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Resumen

Esta investigacién tiene como objetivo principal conocer en
profundidad cémo se co-construyen y negocian las trayectorias de
identidad académica en el contexto del trabajo por proyectos en las
aulas de ensefianza secundaria. Para ello, hemos realizado el
seguimiento exhaustivo a lo largo de un curso académico de un aula de
educaciéon secundaria con gran diversidad lingtistica y cultural del area
metropolitana de Barcelona que aplica esta metodologia. A partir de
un analisis de las interacciones grupales, hemos estudiado los roles y
posicionamientos asumidos y asignados entre los miembros de cada
grupo de trabajo y las relaciones académicas dentro del mismo.
Utilizamos técnicas de investigacion cualitativa que nos permitieron la
triangulaciéon de la informacion recogida: entrevistas a alumnado y
profesorado, grabaciones de audio de los grupos de trabajo y
observaciones de aula. Presentamos cinco estudios de caso en los que
observaremos  cinco  trayectorias de  identidad = académica
representativas dependiendo de los cambios observados a lo largo del
curso académico.

Palabras clave: trabajo por proyectos, identidad académica, roles,
posicionamientos, interacciones grupales, diversidad lingtistica y
cultural.
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Abstract

The main objective of this research is to study how academic
trajectories of identity are co-constructed and negotiated among
teenagers in project-based classrooms. During an academic year, we
have followed a group of high school students that attend a highly
linguistically and culturally diverse school in the metropolitan area of
Barcelona that implements project-based learning. By analysing
students’ group interactions, we have investigated both the roles and
positioning that students assumed themselves and assigned to others
and the relationships established among the members of the groups.
We used qualitative research methods including interviews to students
and teachers, audio recording of group interactions and classroom
observation- to triangulate the data we gathered. We present five case
studies that represent different trajectories of academic identity
depending on changes observed during the academic year.

Key words: project based learning, academic identity, roles,
positioning, group interactions linguistic and cultural diversity.
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1. INTRODUCCION

“What we share in common makes us humans.
How we differ makes us individuals”
(Tomlinson, 2001)

Mi interés por estudiar y conocer la metodologia de trabajo por
proyectos se inici6 en el Master de Formacion de Profesorado de
Secundaria y Bachillerato de la especialidad de inglés que cursé en la
Universidad Pompeu Fabra (UPF). En este master aprendimos
diferentes enfoques y cuestiones para mejorar la practica docente y
fomentar la motivacion del alumnado. Las practicas del master las
realicé en un instituto del area metropolitana de Barcelona que trabaja
por proyectos en algunas asignaturas y en algunos momentos del
curso. Este primer contacto con esta practica educativa me decidio a
seguir investigando sobre esta metodologia y sus caracteristicas.
Ademas, en esas aulas, pude comprobar de primera mano mediante
mis observaciones y conversaciones con el profesorado y alumnado,
los cambios que se producian en el alumnado en relaciéon a cémo eran
percibidos por los demas y como se definian y se presentaban ellos
mismos.

Por ello, decidi iniciar una investigaciéon doctoral que indagase en tales
cambios y en dicho contexto educativo. Mi directora de tesis, la Dra.
Mireia Trenchs, me brindé la posibilidad de participar como ayudante
de investigacién en sesiones de recogida de informacion para el
proyecto de investigacion del grupo GREILI (Grup de Recerca en
Espais Interculturals, Llengiies 1 Identitats) de la UPF sobre actitudes
lingtifsticas y culturales de jovenes de origen autdctono y extranjero en
contextos de superdiversidad (Ref. FF12014-52663-P). Realizamos una
recogida de datos mediante grabaciones de aula y entrevistas en otro
centro de educaciéon secundaria. En esas sesiones de grabacion, los
alumnos de tercero y cuarto curso de la ESO trabajaron durante dos
semanas en proyectos transversales en grupos. Tras la recogida de
datos del proyecto pude confirmar esa percepcion inicial sobre los
cambios en las adscripciones del alumnado a una identidad lingtistica
y cultural y cémo esa identidad lingtistica y cultural se manifestaba de
forma compleja.

Al final de curso, una profesora de dicho centro me comunicé que, a
partir del siguiente curso académico, el equipo directivo junto con un
grupo de profesorado voluntario habia decidido hacer un cambio en



su metodologfa docente e implementar en los cursos de primero y
segundo de la ESO una metodologia mas innovadora e inclusiva: el
trabajo por proyectos. Decidi no dejar escapar esa oportunidad vy,
aprovechando mi situaciéon de espectadora privilegiada ya integrada en
el centro, realicé una primera aproximacion o prueba piloto para esta
tesis doctoral. En ese periodo tuve la oportunidad de observar
diferentes aulas, convivir con esos profesores voluntarios en su dfa a
dfa y asistir a las largas reuniones de coordinaciéon semanales que se
realizaban fuera del horario escolar para preparar los proyectos.

Asimismo, asisti al inicio de curso con esta nueva metodologia como
observadora y llevé a cabo intercambios de experiencias muy
enriquecedoras con alumnado y profesorado que me dieron la clave
sobre diferentes aspectos que merecifan ser foco de investigacion. Otra
vez, se confirmé que, precisamente, los profesores estaban
observando cambios en los alumnos que trabajaban con esta
metodologfa; y que esos cambios, como prevefamos, eran
principalmente cambios en sus identidades sociales y académicas.

De entre las anécdotas que experimenté durante ese periodo de
observacion, explicaré algunas que me parecieron significativas como
el caso de dos alumnos ambos de origen marroqui. Destaco el origen
de los jovenes porque a lo largo de mis observaciones escuché en
diferentes ocasiones que los chicos marroquis, que son un elevado
porcentaje en ese centro, son disruptivos y carecen de motivacion por
aprender. A estos dos chicos también se les atribufan estas
caracteristicas de identidad académica. Uno de ellos habia decidido
seguir investigando sobre la materia que estaban trabajando en clase y
elabor6 una maqueta de un volcan en 3D siguiendo videos por
internet. Tanto la profesora como el resto de alumnos se quedaron
muy sorprendidos de su iniciativa y capacidad artistica, que, hasta el
momento, desconocfan. El otro chico, segin me comenté la
profesora, a pesar de ser muy inteligente, molestaba continuamente a
sus compafieros, contestaba al profesorado y no participaba en las
actividades de clase. En este caso, el grupo de trabajo al que fue
asignado consiguié hacerle trabajar cada vez que se distrafa. Ese grupo
establecié unas relaciones positivas de respeto y esfuerzo que se
podian observar en las actitudes de todos los miembros. Dadas sus
habilidades comunicativas, a este alumno se le asigné el rol de
portavoz del grupo y fue el encargado de realizar la presentacion
publica del proyecto del grupo. Este caso fue también motivo de
sorpresa para el profesorado y el resto de compafieros que esperaban



un resultado negativo. El alumno fue felicitado publicamente por la
presentacion y por su participacion en el grupo. De esta manera, su
imagen académica, autoestima y autoconcepto fueron reforzados.

Otro caso muy llamativo es el de una alumna que era considerada
“buena estudiante” y a la que el profesorado habia asignado el rol y
funciones de coordinadora de grupo con la intencién de que lo
liderase. Sin embargo, a esta alumna se le enfrentaba directamente otro
miembro del grupo que no la dejaba ejercer de coordinadora y que se
posicionaba ¢l mismo como lider. Todo el grupo habifa comenzado a
recibir malas calificaciones y la alumna, preocupada, habia acudido a la
profesora. La profesora habia decidido no intervenir directamente en
un primer momento, sino ofrecerle a esta alumna recursos para
reforzar sus habilidades comunicativas y de negociacion.

Estas experiencias que he podido vivir en primera persona me
despertaron un gran interés por estudiar la identidad académica y sus
posibles cambios en un contexto educativo donde el alumnado
participa activamente. En ese sentido, el trabajo por proyectos en el
aula ofrece un contexto de estudio ideal para llevar a cabo esta
investigacion por las relaciones que se derlgor de las interacciones
grupales, los roles y posicionamientos asignados. Paralelamente,
siguiendo estas ideas, decidi buscar estudios empiricos sobre estas
cuestiones y encontré varias autoras cuyos trabajos me llevaron a
profundizar en estas tematicas. Cabe mencionar aqui como ejemplo Jo
Boaler (1998b; 2008) quien ha realizado una comparativa entre el
rendimiento del alumnado que trabaja por proyectos y el alumnado
que sigue una metodologfa tradicional e investigé cuestiones como la
equidad en las relaciones grupales en el contexto del trabajo por
proyectos. Otra investigadora que me sirvi6é de inspiracion para definir
mi tematica de estudio doctoral fue Jennifer Langer-Osuna (2010;
2011; 2015) quien se ha centrado en la co-construcciéon de identidad
del alumnado que trabaja en grupo en clases de matematicas y ha
estudiado aspectos como las diferencias en las percepciones sobre los
roles y posicionamientos ocupados por miembros de los grupos. Estos
trabajos me remitieron a dos autoras claves mas, Elizabeth Cohen y
Rosalia Lotan, que desde la década de los 90 estudian el trabajo grupal,
las interacciones en aulas multiculturales y heterogéneas y las
diferencias de estatus entre el alumnado (Cohen, 1984; 1990; 1994,
Cohen y Lotan, 1995; 1997). De esta manera, fui profundizando y
centrando esta investigacion.



1.1 Objeto de estudio y relevancia

Esta investigacion busca, por un lado, conocer en profundidad los
roles, posicionamientos y relaciones académicas que adopta y establece
el alumnado en las interacciones grupales en el contexto del trabajo
por proyectos y, por otro, estudiar cémo se co-construyen y negocian
las trayectorias de identidad académica en ese entorno de trabajo en las
aulas de enseflanza secundaria.

Si bien esta practica educativa se empez6 a popularizar a principios del
siglo XX en facultades de medicina de Canada, cuenta con
antecedentes en el s. XVI en las facultades de arquitectura de Europa.
Existe una larga tradicion en el ambito escolar de actividades en grupo
o por proyectos, pero es en este momento de renovaciéon pedagdgica
que muchos centros de enseflanza en todo el mundo estan
introduciendo esta metodologia. Este cambio viene motivado por una
necesidad de conectar con el alumnado y de promover una ensefianza
significativa que lo sitie en el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje, ofreciéndole un contexto real para la aplicacion de los
conocimientos, fomentando su autonomia y responsabilidad en el
proceso y ayudandole a desarrollar las habilidades transversales
necesarias para su desarrollo personal.

