

valoraciones como “poco” aumentaron en los grupos experimentales y
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descendieron en el grupo control. Las valoraciones como “nada” aumentaron

en el control y en el experimental 1, pero descendieron en el experimental 2.

Después de analizar los resultados estadisticamente no hemos
encontrado diferencias significativas entre los grupos de investigacion, ni
tampoco dentro del grupo control y el experimental 2, sin embargo se
encontraron diferencias significativas dentro del grupo experimental 1 al

comparar las puntuaciones del pretest y el postest.

El grupo que ha obtenido mayor media en el postest ha correspondido al
grupo experimental 2 que ha alcanzado una media de 2. En este grupo la
media ha disminuido ligeramente de 2,08 a 2, lo que supone un descenso de
0,08. La desviacion tipica también ha disminuido de 1,084 a 0,953, lo que

supone un descenso de 0,131.

El siguiente con mayor puntuacién en el postest ha sido el grupo control
con una media de 1,75. En este grupo la media ha disminuido de 1,83 a 1,75,
lo que supone un descenso de 0,08. La desviacién tipica ha aumentado de
1,193 a 1,288, lo que supone un aumento de 0,095.

El dltimo grupo, es el grupo experimental 1 que ha obtenido una media
en el postest de 1,44. En este grupo la media ha descendido
considerablemente, pasando de 2,13 a 1,44, lo que supone un descenso de
0,69. La desviacion tipica ha aumentado, pasando de 0,957 a 1,031, lo que

supone un aumento de 0,074.

Aunque las diferencias no fueron significativas, las medias en todos los
grupos descendieron, eso significa que en todos hay una tendencia mas
negativa hacia el centro educativo. Una posible explicacion puede deberse a
que la realizacion del postest coincidié con las ultimas semanas del curso en
las que los alumnos ya se encuentran cansados después de un largo curso
académico, y puede que se sintieran con necesidad del descanso estival,
aparte que también comienza el buen tiempo y se sienten mas atraidos por

hacer actividades al aire libre, mas que estar dentro del centro educativo. Por
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tanto, tendriamos que concluir que el uso del aprendizaje cooperativo no
cambia la actitud de los alumnos hacia el centro educativo haciéndola mas
favorable.

6.2.3.2 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

el disfrute en la clase

Por otra parte, para evaluar la relacion que se establece entre el
aprendizaje cooperativo y el disfrute en clase se afiadié a la prueba de
evaluacion pretest y postest un item que hacia referencia al disfrute que sentia
el alumno dentro del aula, ofreciendo cuatro alternativas que indicaban la

preferencia de mayor a menor gradualmente (mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han aumentado en el grupo control y en
el grupo experimental 2 (mas de un 20%), pero han disminuido en el grupo
experimental 1. Las valoraciones como “bastante” han disminuido tanto en el
grupo control como en el experimental 2, pero han aumentado en el grupo
experimental 1. Las valoraciones como “poco” han disminuido en el grupo
control (un 25%) y en el grupo experimental 1, pero han aumentado un poco en
el grupo experimental 2. Las valoraciones como “nada” han aumentado en el
grupo control (25%) y en el grupo experimental 1, y se han mantenido estables

en el grupo experimental 2.

Se ha comprobado que no habia diferencias significativas entre las
diferentes muestras de la investigacion. Tampoco se han encontrado
diferencias significativas dentro de cada grupo entre las puntuaciones del
pretest y del postest.

El grupo que ha obtenido una mayor media en el postest ha sido el
grupo experimental 1, con una media de 2,38. En este grupo la media ha
disminuido pasando de un 2,56 a 2.38, lo que supone un descenso de 0,18. La
desviacion tipica ha aumentado de 0,727 a 0,885, lo que supone un aumento
de 0,158.
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El segundo grupo con mayor media en el postest ha sido el grupo
experimental 2, con una media de 2,33. En este grupo la media ha aumentado
de 2,17 a 2,33, lo que supone un aumento de 0,16. La desviacion tipica ha

aumentado también de 0,835 a 0,985, lo que supone un aumento de 0,15.

Por ultimo, el grupo control ha obtenido una media en le postest de 1,83.
En este grupo la media ha disminuido de 2 a 1,83, lo que supone un descenso
de 0,17. La desviacion tipica ha aumentado de 0,953 a 1,337, lo que supone un

aumento de 0,384.

Como vemos también en esta variable se producen valoraciones mas
negativas, una posible explicacién podria ser la misma que apuntdbamos en la
variable atraccion por ir al centro educativo, que se referia a la llegada del buen
tiempo y la preferencia por actividades al aire libre, aunque debemos tener en
cuenta que en uno de los grupos experimentales (el grupo experimental 2) se
produjeron valoraciones mas positivas, por lo que esta explicacion no podria
generalizarse a todos. Por tanto, deberiamos ser cautos sobre la influencia del
uso del aprendizaje cooperativo en el cambio de actitud de los alumnos hacia

el disfrute trabajando dentro del aula.

6.2.4 Resultados sobre la relacidon entre la variable aprendizaje cooperativo vy la

actitud hacia la lengua extranjera v la asignatura de lengua extranjera

La tercera hipotesis que se planted al inicio de la investigacion
correspondia a la existencia de una relacion positiva entre la variable
aprendizaje cooperativo y la actitud hacia la lengua inglesa y hacia la

asignatura de lengua extranjera.
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6.2.4.1 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

la valoracion de la lengua inglesa

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje
cooperativo y la valoracion de la lengua extranjera en general se afadio a la
prueba de evaluacion pretest y postest un item que hacia referencia al gusto o
atraccion que sentia el alumno por la lengua extranjera, ofreciendo cuatro
alternativas que indicaban la preferencia de mayor a menor gradualmente

(mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han aumentado tanto en el grupo control
como en el grupo experimental 2, mientras que han descendido en el grupo
experimental 1. Las valoraciones como “bastante” se han mantenido estables
tanto en el grupo control como en el grupo experimental 2, mientras que en el
grupo experimental 1 han aumentado. Las valoraciones como “poco” han
mostrado diferentes tendencias segun el grupo de investigacion, asi en el
grupo control han disminuido considerablemente (un 25%), en el grupo
experimental 1 han aumentado ligeramente, y en el grupo experimental 2 se
han mantenido estables. Las valoraciones como “nada” han disminuido en los
dos grupos experimentales reduciéndose al 0%, y sin embargo se han
mantenido estables en el grupo control en un 33,3%. Asi, podemos ver que las

valoraciones mas negativas se dieron en el grupo control.

Se ha comprobado que no existen diferencias significativas entre las
muestras de la investigacion. Asimismo, al analizar estadisticamente cada
muestra aisladamente tampoco se obtuvieron diferencias significativas entre el

pretest y el postest.

El grupo que ha obtenido una mayor media en el postest es el grupo
experimental 1, con una media de 2,63. En este grupo la media ha disminuido
de 2,75 a 2,63, lo que supone un descenso de 0,12. La desviacion tipica ha
descendido de 0,775 a 0,619, lo que supone un descenso de 0,156.
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El siguiente grupo con mayor media en el postest es el grupo
experimental 2, con una media de 2,58. En este grupo la media ha aumentado
de 2,33 a 2,58, lo que supone un aumento de 0,25. La desviacién tipica ha
descendido considerablemente de 0,985 a 0,669, lo que supone un descenso
de 0,316.

Por ultimo, el grupo control ha presentado una media en el postest de
1,83. En este grupo la media ha aumentado de 1,33 a 1,83, lo que supone un
aumento de 0,50. La desviacion tipica también ha aumentado, pasando de

1,231 a 1,403, lo que supone un aumento de 0,172.

Con estos datos no se puede concluir que el uso del aprendizaje
cooperativo por parte de los alumnos influya en unas valoraciones mas
positivas hacia la lengua, ya que los cambios son muy pequefios y no se han

encontrado diferencias significativas.

6.2.4.2 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

la valoracion de la asignatura de lengua inglesa

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje
cooperativo y la valoracion de la asignatura de lengua extranjera se afadio a la
prueba de evaluacion pretest y postest un item que hacia referencia al gusto o
atraccion que sentia el alumno por la asignatura de lengua extranjera,
ofreciendo cuatro alternativas que indicaban la preferencia de mayor a menor

gradualmente (mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han disminuido en los grupos
experimentales, mientras que en el grupo control ha aumentado. Las
valoraciones como “bastante” han aumentado considerablemente en el grupo
experimental 2 (un 16%) y se han mantenido estables tanto en el grupo control
como en grupo experimental 1. Las valoraciones como “poco” han aumentado
en los grupos experimentales, pero han disminuido notablemente (casi un 17%)

en el grupo control. Las valoraciones como “nada” han mostrado diferentes
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tendencias, asi en el grupo control han aumentado, en el grupo experimental 1
se han mantenido estables, y en el grupo experimental 2 han disminuido
llegando al 0%.

Al realizar los analisis estadisticos se ha demostrado que existen
diferencias entre las muestras. Los analisis realizados dentro de cada grupo,
sin embargo, muestran que no existen diferencias significativas entre las
puntuaciones pretest y las puntuaciones postest. Por tanto las diferencias que
se encuentran entre las muestras tienen que deberse a diferencias “a priori”, es

decir, anteriores a realizar la investigacion.

El grupo que presenta una media mayor en el postest es el grupo
experimental 1, con una media de 2,81. En este grupo la media ha descendido
de 2,94 a 2,81, lo que supone un descenso de 0,13. La desviacidn tipica, en
cambio, aumenté de 0,250 a 0,544, lo que supone un aumento de 0,294.

El segundo grupo con mayor media en el postest es el grupo
experimental 2, con una media de 2,42. En este grupo la media ha descendido
de 2,50 a 2,42, lo que supone un descenso de 0,08. La desviacion tipica ha

aumentado de 0,552 a 0,669, lo que supone un aumento de 0,117.

Por ultimo, el grupo control ha presentado una media en el postest de
1,83. En este grupo la media ha aumentado de 1,75 a 1,83, lo que supone un
aumento de 0,08. La desviacion tipica también ha aumentado de 1,138 a 1,267,

lo que supone un aumento de 0,129.

Estos datos resultan contradictorios puesto que se produce un
incremento de las valoraciones positivas en el grupo control mientras que los
grupos de investigacion que siguieron una metodologia basada en el
aprendizaje cooperativo en esta asignatura han valorado mas negativamente el
disfrute en la clase de lengua extranjera, por lo que no vemos relacién
significativa y se podria concluir que el aprendizaje cooperativo no altera la

valoracion de preferencia hacia la asignatura de lengua extranjera.
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6.2.4.3 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

la valoracion de autopercepcion de aprendizaje de la lengua extranjera

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje
cooperativo y la autopercepcion de aprendizaje de la lengua extranjera se
afiadio a la prueba de evaluacion pretest y postest un item que hacia referencia
al gusto o atraccion que sentia el alumno por asignatura de lengua extranjera,
ofreciendo cuatro alternativas que indicaban la preferencia de mayor a menor

gradualmente (mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han disminuido en el grupo control (méas
de un 20%) y en el grupo experimental 1, pero han aumentado ligeramente en
el grupo experimental 2. Las valoraciones como “bastante” han descendido en
el grupo control (mas de un 20%) y en el grupo experimental 2, sin embargo
han aumentado ligeramente en el grupo experimental 1. Las valoraciones como
“poco” han aumentado en el grupo control (un 25%) y en el grupo experimental
2 unas décimas, mientras que en el grupo experimental 1 se ha mantenido
estable. Las valoraciones como “nada’” han seguido diferentes tendencias
segun el grupo de investigacion, asi, en el grupo control han aumentado (casi
un 10%), en el grupo experimental 1 se mantuvieron sin puntuaciones (0%), y

en el grupo experimental 2 han disminuido muy ligeramente.

Al comprobar el nivel de significacion se llega a la conclusién de que no
hay diferencias entre las muestras comparadas. Tampoco Se encuentran
diferencias significativas entre las puntuaciones del pretest y del poststs al

analizar las muestras cada una por separado.