Este momento de renovacion pedagogica es especialmente importante
en Catalufia que lleva varios afios dedicando esfuerzos para
implementar metodologfas que fomenten la participacién y motivaciéon
del alumnado. Muestra de ello es el programa Escola Nova 21 creado
con la intencién de promover una transicion hacia un sistema
educativo mas innovador mediante un convenio entre el Centro
UNESCO de Catalunia, la Fundacién Jaume Bofill y la Universitat
Oberta de Catalunya (UOC) al que se sumaron la Obra Social “la
Caixa” y la Diputaciéon de Barcelona, y que ha contado con el respaldo
del Departament d’Ensenyament de Catalufia. Este programa con una
duracién de tres afios, que ha acabado recientemente (de 2016 a 2019),
busca ser “el catalizador para sentar las bases de una transformacion
integral y duradera en el tiempo”. La Escola Nova 21 ha aglutinado a
diferentes centros de enseflanza de Catalufia, unos 480, que abogan
por la necesidad de un cambio e innovacién en el sistema educativo
catalan actual. Segun, el director de Escola Nova 21, Eduard Vallory:
“tenemos una situaciéon social que hace imposible que con los
elementos que proporcionaba la escuela antigua ser una persona
auténoma y vivir una vida plena”.



En esta misma linea el pedagogo Pere Pujolas (2012) afirmé que “la
unica manera de atender juntos en la misma aula a alumnos diferentes
es introducir en ella una estructura de aprendizaje cooperativo, en
detrimento de una estructura individualista o competitiva, aun
dominante en las aulas actuales”. Asi, el trabajo por proyectos se
desarrolla en pequefios grupos o equipos de trabajo. Esta caracteristica
supone un contexto idéneo para estudiar las interacciones y las
relaciones académicas entre los adolescentes. Ademas, es precisamente
en esta etapa del desarrollo humano, la adolescencia, en la que
empezamos a construir nuestra propia identidad en una busqueda de
proposito vital. Es un momento de cambios, contradicciones,
cuestionamientos y conflicto interno en el que las opiniones del resto
tienen una gran influencia. Tal y como afirma el psicologo Erik
Erikson, el adolescente empieza a preocuparse por lo que “parece ser
ante los ojos de los demas”, en comparacion con el sentimiento que
tiene de si mismo (Erikson, 1950: 228). Volviendo a citar a Erikson
(1950), la identidad se construye a lo largo del desarrollo evolutivo por
la influencia de las propias experiencias de éxito y fracaso, y la
interaccién con personas significativas del medio social. Los
principales agentes sociales que influyen en el desarrollo y la
consolidacion de la identidad adolescente son la familia, las amistades
y el profesorado con el que interactian.

Por su parte, Stanton Wortham (20006), desde el estudio de la
antropologia linglistica y la etnografia educativa, ha observado que, a
lo largo del curso escolar, el alumnado se posiciona asimismo o es
posicionado e identificado por los demas con identidades académicas
que en ocasiones con el paso del tiempo se solidifican o en ocasiones
varfan segun el individuo y el uso que hace de su propia autonomia.

1.2 Organizacién de la tesis

La presente tesis doctoral se divide en cinco capitulos. En el primero,
este mismo: la introduccién, podemos encontrar una presentacion de
la tematica de estudio.

En el segundo capitulo, presentamos una revision de los estudios
empiricos que han sido desarrollados en relaciéon con el trabajo por
proyectos y la identidad académica ademas de los principales enfoques
tedricos —como son el socioconstructivismo, la teoria del
posicionamiento o las comunidades de practica— que nos serviran
como marco conceptual. Estableceremos la definicién del aprendizaje



basado en proyectos y de sus variantes, caracteristicas, origen,
organizacion en el aula (roles de trabajo y composicién de los grupos)
y las habilidades del ambito cognitivo, comunicativo y sociales que se
trabajan. Asimismo, expondremos las particularidades de la identidad,
sus definiciones, los principios que la rigen (Bucholtz y Hall, 2005) y
las corrientes en las que se apoya (Davies y Harré, 1990; Wenger-
Trayner, 2015).

A partir de esta revision que nos ha permitido detectar qué aspectos
del trabajo por proyectos deben ser ain investigados, dedicamos un
apartado en ese mismo capitulo a las preguntas de investigacion y los
objetivos que pretendemos alcanzar. Dado que nuestra investigacion
tiene lugar en el ambito educativo, nos centraremos en la identidad
académica y la trayectoria académica del alumnado.

En el tercer capitulo, desarrollamos la metodologia que hemos
utilizado para recoger los datos durante la fase de trabajo de campo y
para su posterior analisis. Como veremos esta investigacion contempla
un diseflo cualitativo basado en una etnograffa educativa, siguiendo a
Wortham (2006), para ofrecer descripciones holisticas y detalladas de
la realidad que observamos en un centro de ensefianza secundaria. En
concreto, realizamos un seguimiento de varios grupos de alumnos del
primer curso de ensefianza secundaria que trabajan por proyectos a lo
largo de un curso académico. Para ello, utilizamos diferentes
instrumentos de recogida de datos como la observacion,
documentaciéon del centro, material del proyecto, entrevistas y
grabaciones de aula.

En el cuarto capitulo, exponemos los resultados de este estudio
siguiendo el orden de las preguntas que gufan esta investigacion.
Iniciamos el capitulo con una explicacion de las caracteristicas
generales de los tres proyectos de estudio y continuamos con
informacién detallada de cada uno de ellos para presentar el contexto
concreto en el que obtenemos los datos. El segundo apartado, nos
acerca a la experiencia del alumnado con el trabajo por proyectos,
centrandonos en los roles de trabajo que utilizan, las relaciones
académicas que establece el alumnado dentro de los grupos y una
vision panoramica sobre la construccion de las identidades
académicas. Acabamos con los casos de estudio de cinco alumnos y
alumnas en los que nos hemos centrado por ser representativos del
aula en la que hemos realizado nuestro trabajo de campo. Como



explicaremos, esos casos estain ordenados segun la tipologia de
trayectoria académica que observamos.

Finalmente, el ultimo capitulo recoge las conclusiones vy
recomendaciones de las principales ideas exploradas en este estudio.
Igual que el capitulo anterior, éste ha sido organizado siguiendo las
tres preguntas de investigaciéon que han guiado esta tesis doctoral. Para
ello, hemos contrastado los estudios tedricos revisados sobre los roles,
las relaciones académicas grupales y la construcciéon de la identidad
académica con lo que datos que recogimos sobre lo que ocurtié en la
practica en el aula de estudio. Las recomendaciones estan organizadas
teniendo en cuenta a aquellos centros que quieran implementar esta
metodologia por primera vez (organizativas de centro) y siguiendo la
loégica de los docentes: qué hay que hacer antes (disefio), durante
(implementacién) y después (evaluacion y reflexién) de los proyectos.
Concluimos el capitulo con posibles futuras lineas de investigacién
que serfa necesario explorar, asi como con una conclusién final sobre
los resultados del estudio y su utilidad en la realidad cambiante e
imprevisible en la que nos hallamos.






2. MARCO TEORICO Y ESTUDIOS EMPIRICOS

Los dos temas principales en los que se centra esta investigacion son,
por un lado, el trabajo por proyectos en las aulas de secundaria, y, por
otro, las identidades académicas que co-construye el alumnado en las
interacciones derivadas del trabajo en pequefios grupos a lo largo de
un curso académico. Asi, en este capitulo presentamos el marco
teorico en el que nos hemos basado en esta investigacion y los
estudios empiricos que han sido desarrollados en relaciéon con nuestra
tematica de estudio. Siguiendo esta linea, encontramos también las
preguntas de investigacién que nos han guiado a lo largo de esta tesis
doctoral y los objetivos que pretendemos alcanzar.

Iniciaremos este capitulo con la definicién de Susan Stainback (2001)
sobre la educacién inclusiva ya que ese es el enfoque esencial del
trabajo por proyectos. Stainback considera la educacién inclusiva
como el proceso por el cual se ofrece a todos los alumnos y alumnas,
sin distincién de su capacidad, procedencia o cualquier otra diferencia,
la oportunidad de continuar siendo miembros de la clase ordinaria y de
aprender de y con sus compafieros y compafieras, dentro del aula (cit.
en Puyjolas, 2009). Tal y como se recoge en la Declaracion de
Salamanca de la UNESCO (1994) sobre necesidades educativas
especiales, las escuelas ordinarias inclusivas que implementan una
practica docente centrada en los alumnos basada en la cooperacion,
tanto entre el profesorado como el alumnado, son el medio mas eficaz
para lograr una educacion integral para todos.

Siguiendo esta linea, Pujolas (2009) recoge la necesidad de seguir
estrategias para la atencion a la diversidad dentro del aula que permitan
a todos los alumnos y alumnas participar en las mismas actividades:

1. La personalizacion de la enseiianza. Se trata de adecuar o ajustar
lo que se ensefia y como se ensefa a los diferentes estilos de
aprendizaje y a las diferentes caracteristicas del alumnado.
Partimos de la base de que el alumnado no es un grupo
homogéneo, sino que todos, en tanto que individuos, somos
diferentes y tenemos motivaciones, capacidades o ritmos de
aprendizaje distintos. Un ejemplo de ensefianza personalizada
serfa la “Programaciéon Multinivel”, que consiste en la
utilizacién de multiples formas de comunicar los
conocimientos y presentar las actividades para que todos los
alumnos puedan realizarlas en el estilo y nivel que prefieran.



2. La autonomia del alumnado. Estrategia de autorregulacion por
parte del alumnado de su propio proceso de aprendizaje. Esto
permite que el profesorado dedique mas tiempo al alumnado
que requiera mas atencion.

3. La estructuracion cooperativa del aprendizaje. Con esta estrategia la
clase se divide en pequefios grupos de trabajo cooperativos en
los que el alumnado trabaja conjuntamente para el desarrollo
de las actividades. Asi, aprende de sus propios compafieros y
compaferas de grupo y no exclusivamente de los docentes.

Estas tres estrategias pueden implementarse de manera independiente
unas de otras. Sin embargo, desde un punto de vista holistico lo ideal
serfa la inclusion de las estrategias de la personalizaciéon de la
enseflanza y la autonomia del alumnado dentro del aprendizaje
cooperativo.

El aprendizaje cooperativo ofrece grandes beneficios al potenciar la
interaccién, integracion y el aprendizaje, tanto de los contenidos
académicos como de los valores, actitudes y habilidades sociales de
todo el alumnado. Promueve la autonomia y participaciéon activa del
alumnado en su propio proceso de ensefianza-aprendizaje. Cohen
(1990) present6 el aprendizaje cooperativo en su modelo denominado
complex: instruction. La instruccion compleja tiene lugar cuando varios
grupos de alumnos y alumnas trabajan simultineamente con material
diverso que tiene en cuenta los diferentes estilos de aprendizaje.
Cohen (1984) considera que las interacciones entre el alumnado en
grupos heterogéneos son un elemento clave para mejorar el
aprendizaje de todos los miembros del grupo.

2.1. Estructuras cooperativas de aprendizaje
para atender la diversidad

Por estructuras de aprendizaje entendemos el conjunto de elementos y
de operaciones que se suceden en el desarrollo de la actividad de
aprendizaje y que tienen un determinado efecto entre los participantes:
el individualismo, la competitividad o la cooperacion (Pujolas, 2009;
2012). Asi, existen tres diferentes tipos de estructuracion de las
actividades de aprendizaje: individualista, competitiva y cooperativa.
Tradicionalmente se ha implementado una estructura individualista en las
aulas: el alumnado trabaja de forma individual y aislada del resto. El
profesorado es el encargado de la explicacion y de resolver las dudas o
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las dificultades en la realizaciéon de los ejercicios. El objetivo es que
cada alumno o alumna consiga aprender lo que se le ensefia
independientemente de lo que aprendan los demas. Otra forma de
estructuracién de la actividad tradicional es la estructura competitiva, en
ella el alumnado no sélo trabaja de forma individual, sino que ademas
rivaliza entre si para ser el primero o la primera en acabar y para saber
mas que los demas. Pero, para que unos aprendan mas que otros hay
algunos que parecen estar aprendiendo menos. Mas recientemente, se
esta promoviendo, una estructura cooperativa de las actividades. Esta
estructura tiene lugar cuando el alumnado se distribuye o es
distribuido en pequefios grupos de trabajo en los que el objetivo es
que aprendan de manera conjunta. El principal recurso de aprendizaje
son los propios alumnos y alumnas (Cohen, 1990).

En este apartado nos centraremos en las estructuras cooperativas, ya
que son las que nos ocupan en esta investigaciéon. Hemos escogido las
estructuras cooperativas porque tal y como se recoge en diferentes
investigaciones como las de Johnson, Johnson y Holubec (1999);
Kagan (1999) o Pujolas (2009; 2012) las estructuras cooperativas dan
lugar a resultados como:

1. Mayor esfuerzo del alumnado por lograr un buen desempefio
académico: se produce un rendimiento mas elevado y una
mayor productividad por parte de todo el alumnado
(independientemente de su nivel de partida), aumenta la
posibilidad de retencién de conocimientos a largo plazo,
motivaciéon intrinseca, motivacion para lograr un alto
rendimiento, mas tiempo dedicado a las tareas, un nivel
superior de razonamiento y pensamiento critico.

2. Relaciones mas positivas entre el alumnado: incremento del
espiritu de equipo, relaciones solidarias y comprometidas,
respaldo personal y escolar, valoraciéon de la diversidad y
cohesion.

3. Mayor salud mental: ajuste psicolégico general, fortalecimiento
del yo, desarrollo social, integracion, autoestima, sentido de la
propia identidad y capacidad de enfrentar la adversidad y los
conflictos.

Johnson, Johnson y Holubec (1999) proponen como principios
basicos para que se produzca aprendizaje cooperativo: la
interdependencia  positiva, la  interaccion  estimuladora, la
responsabilidad individual y grupal, las técnicas interpersonales de
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equipo y la autoevaluaciéon grupal. Por su parte, Kagan (1999), aunque
coincide en dos de los elementos basicos, ofrece un modelo en el que
propone cuatro principios basicos: la interdependencia positiva, la
responsabilidad individual, la participacion igualitaria y la interaccion
simultanea.

Veremos ahora en mayor profundidad el principio de participacion
igualitaria y de interaccion simultdnea que presenta este ultimo autor y
que difiere de los otros autores. Segun Kagan (1999), es necesario
estructurar la participaciéon dentro de los grupos de trabajo para
conseguir una participacion equitativa, ya que, si se deja que el
alumnado participe de forma espontanea, podemos encontrar con
alumnado que no participe o que no tenga las mismas oportunidades
de intervenir en el grupo u otro que monopolice las conversaciones.
En su modelo, Kagan, también define la interacciéon simultanea como
el porcentaje de miembros de un equipo comprometidos en su
aprendizaje que interactian simultineamente. Por ello, propone que el
nimero de componentes sea par, ya que en equipos de tres o cinco
siempre habra alguno que en un momento dado no interaccione con
los demas.

Siguiendo estos principios y las propuestas de Johnson, Johnson y
Holubec (1999), Pujolas (2009) define el aprendizaje cooperativo
como ‘el wuso didactico de equipos reducidos de alumnos,
generalmente de composicion heterogénea en rendimiento y
capacidad, aunque ocasionalmente pueden ser mas homogéneos,
utilizando una estructura de la actividad tal que asegure al maximo la
participacion equitativa (para que todos los miembros del equipo
tengan las mismas oportunidades de participar) y se potencie al
maximo la interacciéon simultanea entre ellos, con la finalidad de que
todos los miembros de un equipo aprendan los contenidos escolares,
cada uno hasta el maximo de sus posibilidades y aprendan, ademas, a
trabajar en equipo.”
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2.2. El trabajo por proyectos para fomentar el
aprendizaje cooperativo

Siguiendo las ideas expuestas en el apartado anterior, las técnicas
cooperativas son estructuras cooperativas de caracter complejo en las
que se realizan diferentes actividades en un tiempo mas prolongado.
Esas técnicas, tal y como Pujolas (2009; 2012) indica, son, por
ejemplo, (a) el jigsaw o rompecabezas, en el que la informacién esta
distribuida en distintas partes, cada grupo cuenta con una parte de la
informacién y es responsable de conocerla y transmitirla a los demds;
para completar el rompecabezas necesitan conocer la informaciéon de
los otros grupos; (b) la técnica equipos-juego-torneo o team-games-tournament
(I'GT), en la que los grupos compiten entre ellos y (c) /s grupos de
investigacion o trabajo por proyectos, en las que los miembros del grupo
cooperan para resolver una pregunta o un problema comun.

Para el desarrollo de esta investigacion nos hemos centrado en el
trabajo por proyectos como técnica cooperativa que nos permite,
desde el punto de vista del profesorado, atender la heterogeneidad en
el aula y, desde el punto de vista del alumnado, interaccionar con los
demas y construir la identidad adolescente.

a) [El trabajo por proyectos y sus definiciones

Antes de comenzar a estudiar en profundidad el trabajo por proyectos
estableceremos la definicién y la terminologifa que vamos a utilizar en
esta investigacion ya que la falta de un modelo o una teorfa
universalmente aceptada sobre el trabajo por proyectos ha dado lugar
a una gran variedad de actividades bajo el paraguas de trabajo por
proyectos (Tretten y Zachariou, 1995). Esa falta de acuerdo en la
conceptualizacion proporciona algunos beneficios en tanto que es un
concepto dinamico y flexible que permite variaciones, pero dificulta el
establecimiento de generalizaciones sobre cuestiones como su
evaluacion y efectividad para los investigadores a la vez que dificulta
su fidelidad de implementacién para el profesorado.

Tal y como menciona Thomas (2000) en su extensa revision de
estudios sobre el trabajo por proyectos y como confirma en su
revision de los diecisiete afios posteriores Condliffe (2017), existen
similitudes entre modelos de trabajo por proyectos y modelos con
otras etiquetas como zntentional learning (Scardamalia y Bereiter, 1991),
design  excperiments (Brown, 1992),  problem-based learning (Gallagher,
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Stepien y Rosenthal, 1992), inguiry-based learning (Dewey, 1938; Schwab,
1960) y case-based learning (Kilpatrick, 1918; Wassermann, 1994).

Asimismo, para anadir mas confusion a la cuestion, encontramos que,
en la traduccién al castellano de este método de instruccion, existe la
misma difusién terminolégica. Observamos, asi, en numerosas
ocasiones el uso de aprendizaje basado en proyectos como sinénimo de
trabajo por proyectos, al mismo tiempo que encontramos en otros
articulos el aprendizaje  basado en  problemas o  trabajo  por  proyectos
indistintamente. Ambos conceptos se corresponden con las siglas
ABP o PBL en inglés, por lo que siguen siendo confusas y no sirven
como elemento diferenciador. Algunos investigadores utilizan PjBL
(Project Based 1earning) para diferenciarlo como Tamim y Grant (2013)
en su estudio sobre las definiciones que el profesorado proporciona
del trabajo por proyectos.

No obstante, con la intencién de clarificar las diferentes concepciones
alrededor del trabajo por proyectos, a continuacién, mostraremos una
tabla (Tabla 1) en la que sintetizamos las caractetisticas y elementos de
los principales métodos relacionados con el trabajo por proyectos.
Utilizaremos la terminologfa en inglés por ser la mas habitual en la
literatura. Para la concepcion de esta tabla nos hemos centrado en la
clasificacion establecida por autores como Savery (2006), Sutinen
(2013) y Condliffe (2017).
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Tabla 1. Diferencias entre el aprendizaje basado en proyectos y conceptos similares

Project-based | Case-based | Problem-based | Inquiry-based
learning learning learning learning
Project Project Aprendizaje | Aprendizaje
Method, Method, experimental, | experimental,
Antecedente
Kilpatrick Kilpatrick Dewey Dewey
(1918) (1918) (1918) (1918)
Relacionar Llevar a cabo
los Conseguir una
Conseguir elementos una solucién | investigacion
un objetivo | comunes de | mediante una | iniciada con
comun o un caso investigacion | una pregunta
Obyjetivos producto concreto para de
final para que solucionar | investigacion
siguiendo sirva como problemas ala que el
unos pasos ejemplo en del mundo alumnado
€asos real. busca una
similares. solucién.
Conocer los Encontrar
Creacion de elementos soluciones al
Resultado Encontrar
un producto que problema; .,
final una solucién
final provocan el | puede haber
€aso varias
Guia que ,
qN Guia al
acompanan Tutor que
alumnado en | Tutor que
al alumnado promueve las
el proceso. apoya el .
en el high order
Suele tener proceso de .
proceso y o skills, ala vez
. lugar una vez | aprendizaje,
Rol propotciona que
) llevada a pero no .
pmfgmmdo valoraciones . proporciona
cabo la proporciona | - -
para que el . . ! ., informacién
instruccién informacién
grupo al alumnado
. como sobre las
consiga el . . sobre sus
ejercicio soluciones )
producto e soluciones.
practico.
final

Fuente: Elaboracion propia
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Antes de continuar con las diferenciaciones de cada enfoque es
importante que recalquemos que todos estos métodos de instruccion
cuentan con elementos comunes: sitdan al alumno como centro del
proceso de aprendizaje, se basan en la experimentacién, requieren
colaboracién entre el alumnado, suponen un cambio de rol en la
posicion del profesorado en el proceso de ensefianza y promueven la
adquisicién de habilidades del XXI como el pensamiento critico, la
toma de decisiones, la creatividad o la cooperacién. Ademas, los
origenes de estos métodos cuentan con muchas vinculaciones, el
trabajo por proyectos y el aprendizaje por preguntas se basan en las
investigaciones de John Dewey a principios del siglo XX y su fomento
del aprendizaje experimental. Por su parte, el aprendizaje basado en
casos y el trabajo por problemas se basan en el Project Method del
discipulo de Dewey, William Kilpatrick. En el apartado 2.2.c. E/ trabajo
por proyectos y su origen desarrollaremos en mayor profundidad estas
cuestiones.