El grupo que presenta una mayor media en el postest es el grupo
experimental 1, con una media de 2,69. En este grupo la media ha descendido
de 2,75 a 2,69, lo que supone un descenso de 0,06. La desviacion tipica ha
aumentado muy ligeramente de 0,577 a 0,602, lo que supone un aumento de
0,025.
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El siguiente grupo con mayor media en el postest ha sido el grupo
experimental 2, con una media de 2,50. En este grupo la media ha aumentado
de 2,25 a 2,50, lo que supone un aumento de 0,25. La desviacién tipica ha
descendido notablemente, de 0,965 a 0,522, lo que supone un descenso de
0,443.

Por ultimo, el grupo control ha presentado una media en el postest de
1,50. En este grupo la media ha descendido de 2,08 a 1,50, lo que supone un
descenso de 0,58. La desviacion tipica, en cambio, ha aumentado, del,084 a

1,168, lo que supone un aumento de 0,084.

Podemos concluir, que aunque estadisticamente no se observan
diferencias significativas como para afirmar que los alumnos de los grupos que
trabajaron de forma cooperativa incrementen su autopercepcion de mejora en
el aprendizaje de la lengua extranjera, por otra parte, se puede considerar que
las valoraciones de estos grupos son bastante positivas, al contrario del grupo

control cuya valoracién es mas negativa.

6.2.5 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y la

actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos

La cuarta hipotesis que se plante6 al inicio de la investigacion
correspondia a la existencia de una relacion positiva entre la variable
aprendizaje cooperativo y la actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos y la

autopercepcion de mejor rendimiento al trabajar en grupos cooperativos.

6.2.5.1 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y

la actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje

cooperativo y la actitud hacia el trabajo en grupos cooperativos se afiadio a la
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prueba de evaluacion pretest y postest un item que hacia referencia al gusto o
atraccion que sentia el alumno a trabajar de en grupos cooperativos con sus
companeros, ofreciendo cuatro alternativas que indicaban la preferencia de

mayor a menor gradualmente (mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han tenido diferentes tendencias segun
el grupo de investigacion, asi en el grupo control han disminuido, en el grupo
experimental 1 se han mantenido estables (con un 100%), y han aumentado en
el doble en el grupo experimental 2. Las valoraciones como “bastante” han
descendido en el grupo experimental 2, en cambio, en el grupo control han
aumentado (casi un 20%) y se han mantenido sin cambios en el grupo
experimental 1. Las valoraciones como “poco” en el postest no se han dado en
ningun grupo de la investigacion. Las valoraciones como “nada” no se han
dado en los dos grupos experimentales, por otro lado, en el caso del grupo
control han disminuido (casi un 10%).

Después de realizar los analisis hemos concluido que existen diferencias
entre las muestras de la investigacion. Sin embargo, al realizar los analisis
dentro de cada grupo de forma aislada no se han encontrado diferencias
significativas entre las puntuaciones del pretest y el postest. Por tanto, las
diferencias que se encuentran entre las muestras tienen que deberse a
diferencias “a priori”, es decir, diferencias que existian antes de iniciar la

investigacion y observadas en el pretest.

El grupo que ha obtenido una media mayor en el postest corresponde al
grupo experimental 1, que tiene una media de 3 (la maxima posible). En este
grupo la media no ha experimentado cambios puesto que se ha mantenido en
el maximo posible. La desviacion tipica tampoco ha cambiado porque es 0, es
decir, todos los alumnos valoraron con la maxima puntuacién su preferencia

por trabajar en grupos.

El siguiente grupo con una media mayor en el postest es el grupo
experimental 2, con una media de 2,67. En este grupo la media ha aumentado

notablemente de 2,08 a 2,67, lo que supone un aumento de 0,59. La desviacion
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tipica, sin embargo, ha descendido de 0,900 a 0,492, lo que supone un
descenso de 0,408.

Por ultimo, el grupo control ha presentado una media en el postest de
2,25. En este grupo la media ha aumentado de 2,17 a 2,25, lo que supone un
aumento de 0,08. La desviacion tipica ha descendido de 1,337 a 1,138, lo que
supone un descenso de 0,199.

Podemos concluir que en nuestra investigacion la parte de la cuarta
hipotesis que tiene que ver con la existencia de una relacion positiva entre el
uso del aprendizaje cooperativo y un incremento de la preferencia por trabajar
en grupos cooperativos aunque se han encontrado diferencias significativas,
éstas se han debido probablemente a diferencias que ya existian antes de la
investigacién. De hecho, hemos visto que las valoraciones iniciales eran muy
diferentes entre el grupo control y el grupo experimental 1. Ademas, en el grupo
experimental 1 no se han producido cambios, por lo que no se aprecian
diferencias significativas. Por todo ello, parece que los alumnos que han tenido
la oportunidad de trabajar en grupos cooperativos prefieren esa forma de
trabajo dentro del aula en comparacién que otras formas de trabajo (individual
0 competitivo), pero no se podria afirmar que el hecho de haber trabajado de
forma cooperativa haya producido cambios significativos, por lo que debemos
rechazar la hipétesis que establecia una relacion entre el uso del aprendizaje
cooperativo y la actitud de preferencia a trabajar en grupos.

6.2.5.2 Resultados sobre la relacion entre la variable aprendizaje cooperativo y
la valoracién de autopercepcion de mejora en el aprendizaje al trabajar en

grupos cooperativos

Para evaluar la relacibn que se establece entre el aprendizaje
cooperativo y la valoracion de autopercepcion de mejora en el aprendizaje al
trabajar en grupos cooperativos se afiadié a la prueba de evaluacion pretest y
postest un item que hacia referencia a la percepcion de mejora que sentia el

alumno a trabajar de en grupos cooperativos con sus compaferos, ofreciendo
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cuatro alternativas que indicaban la valoracion de mayor a menor gradualmente

(mucho, bastante, poco y nada).