Veamos ahora uno a uno los cuatro métodos, dejando para el final el
trabajo por proyectos por ser el centro de esta investigacion y el que
desarrollaremos mas extensamente en los apartados posteriores. El
trabajo basado en casos se suele utilizar como ejercicio practico o como
actividad para valorar el aprendizaje del alumnado una vez estudiados
los contenidos necesarios. A través de un caso el alumnado aprende a
relacionar los elementos importantes que lo conforman para que en
caso de encontrarse en esa situacion puedan ser capaces de
solucionarlo. Esta forma de trabajar promueve un aprendizaje activo
en el que el alumnado utiliza las habilidades de pensamiento de orden
superior (taxonomia de Bloom) como el analisis y la sintesis de
informacién y otras habilidades del siglo XXI como el pensamiento
critico en la valoracién de la informacién (ver mas en el apartado 2.2.¢)
E/ trabajo por proyectos y las habilidades del s XXI).

La gran diferencia del aprendizaje basado en preguntas con el resto de
enfoques es que, como su propio nombre indica, utiliza una o varias
preguntas como punto de partida de la investigacion que desarrollara
el alumnado para encontrar una solucién o respuesta. Esta
metodologfa sigue las pautas de John Dewey quien consideraba que la
educaciéon comienza con la curiosidad del propio aprendiz. Por lo
tanto, las preguntas surgen del interés del alumnado y en ocasiones
cada grupo investiga cuestiones diferentes. Esta forma de trabajar se
utiliza con frecuencia en las materias de ciencias. El profesorado es
tanto un guia que acompafia al alumnado en su investigacion
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promoviendo las habilidades de pensamiento de orden superior como
una fuente de conocimiento, ya que proporciona informacién al
alumnado sobre los aspectos que no comprenda.

El trabajo por problemas toma elementos del aprendizaje por preguntas y
del trabajo basado en casos, ya que parte de un problema que el
alumnado tiene que resolver. Ese problema puede estar estructurado
tanto en forma de pregunta como en forma de caso. Asimismo, no
tiene por qué existir una unica solucién correcta, sino que puede
contar con multiples soluciones diferentes dependiendo de cémo
progrese la investigacién y de lo que decida el grupo. Por lo tanto, el
alumnado tiene libertad para establecer tanto sus objetivos como sus
resultados. El profesorado apoya al alumnado en sus investigaciones y
conclusiones, pero no se posiciona como experto en la materia ni
proporciona informacién relacionada con el problema.

Por ultimo, veamos el trabajo por proyectos. Se trata de un aprendizaje
organizado en torno a una serie de actividades o pasos para conseguir
un objetivo comun. Es decir, el alumnado cuenta con pautas en el
proceso de realizacién de un producto final grupal que presentard al
resto de la clase o ante una audiencia. El profesorado es tanto un gufa
en el proyecto como un instructor que proporciona sus valoraciones
para que el grupo obtenga un producto final adecuado a las demandas
del proyecto. Este enfoque no necesariamente tiene que partir de una
pregunta o un problema a desarrollar. La principal critica que hacen
algunos investigadores tanto del trabajo por proyectos como del
trabajo por casos es que el rol del alumnado se ve limitado en cuanto a
los objetivos y los resultados, ya que al final se esperan unos resultados
concretos definidos por el profesorado (Savery, 20006).

A pesar de estas definiciones oficiales sobre el aprendizaje por
proyectos y sus variantes desarrolladas extensamente por
investigadores y estudiosos de la tematica en el transcurso del tiempo,
en la practica, el profesorado entiende y aplica los proyectos en sus
aulas o contextos siguiendo los elementos que considera necesarios
para mejorar el proceso de aprendizaje de su alumnado y aumentar su
motivacion. Es decir, esas definiciones establecidas, se vuelven
borrosas en la practica y no siempre son seguidas con fidelidad. En
este sentido, un estudio de Tamim y Grant (2013) arroja luz sobre esta
disonancia entre la teorfa y la practica. Los autores llevaron a cabo un
estudio de caso multiple en el que analizaron de qué manera
implementaron el trabajo por proyectos seis profesores en seis centros
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diferentes. En las conclusiones de su analisis establecieron que el
trabajo por proyectos fue utilizado de cuatro formas diferentes. La
primera manera fue como refuerzo o apoyo al contenido ya estudiado
a lo largo de la unidad. En segundo lugar, destacaron que los docentes
lo utilizaron como una extensiéon del conocimiento ya adquirido por el
alumnado. De esta manera profundizaron en la tematica utilizando las
habilidades de resoluciéon de problemas y pensamiento critico. En ese
caso el ABP se convirti6 en una actividad final de las unidades
estudiadas. En tercer lugar, el profesorado que utilizé el ABP como
actividad para iniciar las unidades de aprendizaje mediante una
pregunta de investigaciéon, que el alumnado tenfa que resolver en
grupos para conseguir un objetivo final o producto final. Como
vemos, en este caso se entremezclan elementos del trabajo por
proyecto y del trabajo por problemas. Finalmente, el cuarto aspecto
observado fue el del profesorado que se adapté al ritmo y las
necesidades del alumnado para establecer los proyectos de manera
flexible en el momento en el que transcurrian.

En otro estudio, Rogers, M; Cross, D., Sommerfeld-Gresalfi, M.;
Trauth-Nare, A. & Buck, G. (2010), siguieron a lo largo de un curso
académico el trabajo de tres profesores del ambito cientifico
matematico implementando por primera vez un aprendizaje basado en
proyectos. Estos autores concluyeron que la perspectiva de cada
profesor sobre esta metodologfa vari6 el grado de fidelidad con los
principios del trabajo por proyectos que acabaron implementando.
Principalmente se centraron en los diferentes roles adoptados por el
profesorado. En primer lugar, el profesor que centré su preocupacion
en el contenido optd por un rol de supervisor en el que controlaba el
progreso y comportamiento del alumnado de manera constante. En
segundo lugar, el profesor centrado en el desarrollo de las habilidades
del siglo XXI se convirti6 en un facilitador del proyecto que no
intervino en el contenido. Y, finalmente, el profesor que combiné
ambas preocupaciones, es decir, el contenido y el desarrollo de
habilidades no sélo fue un facilitador, sino que ademas proporcioné
guia al alumnado para que obtuviera la informacién necesaria para
completar el producto final.

Como decfamos al inicio, la falta de un consenso sobre los principios
del trabajo por proyecto dificulta establecer hasta qué punto el
profesorado esta siguiendo con fidelidad las pautas del enfoque de
trabajo por proyectos. Asimismo, se abre la puerta a incognitas
relacionadas con las caracteristicas de los proyectos como, por
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ejemplo: ¢cuanto debe durar un proyecto?, ¢de qué manera se deben
asignar los roles en los grupos de trabajo?, scomo deberia evaluar el
aprendizaje el profesorado? o ¢qué método de instrucciéon es mas
aconsejable utilizar? Por ello, en un esfuerzo por unificar esos
principios que definan el trabajo por proyectos Thomas (2000), en su
revision de la literatura sobre ABP, establecié sus principales
componentes. La falta de consenso en los principios lo encontramos
también en la posterior revision de la literatura sobre el tema realizada
por Condliffe (2017) en la que resume los criterios establecidos sobre
el trabajo por proyectos y sus variantes diferentes autores como
Darling-Hammond, Barron, Pearson, Schoenfeld, Stage, Zimmerman,
Tilson & Cervetti (2008), Ravitz (2010) Krajcik & Shin (2014) y
Larmer & Mergendoller (2015a), para profundizar en cada uno se
puede consultar la publicacién de Condliffe (2017). Para el propésito
de esta investigacion nos centraremos en los criterios o elementos
establecidos por Thomas (2000) y Condliffe (2017) por ser ambos una
sintesis de las propuestas de diferentes autores.

b) El trabajo por proyectos y sus caracteristicas

Como acabamos de mencionar en el apartado anterior, la falta de una
teorfa solida sobre el trabajo por proyectos dificulta el consenso sobre
los elementos o caracteristicas en las que se basa para distinguirlo de
los demas enfoques que son parecidos o close cousins como senala
Condliffe (2017). Thomas (2000), a partir de su revision de la literatura
sobre el trabajo por proyectos, fue uno de los primeros en sugerir unas
caracteristicas que lo hacen diferente de otras formas de trabajo en
pequeno grupo. Algunos autores mencionan como diferencias la
autenticidad, el constructivismo y la importancia de aprender nuevas
habilidades (Diehl et al, 1999; cit. en Thomas, 2000). En esta
investigacion seguiremos los cinco criterios que, segun Thomas (2000),
definen el trabajo por proyectos: centralidad, preguntas gufa,
investigaciéon  constructiva, autonomifa y realismo. Y los
completaremos con los componentes o criterios de varios autores
posteriores que continuaron con investigaciones en este campo.

1. Los proyectos se sitiian en el centro del curriculo (centralidad). Siguiendo
este criterio el proyecto es la principal estrategia docente de
instruccién. El alumnado conoce y aprende los principales
conceptos del ambito de trabajo a través de los proyectos por
lo que no son utilizados como actividades de repaso o
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actividades practicas finales para aplicar el conocimiento
aprendido como ocurre con otros enfoques.