Las valoraciones como “mucho” han presentado diferentes tendencias
segun el grupo de investigacion, asi en el grupo control se han mantenido
estables, en el grupo experimental 1 han descendido mas de un 10%, y en el
grupo experimental 2 han aumentado muy ligeramente. Las puntuaciones como
“bastante” han aumentado tanto en los dos grupos experimentales, mientras
que en el grupo control se han mantenido estables. Las valoraciones como
“poco” han descendido tanto en el grupo control como en grupo experimental 2,
y se han mantenido sin valoraciones en el grupo experimental 1 (0%). Las
valoraciones como “nada” han aumentado tanto en el grupo control (de un 25%
a un 33,3%) como en grupo experimental (de un 8,3% a un 12,5%), mientras

gue se ha mantenido sin valoraciones en el grupo experimental 1 (0%).

Después de analizar estadisticamente los datos podemos concluir que

no existen diferencias significativas entre las muestras comparadas.

Al comparar las medias hemos encontrado que después del tratamiento
la mayor media de valoraciones se obtuvo en el grupo experimental 1, con un
2,63. Sin embargo hay que sefalar que esta media ha descendido con
respecto a la medicion inicial, puesto que entonces habia sido de 2,75y ha
pasado a 2,63, lo que supone un descenso de 0,12. La desviacién tipica en
este grupo se ha mantenido baja aumentando muy ligeramente en el postest,
de 0.447 a 0,500, lo que supone un aumento de 0,003. Por tanto en este grupo,
aunque siguen valorando bastante positivamente que aprenden mas cuando
trabajan en grupos cooperativos, la tendencia ha sido hacia valoraciones un
poco mas negativamente después de la experiencia de haber trabajado en

grupos cooperativos.

El siguiente grupo que obtiene mejor media en el postest es el grupo
experimental 2, con una media de 2,50. Este grupo ha aumentado su media
desde el pretest, pasando de un 2,33 a 2,50, lo que supone un aumento de

0,17. La desviacion tipica en este grupo era mayor que en el grupo
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experimental 1, aunque descendio ligeramente en el postest, de 0,985 a 0,905,
lo que supone un descenso de 0,08. Por tanto, en este grupo la tendencia ha
sido realizar valoraciones mas positivas después de la experiencia de haber
trabajado en grupos cooperativos, aunque existe mayor divergencia de

valoraciones entre los miembros del grupo.

El grupo control ha resultado el que menor media en el postest, con un
1,83. Ademas la tendencia ha sido negativa, puesto que en el pretest habian
obtenido una media mayor, pasando de 1,92 a 1.83, lo que supone un
descenso de 0,09. Por otra parte, la desviacion tipica es la mayor de todos los
grupos de la investigacion, incluso aumentando en el postest, de 1,311 ha
aumentado a 1,403, lo que supone un aumento de 0,092. Como conclusion
podemos decir que en este grupo aunque no estuvo trabajando de forma
cooperativo, su percepcién es que aprenderian menos si trabajaran con otros

comparieros de forma cooperativa.

Por tanto, también debemos rechazar la hipotesis que establecia una
relacion entre el aprendizaje cooperativo y el aumento de una percepcién sobre
el incremento del rendimiento al trabajar en grupos cooperativos, puesto que no
se encontraron diferencias estadisticamente significativas, aunque en uno de
los grupos experimentales, el grupo experimental 2 se produjo un aumento en
las valoraciones sobre esta variable después de haber tenido la experiencia de
trabajar de forma cooperativa durante los meses de la investigacion.

6.3 Conclusiones finales

Esta Tesis Doctoral tenia como objetivos generales, por un lado, el
estudio de la posible existencia de una relacion entre el uso del aprendizaje
cooperativo y el aumento del rendimiento académico, centrado en el
aprendizaje de la lengua inglesa como lengua extranjera en alumnos de
segundo ciclo de primaria, y por otro lado, el estudio de la posible existencia de

una relacion entre una mejor valoracion de determinadas actitudes, hacia la
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escuela, la case, la lengua inglesa y la asignatura, y el trabajo en grupo, y el

trabajo en grupos cooperativos en la asignatura de lengua inglesa.

Los resultados en general no han resultado ser aquellos que
esperabamos, en parte, debido a las caracteristicas de las muestras, y, por otra
parte, debido al limitado tiempo de dedicacién de estos alumnos trabajando

cooperativamente.

Como se ha sefalado, las muestras presentaban una excesiva
heterogeneidad entre ellas, asi, habia grupos con puntuaciones extremas en
ellas, lo que significaba que habia miembros con un nivel muy alto, y, por
contra, miembros con un nivel muy bajo. Este factor de entrada ha sido
determinante para haber obtenido estos datos tan dificiles de comparar entre

las diferentes muestras.

Ademas, hemos observado que habia un grupo experimental en
particular que partia de un nivel muy alto, tanto en las puntuaciones de
rendimiento como en las valoraciones de las distintas actitudes, debido a lo
cual resultaba dificil que se pudiera producir un incremento tanto en el
rendimiento como en las valoraciones. De hecho, hemos observado como este
grupo en ocasiones ha obtenido peores resultados y valoraciones en la prueba

final de la investigacion.

Pero tal vez el factor que mas ha contribuido a que nuestros resultados
no hayan sido estadisticamente significativos ha sido, como ya se ha dicho, el
hecho de que también el grupo control mejoré sus resultados entre el pretest y
el postest, lo que no es habitual que ocurra.

Con respecto a la duracion de la investigacion, debemos resaltar que el
tiempo que ha durado la investigacion ha sido escaso para este tipo de
estudios, por ello los resultados tampoco han podido verse influidos por el
tratamiento, en este caso, el uso del aprendizaje cooperativo. Ademas, el
namero de horas en las que los alumnos trabajaban de forma cooperativa a la

semana resultaba muy limitado en comparacion con el niumero de horas en
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total que los alumnos estan en el centro, asi, los alumnos que trabajaron de
forma cooperativa sélo lo hicieron durante las horas de la asignatura de lengua
inglesa, lo que suponia soélo tres horas semanales, en comparacion con las 25

horas escolares semanales.

Asi, tras haber analizado los datos estadisticamente afirmar que no
hemos sido capaces de demostrar las hipotesis de las que partiamos, ni con

respecto al rendimiento, ni con respecto a las actitudes evaluadas.

Al profundizar sobre los resultados podemos extraer algunas conclusiones.