Los proyectos estin basados en una pregunta, una temdtica o en un
problema del mundo real que guia al alumnado a través de los
conceptos y principios de wuna disciplina. Pueden ser
construidos alrededor de una unidad tematica o de la
interapartado de diferentes materias. Los alumnos y alumnas,
en grupo, trabajan de manera cooperativa para resolver una
pregunta o un problema y crear un producto final. De esta
manera, son ellos mismos los que construyen el conocimiento
con la ayuda del profesorado que se convierte en un facilitador
o guia que ofrece valoraciones e informacién al alumnado para
ayudarlo en su investigacién. Las preguntas o el problema que
se busca resolver, asi como las actividades o el producto,
deben ser organizados alrededor de un reto intelectual
(Blumenfeld et al., 1991; cit. en Thomas, 2000), adecuados al
nivel del alumnado. Asimismo, Condliffe (2017) establecié que
esas preguntas debian ser: factibles, con sentido,
contextualizadas, éticas y que merezcan ser contestadas. De
esta manera, se busca motivar a los alumnos en su propio
proceso de ensefianza-aprendizaje.

Investigaciones cooperativas con un producto final. Loos proyectos son
investigaciones a pequefia escala. Este criterio implica
caracteristicas propias de las investigaciones como la reflexion,
la busqueda de informacién y la solucion de un problema. Es
decir, implican el trabajo de lo que Bloom denominé en su
taxonomia como las high order skills o habilidades de
pensamiento de orden superior. Las actividades centrales del
proyecto deben suponer la transformacion y la construccion
de conocimiento y habilidades nuevos (Bereiter y Scardamalia,
1999; cit. en Thomas, 2000). Segin estos autores, si esas
actividades tienen una solucién que no supone un reto, son
demasiado facil o pueden ser llevadas a cabo sin buscar nuevos
conocimientos, es decir, utilizando sélo los conocimientos ya
aprendidos, no podemos definirlos como trabajo por
proyectos. Para ello, es necesario que el alumnado cuente con
suficientes fuentes de informacién, modelos de trabajo o
material de seaffolding que ofrezca el profesorado. Un recurso
esencial para el desarrollo del proyecto es el tiempo. El
alumnado debe contar con suficiente tiempo para poder
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4.

desarrollar la investigacion (Darling-Hammond et al. 2008),
poder completar las actividades, poder reflexionar sobre las
valoraciones o el feedback que reciben y hacer las
modificaciones pertinentes antes de la entrega del producto
final o las conclusiones finales.

Autonomia del  alumnado. la metodologia de trabajo por
proyectos otorga una mayor autonomia al alumnado, adaptada
a la etapa educativa, y mayor responsabilidad sobre su propio
proceso de enseflanza-aprendizaje. En muchas ocasiones
pueden escoger su tematica de interés o la manera de
solucionar la pregunta de investigacion. En ese sentido,
Larmer y Mergendoller (2015a), sugirieron como elemento
basico la elecciéon del alumnado en cuanto al producto final
que deben crear, la organizacion del trabajo y el modo de
emplear el tiempo de clase.

Realidad y antenticidad. A diferencia de lo que ocurre con los
métodos de enseflanza tradicionales en los que la realidad
desarrollada en el ambito escolar es totalmente diferente a la
vida fuera del aula, la metodologifa de trabajo por proyectos
busca incorporar aspectos de la vida real a los proyectos en
cuanto a la temitica, las tareas a desarrollar, los roles del
alumnado, el contexto de trabajo o los criterios de evaluacion
de los productos desarrollados. Se trata por tanto de proyectos
en los que las soluciones a las preguntas o los problemas son
auténticas y podrian ser aplicadas. Asimismo, serfa ideal
conseguir que la exposiciéon final de los productos fuera
realizada mas alla del aula; es decir, exposiciones a un publico
externo que, dependiendo del caso, podria estar constituido
por alumnado de otros cursos, profesorado, familias, equipo
directivo o representantes de asociaciones o instituciones
locales (Larmer y Mergendoller, 2015a; Darling —-Hammond et
al, 2008; Krajcik y Shin 2014).

Reflexion y wvaloraciones. Uno de los elementos esenciales que
hemos considerado importante afiadir --que no es mencionado
por Thomas (2000), pero si es destacado por varios autores
posteriores como Grant (2002) o Larmer y Mergendoller
(2015a) -- es la necesidad de incluir un proceso de reflexion y
valoracion tanto del trabajo que estan realizando como sobre
el como estan aprendiendo: es decir, trabajar la metacognicion.
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En su propuesta, Darling-Hammond et al. (2008) introducen
el concepto de ciclos de trabajo a lo largo del desarrollo del
proyecto. En esos ciclos de trabajo, el alumnado debe de,
ademas trabajar, contar con feedback habitual por parte del
profesorado y tiempo para revisar su trabajo. En ese sentido,
las valoraciones tanto del profesorado (evaluacion formativa)
como de los propios compaferos, es decir, evaluacion entre
pares (evaluaciéon formadora) es muy util en el proceso de
reflexion y aprendizaje.

En definitiva, la metodologia de trabajo por proyectos es una practica
que situa al alumnado en el centro del proceso de ensefianza-
aprendizaje ofreciéndole un contexto real para aplicar los
conocimientos, fomentando su autonomia y responsabilidad en el
proceso y ayudandole a desarrollar habilidades transversales necesarias
para su desarrollo personal. Asimismo, esta metodologia es efectiva
para adaptar la enseflanza a los diferentes estilos de aprendizaje,
necesidades y a las inteligencias multiples (Gardner, 1983). No
obstante, esta practica docente supone también retos tanto para el
profesorado como para el alumnado como, por ejemplo, la gestion del
aula y del tiempo, la evaluacién, la colaboraciéon efectiva entre los
miembros de los grupos, la busqueda de preguntas o problemas que
interesen al alumnado, la resolucién de conflictos dentro del grupo de
trabajo o la coordinacion entre profesores.

En el siguiente apartado continuaremos estudiando los origenes y
antecedentes del aprendizaje basado en proyectos o ABP para conocer
en mayor profundidad sus caracteristicas.

c) El trabajo por proyectos y sus origenes

LLa metodologia de aprendizaje basado en proyectos es una practica
educativa que se empezé a implementar en el siglo XVI en las
facultades de arquitectura en Europa, en concreto en Italia. Fue a
principios del siglo XX que esta metodologia tomé fuerza y se utilizé
en facultades de medicina en Canada con la intenciéon de ofrecer una
enseflanza mas auténtica en la que el alumnado tenfa que diagnosticar
y buscar soluciones en grupo para casos reales de pacientes (Thomas,
2000).
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Knoll (2014), en su libro Project Method, establecié la cronologia del
trabajo por proyectos desde el siglo XVI. Su propuesta nos ayuda a
situarnos en el tiempo y conocer la evolucion de este enfoque:

1590-1765:  Inicio del trabajo por proyectos en universidades de
arquitectura en Europa.

1765-1880:  Popularizacion del método por proyectos y
establecimiento en Norteamérica.

1880-1915:  Implementacion en las escuelas técnicas y centros
publicos.

1915-1965:  Revision y redefinicion de la metodologia de trabajo
pot proyectos. Importacién a Europa de esa
redefinicion.

1965-actnal.:  Redescubrimiento de esta metodologia y tercera ola de
su difusion.

En este apartado, nos vamos a centrar en la etapa que va desde 1915
hasta la actualidad para establecer los antecedentes y origenes del
aprendizaje basado en proyectos Como hemos mencionado de 1915 a
1965 se produjo en una revisiéon y redefiniciéon de los principios de
esta metodologfa en Norteamérica y se produjo el regreso a Europa
con algunas modificaciones. El origen del trabajo por proyectos se
fundamenta en el enfoque pedagoégico de William Head Kilpatrick
quien introdujo el Project Method en 1918. No obstante, los principios
pedagdgicos de este método no se pueden entender sin la filosofia
experimental de John Dewey. Ambos fueron amigos y profesores en la
Universidad de Columbia en Nueva York.

En un intento de dar a conocer las ideas de Dewey de una manera mas
practica para los investigadores interesados en la filosofia de la
educacion y para llegar al profesorado, Kilpatrick establecié el Project
Method. La relacion entre las ideas de ambos investigadores es bastante
estrecha, aunque como sefial6 Sutinen (2013), existen algunas
diferencias en sus métodos que dan lugar a diferentes enfoques. De
hecho, como sefalamos en el apartado 2.2.a E/ trabajo por proyecto y sus
definiciones, el aprendizaje basado en proyectos se centra en la filosoffa
de Kilpatrick y por su parte, el aprendizaje basado en problemas utiliza
como base la propuesta de aprendizaje experimental de Dewey.
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Veamos ahora en mayor detalle las semejanzas y diferencias de ambos
enfoques que nos ayudaran a seguir profundizando en la distincion
entre ellos. Ambos métodos parten del mismo punto: la implicacion
del alumnado en su propio proceso de aprendizaje siendo ¢l mismo el
que fija los objetivos de los proyectos. John Dewey establece como
criterios esenciales del aprendizaje experimental: el crecimiento o
desarrollo (growth), la emergencia de habitos de trabajo, la experiencia y
la creatividad. El hecho de que una persona invente y desarrolle cosas
nuevas significa crecimiento. Relaciona la emergencia de habitos de
trabajo con la plasticidad y por plasticidad entiende la habilidad del ser
humano de aprender a través de la experiencia teniendo en cuenta
experiencias previas y cambiando el modo de actuar de uno mismo.
En su opinidn, el ser humano se desarrolla en situaciones en las que la
plasticidad hace posible diferentes maneras en las que las actuaciones
emejan, cambien o se desarrollen. En su teorfa, la experimentacion
tiene un componente activo y otro pasivo. La experiencia emerge en
una situaciéon en la que el individuo funciona activamente en relacion
con un objeto del ambiente. El elemento pasivo contiene valoraciones
de las consecuencias de la experiencia que el individuo observa. Una
cosa aprendida con la experiencia tiene significado para el individuo.
El individuo crece o se desarrolla cuando experimenta una cosa y
cambia su manera de actuar como resultado de aquello que ha
experimentado. Desde el punto de vista del individuo el producto o
resultado que emerge de la experiencia tiene significado.