Para empezar, el rendimiento académico en la asignatura de inglés no
se ha visto influido significativamente por el uso del aprendizaje cooperativo.
Asi, al realizar la comparacion entre las muestras hemos visto que en todos los
grupos ese rendimiento aumentaba, pero el incremento no resultaba
significativo entre unos grupos y otros. Sin embargo, el grupo experimental 2 ha
obtenido un incremento interesante, y, es por ello, ha experimentado
diferencias significativas al comparar sus puntuaciones entre al prueba de

evaluacion inicial y la prueba de evaluacion final.

Con respecto a las distintas partes de que constaba la prueba de
rendimiento, se ha comprobado que en las partes de expresiones y vocabulario
no hay cambios significativos. Es mas, en algunos grupos se producen peores
puntuaciones. Lo que indica que al final del curso estos conocimientos no se
han trabajado lo suficiente puesto que se algunos alumnos ya no los recuerdan
tan bien como al inicio de la investigacion. Sin embargo, en la parte que
correspondia a estructuras gramaticales se han encontrado diferencias dentro
de todos los grupos entre la prueba de evaluacion inicial y final, lo que indica
que todos han mejorado significativamente, pero estas diferencias no son
significativas al comparar entre grupos, por ello, al mejorar tanto los alumnos
del grupo control como de los grupos experimentales, no se puede concluir que
estos cambios hayan sido debidos a los efectos del uso de la técnica de trabajo

en grupos cooperativos, puesto que también mejoraron los alumnos que no
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trabajaron de esta manera. No obstante, el grupo que mayor incremento ha

obtenido en esta parte corresponde a uno de los grupos experimentales.

En cuanto a las valoraciones en las diferentes variables sobre actitudes
que se estudiaron, tampoco hemos podido concluir, que se hayan producidos
cambios en las valoraciones de las actitudes de los alumnos por causa del uso
del aprendizaje cooperativo, por lo que también hemos tenido que rechazar la
hipotesis de que pudiera existir alguna relacién entre estas variables y el
trabajo en grupos cooperativos. Si bien es cierto que los grupos experimentales
son los que mejores valoraciones han presentado en todas las actitudes
medidas, tan bien hay que sefalar que ya al inicio de la investigacion
presentaban unas valoraciones muy altas, sobre todo uno de los grupos
experimentales. Ademas, en algunas variables, como el gusto por la lengua
inglesa y por la asignatura de lengua inglesa, el mayor incremento de las
valoraciones lo ha experimentado el grupo control, por tanto, estos cambios
nada tienen que ver con el aprendizaje cooperativo, puesto que en este grupo

no se trabajo de esta forma, y por tanto, se deberan a otros factores.

Ahora bien, aunque los resultados cuantitativos no han resultado
satisfactorios, se han producido una serie de resultados cualitativos que

debemos destacar.

Por una parte, los profesores colaboradores han valorado muy
positivamente la experiencia de haber trabajado de forma cooperativa. Segun
ellos, los alumnos estaban mucho mas concentrados en las tareas que se
proponian, el clima de clase ha mejorado considerablemente puesto que los
alumnos han desarrollado los lazos que tenian entre ellos y han creado nuevas
relaciones de amistad. Esta forma de trabajo permite una mayor sociabilidad
del alumno dentro del aula, y, por tanto, una mejora de la calidad de las
relaciones sociales que establece con sus compaferos. Los conflictos y las
disputas entre alumnos han experimentado un descenso. Este mejor ambiente
se ha trasladado a otros ambitos de la vida escolar, como, por ejemplo, a la

hora del descanso en el patio.
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Los alumnos, en general, han disfrutado de haber trabajado en grupos
cooperativos. Lo han encontrado mas motivante que el trabajo individual,
ademas, el hecho de tener el apoyo de sus comparieros y la responsabilidad
que les era encomendada para las tareas, les ha permitido adquirir una mayor

confianza en si mismos, mayor independencia y autonomia.

Con respecto al aprendizaje de la lengua inglesa, los alumnos que han
trabajado de forma cooperativo han tenido muchas mas oportunidades para
practicar de forma oral la lengua, puesto que se animaba a los alumnos a
utilizar la lengua inglesa al maximo en sus deliberaciones de grupo y en las
explicaciones que los alumnos daban a sus compafieros y al resto de la clase.
Por tanto, el aumento de la interaccion de los alumnos ha posibilitado una
mayor practica de la lengua, puesto que ahora la interacciéon no se reduce al
eje profesor-alumno, sino que una gran parte del tiempo de clase se produce el
tipo de interaccién alumno-alumno, que permite mucha mas practica por parte
de cada alumno y mas oportunidades de resolver dudas, puesto que tienen una

red de apoyo para resolverlas.

En general, aunque los datos que se han obtenido no han sido los que
se esperaban, se puede considerar que el estudio que se ha realizado resulta
muy interesante, puesto que ha sido una primera aproximacion al aprendizaje
cooperativo dentro de la ensefianza de lenguas extranjeras con alumnos de
educacién primaria, lo que ha permitido conocer las dificultades que puede
conllevar un estudio de estas caracteristicas en el ambito escolar, aunque
también ha sido una experiencia positiva y un aprendizaje tanto para el
investigador como para los profesores colaboradores, lo que puede permitir el
desarrollo de otros estudios mas completos en el futuro.
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6.4 Limitaciones de la investigacion

6.4.1 Limitaciones relacionadas con la muestra

La muestra con la que se ha realizado la investigacion cientifica ha
presentado unas caracteristicas que no resultaban las mas idéneas para
nuestro estudio. La eleccibn de estas muestras se ha debido
fundamentalmente ha su disponibilidad y al entusiasmo por colaborar por parte
de los profesores responsables. Debido a mi situacién profesional he tenido
gue seleccionar a estos profesores colaboradores, que por su formaciéon y
experiencia les hacian los mejores candidatos para este estudio.

Pero como hemos podido comprobar, las muestras presentan problemas

para la comparacion:

- Por un lado, el numero de alumnos de cada grupo no es homogéneo, asi dos

grupos cuentan con 12 alumnos y el tercer grupo tiene 16 alumnos.