Para Dewey, el proceso de aprendizaje basado en problemas se basa
en seis etapas. En primer lugar, el alumnado observa el problema. En
segundo lugar, identifica y define el problema en la actividad. En
tercer lugar, intenta solucionar el problema considerando las posibles
soluciones. En cuarto lugar, comprueba su hipétesis basaindose en sus
conclusiones mediante un test o experimento. En quinto lugar, el
alumnado crea algo nuevo basandose en la experiencia. Y finalmente,
se produce el descubrimiento o la creacién de nuevo significado. Este
conocimiento no lo conocfa anteriormente, el alumnado crea algo
nuevo basandose en su propia experiencia. El profesorado en este
caso debe proporcionar gufa involucrando de manera activa al
alumnado en el proyecto y estructurar un problema que el alumnado
pueda resolver personalmente basandose en su experiencia.

Por su parte, Kilpatrick consideré en su propuesta de Project Method

que las actividades del proyecto son significativas y el alumnado debe
conocer de antemano el objetivo del proyecto que establece el
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profesorado. Para ello, el alumnado debe tener motivacién para
conseguir el objetivo del proyecto planificando sus propias actividades.
Ademas, el Project Method tiene un caracter de interacciéon social en la
que el alumnado trabaja en grupo de manera cooperativa en una
actividad practica, a la vez que realizan observaciones y comentarios
de los proyectos de los demas. Los principios que rigen el trabajo por
proyectos son, para Kilpatrick (1918), los ideales para desarrollar
ciudadanos democraticos. Para este autor un ciudadano democratico
es una persona determinada, activa y moralmente responsable de sus
acciones, capaz de planificar y llevar a cabo tanto proyectos
individuales como colectivos que tienen como objetivo mejorar la
vida.

El método de proyectos establecié que el aprendizaje es circular y esta
dividido en cinco fases. Antes de iniciar el proyecto el alumnado debe
conocer el objetivo del proyecto. La primera fase es el establecimiento
de los objetivos de los grupos (purposing). La segunda fase se centra en
la planificacién que hace el grupo de las actividades que van a llevar a
cabo (planning). En tercer lugar, se realiza la ejecucion de las acciones
practicas para conseguir las metas (executing). En cuarto lugar, el grupo
valora y evalta los resultados obtenidos en su ejecucion (judging). Si el
alumnado obtiene satisfaccién en su evaluaciéon entonces se produce la
quinta fase o fase de aprendizaje (larning). Para Kilpatrick, el
aprendizaje siempre es algo nuevo que no existia anteriormente y que
se produce de manera interna en el individuo. Es una nueva accién en
la que algo nuevo anteriormente desconocido ha sido conectado como
resultado de una actividad previa.

El papel del profesorado en este enfoque es el de guia del proceso de
aprendizaje considerando el interés del propio alumnado. FEl
profesorado debe establecer procedimientos para motivar al
alumnado. Al mismo tiempo que le proporciona tanta libertad como
sea posible (Kilpatrick, 1918). No obstante, el principal problema con
el que se encuentra el profesorado en esta metodologia es cémo
mantener el interés del alumnado en la duracién de todo el proyecto
(Sutinen, 2013). Retomando la idea de la naturaleza social del
aprendizaje por proyectos de Kilpatrick, continuaremos este apartado
con las ideas del aprendizaje a través de la interaccion de Lev
Vygotsky, pedagogo ampliamente estudiado a lo largo de todos estos
afios, considerado el padre del socioconstructivismo.
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Vygotsky (1978) afirmé que el aprendizaje se produce en la interaccion
social entre el niflo y el adulto o en la interaccion entre nifios en la que
uno de ellos posee mayores conocimientos. En esas interacciones el
nifio desarrolla las funciones mentales superiores como el lenguaje o
las habilidades para la resoluciéon de problemas. Para ello, Vygotsky
estableci6é la Zona de Desarrollo Proximo (ZDP) como “la distancia
entre el nivel de desarrollo efectivo del alumno (aquello que es capaz
de hacer por si solo) y el nivel de desarrollo potencial (aquello que
serfa capaz de hacer con la ayuda de un adulto o un compafiero mas
capaz)”. Esa zona intermedia es lo que se conoce como el crecimiento
o desarrollo cognitivo potencial. El constructo de ZDP es dinamico y
esta en constante cambio. Mientras el nifio aprende y se desarrolla, su
ZDP se desplaza indicando maestria en algunas de las tareas a la vez
que aparecen otras tareas que pueden ser completadas con ayuda
significativa (Doolittle, 1995).

Segin Vygotsky, la ZDP requiere de tres elementos esenciales: en
primer lugar, la autenticidad. El uso de actividades auténticas, realistas
y relevantes para el alumnado que requieren de una necesidad para que
se produzca desarrollo. En segundo lugar, el aprendizaje se produce
mediante la interacciéon social con otros. Asi, en una primera fase
experimentan el conocimiento y las habilidades en las interacciones.
Posteriormente internalizan el conocimiento y finalmente, lo utilizan
para guiar su propio comportamiento. De esta manera, se produce una
interdependencia esencial entre el alumnado y el profesorado en el
proceso de ensefianza-aprendizaje. El tercer elemento de la ZDP es el
cambio, es decir, su principal objetivo es el crecimiento o desarrollo.
La finalidad de la ensefianza es la de estimular el cambio y desarrollo.

Estos tres elementos de la ZDP y su rol en el desarrollo cognitivo
refuerzan la idea de la inclusion de estrategias cooperativas de
aprendizaje como método de instruccion en el aula. De hecho, como
hemos visto en el apartado 2.7. Estructuras cooperativas de aprendizaje para
atender la  diversidad, el aprendizaje cooperativo es un método de
instruccién en pequefios grupos en los que el alumnado trabaja de
manera conjunta para conseguir un objetivo (Slavin, 1991).

En la Figura 1 que encontramos mas abajo observamos las semejanzas
entre los componentes de la teoria de desarrollo proximo de Vygotsky
y los cinco elementos esenciales del trabajo cooperativo segun
Johnson, Johnson y Houlebec (1999): interdependencia positiva,
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interaccioén simultanea, responsabilidad individual, pequefios grupos y
habilidades interpersonales y evaluacién grupal y autoevaluacion.

Figura 1. Relacion entre los componentes de la ZDP de 1 ygotsky y los elementos
del aprendizaje cooperativo.
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Veamos ahora la relaciéon de cada elemento del trabajo cooperativo
con la teorfa de Vygotsky. La primera caracteristica del trabajo
cooperativo es la interdependencia positiva. Este principio establece
que para conseguir los objetivos grupales lo miembros del grupo
dependen los unos de los otros. Asi, vemos que el elemento esencial
de la teorfa de Vygotsky es que el desarrollo del nifio depende de las
interacciones con otros nifios y con los adultos. En la instruccién, el
profesorado debe presentar actividades que supongan un reto para el
alumnado sin que sean demasiado dificiles para evitar su frustracion.
Para ello, debe proporcionar suficientes recursos y estrategias para que
el alumnado pueda expandir su zona de desarrollo préximo.

El segundo elemento del trabajo cooperativo es la interaccion
estimuladora entendida como el apoyo, la motivacion, confianza y
retos de los miembros del grupo para conseguir el objetivo comun.
Vygotsky lo considera como interaccion social y enculturacién. El
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sistema educativo supone el entorno en el que el nifio esta expuesto a
las herramientas y signos de una cultura en particular. El aprendizaje
de los signos de la cultura de uno mismo es lo que Vygotsky
denominé enculturacion. La enculturacién se refiere a lo que se
aprende mientras que la interaccion social se refiere a como es
aprendido. En este sentido la zona de desarrollo préoximo es el medio
en el que tiene lugar la enculturacion.

La responsabilidad individual es el tercer elemento del aprendizaje
cooperativo  relacionado con las teorias de Vygotsky. La
responsabilidad individual incluye la participacion de cada miembro
del grupo para adquirir el conocimiento necesario para desarrollar las
actividades. En ese sentido, cada miembro del grupo es responsable de
continuar desarrollando su propia zona de desarrollo préximo. La
enseflanza proporciona medios y recursos necesarios a cada individuo
para que progrese mas alla de las actividades a realizar.

El cuarto elemento son las habilidades interpersonales desarrolladas en
los equipos de trabajo. Para conseguir un trabajo grupal efectivo el
alumnado debe desarrollar habilidades interpersonales como la
escucha activa, la tolerancia o el respeto hacia las ideas de los demas.
La adquisicion de las habilidades sociales es a lo que Vygotsky se
refiere como el uso de signos y herramientas socioculturales que
median en las interacciones con los demas, es decir, mecanismos para
intervenir en el entorno.

La dltima caracteristica del aprendizaje cooperativo es la
autoevaluacion grupal del trabajo realizado y de la efectividad de los
procesos seguidos para conseguir el objetivo grupal. Vygotsky
proponia una constante monitorizaciéon individualizada del desarrollo
de la zona de desarrollo préximo de cada alumno.

d) El trabajo por proyectos y su organizacion en el aula:
roles y grupos de trabajo

El aprendizaje basado en proyectos requiere la organizaciéon del aula
en grupos de trabajo cooperativos en los que todos los miembros del
grupo participan por igual y en los que se utilizen roles para la
organizacion del grupo. Asimismo, el rol del profesorado cambia en
comparaciéon con los métodos mas tradicionales. El profesorado se
convierte en acompafiante del alumnado en su proceso de aprendizaje
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y deben proporcionar estructura en el trabajo interno de los grupos de
trabajo (Gillies, 2003).

La principal caracteristica del modelo de aprendizaje cooperativo vy,
por extension, del aprendizaje basado en proyectos, es como su
nombre indica la cooperacion. Cooperar no es lo mismo que
colaborar; cooperar lleva implicito el principio de solidaridad y de
ayuda mutua, mientras que colaborar significa “trabajar con” (Pujolas,
2009). Duran (2002) propone el aprendizaje cooperativo como una
practica educativa que constituye una subclase dentro del trabajo en
grupo. Esta manera de entender el trabajo en grupo, no se limita a
agrupar o sentar juntos un determinado grupo de alumnos, sino que
requiere una planificacion especifica de la interacciéon entre los
miembros del grupo. El trabajo cooperativo incrementa la cordialidad
en el aula y la aceptacion social del alumnado, cuestion primordial en
contextos heterogéneos como, por ejemplo, las aulas multiculturales
(Slavin, 1983; cit. en Cohen, 1990).

Segin multiples investigaciones, el aprendizaje entre iguales a través
del trabajo cooperativo en pequenios grupos fomenta el aprendizaje del
alumnado. No obstante, conseguir que ese trabajo grupal tenga éxito
es mas complejo y dificil. Trabajar en grupo de manera cooperativa no
se consigue solo agrupando a los alumnos y alumnas en un mismo
grupo y esperando que de manera espontanea participen y aprendan
de manera equitativa. El alumnado no se convierte automaticamente
en mas tolerante, reflexivo o eficaz por el simple hecho de trabajar con
otros (Blumenfeld, 1996). Es necesario ensenar al alumnado a trabajar
en grupo y cooperar con los demas. Para ello, el profesorado debe
dotar al alumnado de los recursos necesarios y ensefiar de forma
sistematica y estructurada a lo largo de todo el curso académico en qué
consiste trabajar en grupo, como organizarse para ser mas efectivos y
coémo resolver posibles conflictos (Johnson, Johnson y Hulebec1999;
Kagan, 1999; Pujolas, 2009).

Se trata, como decfamos al inicio de este capitulo, de pasar de una
estructura competitiva o individualista a una estructura de cooperacion
entre los miembros del grupo. El aprendizaje cooperativo es mas
complejo que el competitivo o individualista, ya que requiere no sélo
el aprendizaje de los contenidos académicos sino de las técnicas
interpersonales para funcionar como grupo o equipo. Esto no es tarea
facil, en muchos casos hay alumnado que se resiste a este cambio y se
producen conflictos internos. Es importante que el alumnado cuente
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con los mecanismos necesarios para negociar, comunicar, respetar y
tolerar las ideas de los demads y superar los conflictos grupales. Asi,
como senalan Johnson y Johnson (1991), la cooperaciéon guarda
relacién con el conflicto, los procedimientos y las técnicas requeridas
para manejar los conflictos de manera constructiva son especialmente
importantes para el buen funcionamiento de los grupos de
aprendizaje.

El aprendizaje cooperativo es una practica educativa muy
recomendada para construir relaciones de equidad en clases
heterogéneas (Cohen y Lotan, 1995; Kagan, 1999; Boaler, 2008). No
obstante, dentro de los grupos cooperativos se establecen también
diferencias de estatus entre el alumnado basadas en las diferencias
percibidas sobre el desempefio académico: el alumnado considerados
como mas habil (bigh-status) interaccionara mas que el alumnado
considerado de estatus mas bajo (low-status). Estas diferencias en las
interacciones pueden incidir en los resultados académicos: “aquellos
alumnos que participan mas, aprenden mas” (Cohen, 1986). Las
expectativas del alumnado sobre los demas provocan su estratificacion
o divisiobn en categorias asociadas a caracteristicas académicas y

sociales (Cohen y Lotan, 1995).

En esta misma linea, Bales establecié tres factores esenciales en su
taxonomia de las relaciones grupales (Morgan, 1975). En primer lugar,
el estatus (status), es decir, el poder del alumno o la alumna dentro del
grupo. Bales afirmé que ese estatus puede ser ascendente --quien
dirige, manda, decide y arrastra al resto de miembros-- o descendente,
quien se deja llevar, obedece y es dirigido. El segundo factor es la
pertenencia (/iking) al grupo de trabajo, en este caso se refiere a la
aceptacion (es decir, sus ideas son aceptadas, el grupo quiere estar con
él o ella, buscan su aprobacion) o su rechazo por parte de los demas
miembros del grupo (es decir, sus ideas son ignoradas o rechazadas, es
rechazo e ignorado por los demas, no cuenta en el grupo). El tercer
factor considerado es la contribucion al trabajo (Zask-oriented), podemos
encontrar, por un lado, el alumnado cooperador que contribuye al
trabajo grupo, colabora, anima y se moviliza por el grupo y, por otro,
el alumnado reacio que entorpece el trabajo, no colabora, huye y
desanima al resto del grupo.

A pesar de que las circunstancias de cada grupo son muy especificas,

ya que dependen de los miembros concretos que participan y el
contexto en el que se sitian, hay algunos elementos que podrian
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contribuir a mejorar el funcionamiento de los grupos. Entre esos
elementos encontramos: los objetivos y las normas de funcionamiento
del grupo, la composicion de los grupos, la asignacion de roles, las
actividades  planteadas, la responsabilidad y evaluacién final
(Blumenfeld, 1996).

Figura 2. Elementos para mejorar el funcionamiento de los grupos

Objetivos
Normas de comunes
funcionamiento ?
/ Evaluacion
Grupos
de trabajo
en PBL
Composicion / Actividades
de los grupos
Asignacion
de roles

Fuente: Elaboracion propia

Al inicio del proyecto, tal y como propone Pujolas (2009), el
profesorado debe comenzar recalcando los obijetivos grupales a
conseguir: en primer lugar, progresar todos en el aprendizaje de un
ambito concreto, con el fin de que todos aprendan mas de lo que
sabfan al inicio, progresando cada uno de acorde a sus capacidades
individuales; en segundo lugar, cooperar para progresar en el
aprendizaje, es decir ayudarse los unos a los otros. La consecucion de
estos dos objetivos incrementa la interdependencia positiva de
finalidades en el grupo. Si el alumnado aprende a trabajar de esta
forma se reducen los problemas de disciplina y el alumnado que no
trabaja 0 no se involucra es minimo (Cohen y De Avila, 1983). No
obstante, el principal problema del trabajo en grupo es que no todos
los miembros participan en las actividades.

Por ello, es necesario establecer al inicio del proyecto normas positivas
de funcionamiento de grupo que ayuden a mejorar la cooperacion
grupal. En los proyectos en los que el grupo crea un solo proyecto y
recibe una unica nota no todos los miembros participan de la misma
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manera. Algunos rehdyen el trabajo o se distraen en las interacciones
sociales. Asimismo, el alumnado que realiza la gran mayoria de las
actividades o tareas se siente sobrecargado y en numerosas ocasiones
reduce su participacién o decide trabajar por su cuenta (Blumenfeld,
1996). En la descripcion de los casos de estudio de esta investigacion
comprobaremos dos casos en los que tienen lugar estas situaciones.

La composiciéon de los grupos de trabajo es un factor clave con
incidencia directa en el funcionamiento del grupo. La tendencia
general encontrada en la literatura se inclina por agrupaciones
heterogéneas en cuanto a desempeflo académico, procedencia y
género. La concepcién detras de esa tendencia es la de que en grupos
heterogéneos el alumnado considerado mas habil puede ayudar a sus
compafieros a la vez que se beneficia mejorando sus habilidades
cognitivas e interpersonales en las explicaciones a los demas, mientras
que el alumnado considerado menos habil se beneficia de esas
interacciones recibiendo ayuda, apoyo y estimulacién de sus
compafieros. No obstante, no todos los investigadores apoyan esa
superioridad del agrupamiento heterogéneo. Robinson (1990)
encontrd que, mientras que los estudiantes con un rendimiento menor
se vieron beneficiados del trabajo en grupos heterogéneos, el
alumnado con un rendimiento académico alto sali6 perjudicado.
Fuchs, Fuchs, Hamlett, y Karns (1998) afirmaron que el alumnado con
un rendimiento mas alto participé de manera menos efectiva y
produjo resultados de menor calidad en grupos heterogéneos. Esa
misma idea es compartida por Hooper y Hannafin (1991), quienes
observaron que el alumnado con menor rendimiento interaccionaba
mas y completaba las actividades con mayor calidad en grupos
heterogéneos mientras que no ocurria lo mismo con el alumnado con
un rendimiento mayor quienes trabajaron de manera mas efectiva en
grupos homogéneos. Por su parte, Lou, Abrami, Spence, Poulsen,
Chambers y d’Apolonia (1996) concluyeron que el alumnado con un
rendimiento académico bajo trabajaba mejor en grupo heterogéneos,
el alumnado medio en grupos homogéneos y el alumnado con un
rendimiento académico alto trabajaba bien tanto en grupos
heterogéneos como homogéneos.

La composicion de los grupos supone diferencias en la manera en la
que interactian y trabajan en el grupo. Cohen (19806) sugiere que las
diferencias de estatus son mas palpables en el trabajo grupal. El
alumnado percibido con un rendimiento académico bajo, proveniente
de minorfas o con necesidades educativas especiales es a veces
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excluido, no considerado o rechazado por los demas miembros del
grupo. Asimismo, el alumnado mas habil puede dominar las decisiones
grupales y tomar el control en algunas ocasiones en las que considera
que algunos miembros ralentizaran el grupo, como es en el caso de
actividades que requieran un tiempo para su realizacion. En ese
sentido, el alumnado con un rendimiento alto a menudo se muestra
reticente a trabajar con compaferos o compafieras con un rendimiento
bajo, ya que creen que entorpecen el proceso de aprendizaje y
consideran que estan siendo “explotados” por los demas que se
aprovechan de sus habilidades y trabajo (Wing- yi Cheng, Lam &
Chung-yan, 2008).

Blumenfeld (1996) sugiere que los tipos de agrupamiento con mayor
beneficio para el propio alumnado son aquellos que combinan
estudiantes con alto y medio rendimiento; estudiantes con medio y
bajo rendimiento o estudiantes con el mismo rendimiento. En su
opinion, en el caso de agrupaciones con alumnado de alto, medio y
bajo rendimiento académico, el alumnado que se encuentran en medio
es el que menos se benefician del trabajo grupal. En esta misma linea,
Oakley, Felder, Brent, & Elhaji (2004) encontraron que, agrupando a
alumnado con bajo rendimiento juntos, el grupo refuerza confusiones
o pierde el hilo, mientras que agrupando a alumnado con alto
rendimiento en un mismo grupo se produce una divisiéon del trabajo
en la que cada miembro trabaja de manera individual completando
diferentes partes de la tarea que ponen en comun al final sin que se
produzca intercambio o interaccion. Asimismo, afirmaron que, cuando
los miembros de minorfas se sienten aislados, suelen adoptar roles
pasivos dentro de los grupos o son relegados por el resto de alumnos a
esos roles por lo que no se benefician de las interacciones grupales. Un
ejemplo de esta situacién la veremos en el estudio de caso de Moussa
en el Capitulo de Resultados de esta investigacion.

A la hora de establecer los grupos de trabajo hay diferentes métodos
con diferentes beneficios y desventajas que pueden ser utilizados
dependiendo de las actividades y el proyecto a realizar. En su estudio
sobre las relaciones grupales Wing-yi Cheng et al. (2008) encontraron
cuatro formas diferentes de agrupamientos: (1) la asignacién aleatoria
de alumnos por parte del profesorado sin tomar ningun factor en
consideracion, (2) el establecimiento de los grupos dejando autonomia
al alumnado para escoger los miembros, (3) la asignacion heterogénea
de alumnos teniendo en consideracion las habilidades y capacidades
del alumnado y (4) la asignacién flexible en la que el alumnado escoge
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libremente a una pareja y luego el profesorado combina dos parejas
considerando la heterogeneidad para formar un dnico grupo.