- Otro problema han sido la gran heterogeneidad de las muestras, como hemos
visto, las diferencias dentro de los grupos eran considerables, y, en especial,
en el grupo control habia un importante nimero de puntuaciones extremas, asi,

mientras unos alumnos tenian un nivel muy bajo otros tenian un nivel muy alto.

- Ademas, el nivel inicial del grupo experimental 1 era muy alto en las pruebas
de rendimiento, lo que dejaba poco margen de mejora, hemos comprobado que
habia descendido en algunas partes de la prueba, debido a otras variables

ajenas a la investigacion.

- Asimismo, las valoraciones de las actitudes en el grupo experimental 1
también han resultado muy altas desde el comienzo de la investigacion, por lo

que era dificil que se produjeran cambios en sentido positivo.

Por otra parte, hay que tener en cuenta algunos beneficios de haber

escogido estas muestras:
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Los alumnos y los profesores, en su mayor parte, estaban muy
motivados para colaborar en la investigacion.

Los profesores responsables de los grupos experimentales tienen una
formacion y una experiencia profesional que los hace muy adecuados

para el trabajo en grupos cooperativos.

La muestra de alumnos resulta muy interesante puesto que abarca
alumnos de diferentes entornos socioculturales tanto urbanos como

rurales.

El grupo experimental 2 resulta especialmente relevante ya que es una
muestra de alumnos de un colegio unitario, lo que significa que los
alumnos de distintas edades estan acostumbrados a colaborar y
ayudarse entre ellos, compartiendo con el profesor tareas de formacion
a los mas pequefos, lo que no deja de ser un tipo de aprendizaje

cooperativo aunque constituido de forma menos formal.

También quiero resaltar el componente inclusivo del aprendizaje
cooperativo, puesto que sobre todo en el grupo experimental 2, y
algunos del grupo experimental 1, existian algunos alumnos que al ser
extranjeros tenian mas dificultades de integracién, y que gracias al uso
de esta técnica han mejorado mucho su relacién con el resto de los

compafneros.

6.3.2 Limitaciones relacionadas con el procedimiento

Hemos sefalado que existia una predisposicion positiva a trabajar de

forma cooperativa por parte de los profesores responsables, aunque también

han encontrado ciertas dificultades en el momento de su puesta en marcha.

Por una parte, la investigacion tuvo que comenzar al principio del

segundo trimestre del curso escolar. Ello supuso que los alumnos habian
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estado trabajando los tres primeros meses del afio de una manera diferente, en
muchos casos de forma individual y en otras incluso competitiva, por ello el
cambio hacia formas de trabajo cooperativa resulté al principio dificil. Hubo un
periodo de adaptacion para poder trabajar en grupos cooperativos, puesto que
los alumnos no estaban acostumbrados ni entrenados para ello. Este factor
puede haber condicionado en cierta parte los resultados. Como hemos visto
para obtener los maximos resultados utilizando el aprendizaje cooperativo es

necesario haber desarrollado un entrenamiento previo con los alumnos.

En algunos casos excepcionales, los profesores tuvieron que alterar la
composicién de los grupos cooperativos para lograr una mejor integracion de
alguno de los miembros. Al trabajar en grupos cooperativos se recomienda que
los grupos permanezcan sin cambios durante largos periodos de tiempo. Sin
embargo, en cierta medida, debido a la falta de experiencia de los alumnos
para trabajar de esta manera, se tuvo que alterar la composiciéon de los grupos
después de un tiempo debido a que se estaban produciendo algunos
problemas entre algunos alumnos. Sin embargo, después de realizar estos

cambios excepcionales ya no se han producido mas imprevistos.

Ademas, hay que tener en cuenta que los alumnos solo trabajaron de
forma cooperativa en una asignatura que se imparte tres horas semanalmente,
durante 4 meses, lo que resulta un tiempo demasiado limitado como para poder
observar cambios sustanciales en el rendimiento o en las actitudes. Como ya
se ha comentado en el capitulo dedicado al aprendizaje cooperativo, los
estudios suelen tener una duraciéon minima de un afio y los alumnos trabajan
todo las horas de clase en forma cooperativa. Nosotros en nuestros estudio
tuvimos que adaptarnos a las circunstancias en las que se produjo la
investigacion, debido a que por motivos de organizacién no se pudo comenzar
el estudio al principio de curso como hubiera sido deseable, sino que tuvimos

que esperar hasta el comienzo del segundo cuatrimestre.
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6.4.3 Limitaciones relacionadas con los instrumentos

Entendemos como limitaciones relacionadas con los instrumentos a
aguellas que tienen gue ver con el instrumento de evaluacion. Respecto a la
prueba de evaluacion, podemos distinguir dos partes claramente diferenciadas:

de un lado la parte de rendimiento y de otro la parte de actitudes.

Las limitaciones que hemos encontrado en la prueba de rendimiento
tienen su origen en las diferentes partes de que constaba la prueba. Por una
parte existen limitaciones con respecto al grado de dificultad de la prueba y por
otra parte al objeto de medicion.

Recordamos que la prueba de rendimiento estaba en tres partes que no
estaban diferenciadas de forma explicita, éstas eran: la parte de expresiones,
la parte de vocabulario y la parte de estructuras gramaticales. En general
hemos comprobado que la parte de expresiones tenia una dificultad media-
baja, que la parte de vocabulario tenia una dificultad muy baja en general, y sin
embargo que la parte de estructuras gramaticales presentaba un grado de
dificultad medio-alto. Por tanto, los alumnos encontraban unas partes muy
faciles o faciles, y sin embargo otras bastante mas dificiles. Quizas estos
cambios en los grados de dificultad hayan influido en los resultados de las
pruebas, haciendo que algunos alumnos se centraran en las partes mas faciles,
y no se esforzaran lo suficiente en la resolucién de las partes mas complicadas

y que requerian mayor concentracion.

Ademas, en las partes de expresiones y de vocabulario al resultar
excesivamente sencillas para muchos de los alumnos no se produjeron
diferencias significativas en el rendimiento entre el pretest y el postest, puesto
que el margen de mejora era minimo. Sin embargo, en donde hemos
comprobado que se han producido diferencias significativas ha sido en la parte
de estructuras gramaticales, y aunque presentaba mayor dificultad, hemos visto
como en todos los grupos ha habido una mejora de las puntuaciones y en
especial en el grupo experimental 2, donde se ha conseguido un aumento

notable.
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Ahora bien, como se ha sefialado antes, también hemos considerado
que se existen limitaciones con respecto al objeto de medicion. Nuestro
propoésito era evaluar si el aprendizaje cooperativo influye en el rendimiento del
aprendizaje de la lengua inglesa en alumnos de primaria. Para conseguir
nuestro objetivo tenemos que explicar qué entendemos por rendimiento de
aprendizaje de una lengua, y, por otro lado, justificar que nuestra prueba de

medicion va a medir justamente lo que pretendemos.

El aprendizaje de una lengua implica la adquisicion de los componentes
de la misma y la competencia en las distintas habilidades que permiten emplear
la lengua con un grado de comunicacion adecuado. En la prueba de evaluacion
nos hemos centrado solamente en una serie de aspectos estructurales de la
lengua. Estos aspectos hacian referencia a expresiones del idioma (sobre el
tiempo y la hora), a vocabulario (de profesiones, y alimentos) y a estructuras
gramaticales (de capacidad o habilidad, comparaciones, preferencias y uso de
la negacion). Si bien estos componentes de la lengua son partes de la
estructura del idioma, tan bien es cierto que para realizar la prueba los alumnos
debian poner en practica la competencia relacionada con la comprensién
escrita, es decir, la adecuada comprension lectora de un texto con el fin de
poder elegir la respuesta correcta. Ademas, hay que tener en cuenta que la
competencia que mas se desarrollan a través del aprendizaje cooperativo
tienen que ver con la expresién oral, puesto que se incrementa muy
considerablemente las oportunidades para interactuar entre los alumnos y asi
poder practicar la lengua oral, sin embargo, la prueba de rendimiento no tenia
en cuenta esta competencia, y por tanto, no fueron evaluados los cambios que
se produjeron a nivel de la expresion oral. Por tanto, aunque el rendimiento que
se esta evaluando no abarca todos los componentes y competencias que
conforman el aprendizaje de una lengua, se puede afirmar por otra parte, que
si implican algunos componentes importantes de la lengua. Como conclusion
se puede considerar que la prueba evaluaba el rendimiento de una parte
considerable del aprendizaje que el alumno realiza en el aula, aunque otras
partes no fueron evaluadas, lo que mas adelante se propondra como futuras

lineas de investigacion.
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Finalmente, debemos considerar las limitaciones que puede tener la
medicién de las actitudes de los alumnos a través de la prueba que se empled.
Las actitudes fueron evaluadas a través de una serie items 0 preguntas que
venian agregados después de la prueba de rendimiento. Los items hacia
referencia a tres temas fundamentales: por un lado, la preferencia por ir al
colegio y el disfrute dentro del aula, por otro, la preferencia por la lengua
inglesa en general y por la asignatura en particular y la autopercepcion de
aprendizaje de la lengua inglesa, y, por ultimo, los items relacionados con la
preferencia a trabajar en grupo y la autopercepcion de mayor aprendizaje a
través del trabajo en grupo.

Las limitaciones que pueden tener estos items pueden ser: por un lado,
a la forma en que se redact6 la pregunta, y, también por causa de lo anterior, al
objeto de medicién.

Los items fueron redactados con la intenciobn de conocer diferentes

aspectos relacionados con el aprendizaje que realizan los alumnos.

- Asi, nos interesaba conocer como valoraban el placer que sentian los
alumnos por venir al colegio y por trabajar en clase

- Ademas, se queria saber como valoraban su preferencia por la lengua
inglesa en general y por la asignatura en particular.

- Asimismo, se introdujo un item para conocer la percepcion que tenian
los alumnos de su propio progreso en el aprendizaje de la lengua inglesa

- Por ultimo, se les preguntd por el placer que sentian al trabajar en grupo
y Su propia percepcion del progreso que realizaban en el aprendizaje al

trabajar en grupo.

El mayor inconveniente que encontramos es que los items estan
redactados de forma muy general, por lo que puede resultar mas dificil
relacionarlos con los efectos del aprendizaje cooperativo. No obstante, esta
forma de realizar las preguntas perseguia que los enunciados fueran simples y

sencillos de entender por parte de los alumnos.
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Otro problema anadido, es la validez de las respuestas que los alumnos
dan a este tipo de preguntas de actitudes, puesto que en la edad que tienen los
alumnos las capacidades de razonamiento se estan desarrollando, asi los mas
mayores seran capaces de reflexionar sobre su trabajo, autoevaluarse y
conocer sus habitos de trabajo, pero puede que los alumnos mas jévenes
todavia encuentren algunas dificultades para realizar un analisis critico sobre el
progreso de su propio aprendizaje. Por ejemplo, a las preguntas en las que se
pide su propia opinion sobre el nivel de aprendizaje que estan realizando de la
lengua inglesa y el nivel de aprendizaje que adquieren al trabajar en grupos
puede que algunos alumnos todavia no sean capaces de realizar una reflexiéon
profunda y critica sobre su propio progreso. Por ello, debemos ser cautos a la
hora de establecer conclusiones definitivas a partir de las respuestas que nos

han proporcionado.

6.5 Futuras lineas de investigacion

A partir de esta investigacion nos surgen nuevos interrogantes que
pueden conducir a futuras investigaciones que aqui se presentan como futuras

lineas de investigacion.

Por una parte hemos comprobado que el aprendizaje cooperativo
fomenta sobre todo la interaccion oral de los grupos cooperativos, por lo que
podria resultar interesante que se realizara un estudio sobre la influencia del
aprendizaje cooperativo en el desarrollo de la expresion oral en el aprendizaje

de lenguas extranjeras.

También consideramos que otra de las lineas de investigacion podria
esta encaminada a estudiar el tipo de actividades cooperativas adaptadas al
aprendizaje de lenguas que pueden producir mejores resultados en el
rendimiento, y hacer una descripcion de las caracteristicas y componentes que

las hacen particularmente interesantes para su aplicacion practica en el aula.
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Ademas, hemos comprobado que el clima afectivo ha mejorado a traves
del uso del aprendizaje cooperativo, lo que amplia extensamente las
posibilidades de estudio en el aula.

Por un lado, seria interesante conocer los factores que determinan las
dinamicas de los grupos al trabajar de forma cooperativa, relacionado con
cuestiones de liderazgo, responsabilidad compartida, desarrollo de la

autonomia y la responsabilidad, etcétera.

Otro tema interesante seria el grado de inclusién de los alumnos con
peores niveles de rendimiento o con determinadas caracteristicas fisicas o
psiquicas a través del uso del aprendizaje cooperativo, y su evoluciéon tanto a

nivel académico como socio-afectivo en el grupo.

Por ultimo, otra linea de investigacién que seria de maxima importancia
es el estudio del desarrollo de las habilidades sociales a través del aprendizaje
cooperativo en el aprendizaje de lenguas extranjeras, ya que conocemos que
se el aprendizaje cooperativo puede favorecer el desarrollo de las habilidades
sociales, pero todavia no se han llevado a cabo suficientes estudios que
relacionen esta variable con el desarrollo de esta técnica en la clase de

aprendizaje de la lengua extranjera.
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Anexos

Date

INSTRUCCIONES: PARA MARCAR PODEIS PONER UNA X O RODEAR "UNA" DE LAS

CUATRO OPCTIONES QUE OS DAN: A, B, C, D .

"PON EL NOMBRE EN TODAS LAS HOJAS"

1 ¢Qué hora es? Marca con una X la respuesta correcta.

One o'clock Half past three Quarter to nine Quarter past two
X a) 1:00 a) 2:15 a) 8:30 a) 1:45
b) 1:15 b) 2:45 b) 9:00 b) 2:15
c) 1:30 c) 3:30 c) 9:30 c) 2:00
d) 1:45 d) 3:00 d) 8:45 d) 2:30

Quarter past
eleven

Three o'clock

Half past ten

Quarter to seven

a) 12:15
b) 11:45
c) 10:45
d) 11:15

a) 2:00
b) 3:00
c) 3:15
d) 3:30

a) 10:30
b) 9:30

c) 10:15
d) 10:45

a) 7:45
b) 5:45
c) 6:45
d) 7:15

2 Marca la profesion del dibujo.

Football
player

Doctor

Teacher

Policeman

Vet
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3 Marca la palabra correcta que esta debajo de la foto

Xa) Milk a) Toast a) Toast a) Toast a) Cereal
b) Juice b) Egg b) Jam b) Jam b) Jam
¢) Toast ¢) Cereal c) Cereal c) Egg c) Egg
d) Jam d) Jam d) Eqg d) Cereal d) Toast

= (S
a) egg a) grapes a) strawberry a) fomato a) apple
b) banana b) strawberry b) apple b) grapes b) tomato
c)apple ¢) banana c) grapes c) apple c) strawberry
d) tomato d) apple d) banana d) toast d) grapes
5 Marca la opcion correcta de cada animal, solo hay una por linea.
The fish The monkey The whale The tiger The cat
a) can run a) can fly a) can swim a) can fly a) can fly
b) can fly b) lives in the | b) can walk b) lives in the sea | b) lives in the
Xc) lives in jungle c) lives in the c) eats animals sea
the sea ¢) can't jump forest d) lives in the sky | c) can jump
d) eats grass | d) can't walk d) eats grass d) eats grass
The eagle The camel The dog The cow The sheep
a) can swim a) can swim a) can't run a) eats grass a) can't fly
b)can fly b) can't walk b) lives in the b) can fly b) can swim
c) eats grass | c) eats fish sea c¢) can't walk c) eats meat
d) lives in the | d) lives in the | c) eats grass d) eats fish d) lives in the
sea desert d) can jump jungle

6 ¢Qué tiempo hace? Marca el tiempo correcto para cada dibujo

\\\\ ////
- <~
///\\\

a

Xa) It's sunny | a) It's rainy a) It's rainy a) It's windy a) I'ts rainy
b) It's cloudy b) It's snowy b) It's snowy b) It's rainy b) It's snowy
c) It's snowy c) It's cloudy c) It's cloudy c) It's cloudy c) It's windy
d) It's windy d) It's windy d) It's windy d) It's snowy d) It's cloudy
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7 Marca la respuesta que utiliza correctamente el comparativo segln su dibujo

ant =]
MARY  LISA

Xa) Tom is taller
than Sam

b) Sam is taller
than Tom

c) Tom is tall than
Sam

d)Sam is tall than
Tom

a) the ladybird is a) Mary has long hair

smaller than the ant | than Lisa

b) the ant is bigger | b) Lisa has long hair
than the ladybird than Mary

c) the ant is smaller | c) Lisa has longer hair
than the ladybird than Mary

d) the lady bird isn't
bigger than the ant

d) Mary has longer
hair than Lisa

a) Tom is short than

Sam
b) Sam is shorter
than Tom

¢) Sam is short than

Tom
d) Tom is shorter
than Sam

8 Marca la prenda de ropa que le gusta a cada nifio o nifia del dibujo

‘l{

Y e

- Y =
Xa) He likes a) She likes the | a) He likes the | a) She doesn't a) She doesn't

the trousers
b) He likes the
Jumper

¢) He doesn't
like the
trousers

d) He likes the
hat

Jumper

b) She likes the
hat

c) He doesn't
like the jumper
d) She doesn't
like the jumper

hat

b) He doesn't
like the hat

c) She likes the
hat

d) He likes the
scarf

like the hat

b) She doesn't
like the gloves
c) He likes the
gloves

d) She likes the
gloves

like the hat

b) She likes the
scarf

c) He likes the
scarf

d) She likes the
hat

9 Marca una opcién de cada pregunta segiin lo que 1 piensas:

Mucho

Bastante

Poco | Nada

1 Me gusta venir al colegio

2 Me lo paso bien en

clase

3 Me gusta esta asignatura

4 Estoy aprendiendo mucho inglés

5 Me gusta ftrabajar con mis compatieros

6 Me gusta el idioma inglés

7 Aprendo mds cuando trabajo con mis compafieros
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