Una manera de mejorar la cooperacion dentro de los grupos de trabajo
y asegurar la participacién de sus miembros es mediante la asignacion
de roles a cada miembro del grupo como, por ejemplo: coordinador/a,
secretario/a, tesponsable de material o portavoz. Esos roles son
intercambiables a lo largo de los diferentes proyectos y, en un primer
momento, son asignados por el profesorado, pero segin el grado de
autonomia del alumnado pueden ser escogidos por los propios
alumnos siguiendo diferentes dinamicas de distribucion dirigidas por el
profesorado (Cohen, 2014; Johnson, Jonshon y Holubec, 1999). Es
mediante los roles que el profesorado delega autoridad en los grupos y
en los individuos (Cohen, 1990). La asignaciéon de roles permite que
cada alumno y alumna sepa cuiles son sus responsabilidades y
funciones segun el rol que ejerzan (intferdependencia positiva de roles).
Ademas, los roles influyen en el porcentaje de alumnado que participa
y trabaja conjuntamente (Zach, 1988; cit. en Cohen, 1990).

Aunque hay muchas teorfas y dinamicas para la asignacion de roles, en
esta investigacion seguimos la propuesta de Pujolas (2009) ya que
recoge de manera clara las diferentes tendencias sobre esta cuestion.
En la siguiente tabla podemos observar los roles propuestos por
Pujolas y sus principales funciones.

Tabla 2. Roles de trabajo grupal y sus funciones

Posibles roles Posibles responsabilidades y funciones

- Coordina el trabajo grupal
Coordinador/a -Anima a los miembros del grupo a avanzar
- Distribuye las tareas de los miembros del grupo

- Controla el tiempo para la realizacién de las
Ayudante de actividades
coordinador/a - Controla el tono de voz del equipo

-Rellena los formularios del grupo recogidos en el
Cuaderno de Equipo

-Recuerda de vez en cuando los compromisos
personales y los grupales consignados en el Plan
de Equipo

-Custodia el Cuaderno de Equipo

Secretario/a
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- Representa al equipo cuando el profeso o
Portavoz profesora pregunta
- Pregunta las dudas al profesorado

-Custodia el material comun del equipo y cuida de
Responsable de él

material -Se asegura que todos los miembros del equipo
mantengan limpia su zona de trabajo

Fuente: Pujolas, 2009

Asimismo, esas asignaciones de rol sirven para organizar y distribuir el
trabajo a realizar y conseguir que todos participen de alguna manera
segun sus capacidades en el trabajo (wnterdependencia positiva de tareas).
Para que el grupo funcione correctamente es necesaria la planificacion
y organizacioén de las tareas. Esa distribucion se puede recoger en el
Plan del Equipo. El Plan del Equipo junto con el Cuaderno de Equipo
son dos recursos didacticos muy utiles propuestos por Pujolas (2009)
que sirven para ensefar al alumnado a trabajar en grupo.

El Plan de Equipo es una declaracién de intenciones de los propositos
del grupo para un tiempo determinado. En ¢l aparecen los cargos de
cada miembro del grupo, los objetivos grupales a conseguir (no los
objetivos académicos) y los compromisos personales de cada miembro
para mejorar el funcionamiento del grupo. Esos Planes son revisados
por todos los miembros cuando finaliza el tiempo establecido del
proyecto. Sirven para reflexionar sobre sus propias actuaciones y
mejorar la responsabilidad individual en el funcionamiento del grupo.
Como afirman Johnson y Johnson (1997), esas reflexiones sistematicas
comunes promueven el establecimiento de relaciones positivas de
trabajo y el aprendizaje de habilidades sociales. Ademas, posibilitan
que los miembros del grupo reciban comentarios individualizados
sobre su participacion para modificar los comportamientos que sean
necesarios y que el alumnado sea capaz de reflexionar sobre lo que
piensa, dice o hace (nivel metacognitivo).

Los Cuadernos de Equipo son carpetas o portafolios en los que se
pueden ir reuniendo todos los documentos del grupo. En la portada o
como primer folio aparece el nombre y el logotipo del grupo, ambos
tienen que ser consensuados y decididos por todos los miembros del
grupo. Tal y como afirma Pujolas (2009) ponerse un nombre refuerza
la identidad del equipo y el sentido de pertinencia. En la siguiente hoja
deben aparecer los nombres de todos los miembros del grupo, en
ocasiones se adjuntan fotograffas o autorretratos. No se trata
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simplemente de poner el nombre de los miembros del grupo si no que
se puede especificar mas y afadir también algunas caracteristicas,
aficiones, intereses de cada miembro del grupo que nos ayude a
conocerlos en mayor profundidad. En la tercera hoja, se especifican
los cargos que ejercera cada miembro y las funciones para cada cargo,
normalmente aparece en formato tabla. Asimismo, en el Cuaderno de
Eguipo tienen que aparecer también reflejadas las normas de
funcionamiento del grupo clase y, en caso de que sean diferentes, las
normas especificas para el grupo. Estas normas se pueden establecer
en una dinamica anterior al inicio del trabajo grupal con toda la clase.
Tienen como objetivo hacer reflexionar al alumnado sobre las posibles
maneras de resolver conflictos que puedan surgir durante el trabajo.
Apareceran también en este Cuaderno los Planes del Equipo y las
evaluaciones de los mismos que se realizaran y los Diarios de las
sesiones, es decir, un resumen de como ha funcionado el grupo a lo
largo de la sesion de trabajo. Este ultimo aspecto puede no ser
necesario en contextos en los que se trabaje diariamente con la
metodologia de trabajo por proyectos ya que se realizaran evaluaciones
de cada Plan de equipo, pero si para grupos cooperativos esporadicos.

Con el paso del tiempo, estos grupos de trabajo se estabilizan y ya no
se trata de grupos esporadicos sino de equipos estables que trabajan de
manera cooperativa (L.e. equipos de base). A medida que trabajan
conjuntamente, esos alumnos y alumnas se conocen en mayor
profundidad y pueden establecer relaciones de amistad (incremento de
la interdependencia positiva de identidad). 1.a estabilidad de los grupos de
trabajo es un factor clave que incide en el aprendizaje sobre el trabajo
en equipo ya que, si los miembros permanecen juntos durante un
tiempo, se posibilita la realizacion de diferentes Planes de Equipo; asi
tendrian oportunidades para reflexionar y cambiar o consolidar los
comportamientos. Ademas, con el tiempo vy las diferentes
planificaciones, el alumnado va interiorizando y consolidando sus
habilidades sociales relacionadas con el trabajo en grupo (Pujolas,
2009; 2011).

Las actividades planteadas en el proyecto influyen en gran medida en
la cooperacion que se produce dentro del grupo. Una manera de evitar
las diferencias dentro de los grupos de trabajo es la de incorporar
actividades que requieran habilidades multiples para que todos los
miembros del grupo puedan contribuir. El alumnado co-construye
conocimiento al compartir ideas con los demas, al considerar las
opciones aportadas por otros y al ofrecer y recibir ayuda de los demas
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miembros del grupo. Estas situaciones se dan cuando el objetivo
general de la actividad o del proyecto incluye la resolucién de
situaciones para conseguir un objetivo comun. Siguiendo esta linea,
Aronson (1978) propuso la técnica del jigsaw en la que el material a
trabajar esta divido en diferentes partes para que un miembro del
grupo trabaje con alumnado de otros grupos para convertirse en
expertos en la tarea asignada. Esos “expertos” vuelven a sus grupos
originales para explicarles lo que han aprendido. Para conseguir el
objetivo del proyecto es necesaria la informacién que aporte cada
miembro del grupo. Existen numerosas técnicas de aprendizaje
cooperativo propuestas por diferentes investigadores y pedagogos a lo
largo de los afos. En esta investigacion, no profundizaremos en esas
técnicas por no ser nuestro punto central.

Finalmente, es importante mencionar la responsabilidad y evaluacion
final del proyecto como un factor que incide en las relaciones grupales.
La evaluacién puede ser tanto individual como grupal, segin el criterio
del profesorado. Asimismo, puede ser tanto en base al desempefio
individual del alumnado independientemente del trabajo grupal, como
grupal centrada en el producto final en la que todos los miembros del
grupo obtienen la misma calificaciéon. En este sentido, Slavin (1991)
propone que la responsabilidad del cumplimiento de las tareas del
proyecto debe ser tanto individual, mediante pruebas, como grupal,
para fomentar la interdependencia grupal, basando la evaluacién en el
desempefio individual en la evaluacion grupal.

e) El trabajo por proyectos y las habilidades del siglo
XXI

A continuacion, repasaremos brevemente los resultados y beneficios
de la aplicacion de esta metodologia en el aula segin diferentes
estudios, pero nos centraremos sobre todo en las habilidades sociales y
comunicativas por ser uno de los objetivos de esta investigacion
doctoral.

Desde la implementacion del trabajo por proyectos se han llevado a
cabo multiples estudios e investigaciones acerca del impacto de esta
metodologfa. Casi todos esos estudios sefialan resultados positivos en
cuanto al aumento del rendimiento académico, el aprendizaje de
manera mas profunda que el alumnado retiene mayor tiempo, la
disminucién del abandono escolar, la adquisicion de habilidades
cooperativas y de comunicaciéon, una mayor motivacion, en el
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desarrollo de habilidades como el pensamiento critico o la solucion de
problemas (Oakley et al., 2004; Bradley-Levine y Mosier, 2014).

Si comparamos el rendimiento académico desempefnado por el
alumnado en aulas donde se trabaja con la metodologia de trabajo por
proyectos y aulas de estructura individualista o competitiva, diferentes
estudios muestran que en las aulas cooperativas ese conocimiento es
mayor (Boaler, 1998; Penuel y Means, 2000; Stepien et al., 1993; cit. en
Bradley-Levine y Mosier, 2014). Cabe destacar el estudio realizado por
Jo Boaler (1998), en el que comparé los resultados académicos de dos
aulas de matematicas de dos colegios ingleses diferentes: un aula que
trabajaba por proyectos y otra que seguia una metodologfa tradicional.
En ese estudio, comprob6 que el alumnado que seguia una
metodologia ABP conseguia un mayor conocimiento de aspectos del
“mundo real” que podia aplicar en diferentes situaciones. Asi mismo,
se han demostrado efectos positivos en grupos especificos de
estudiantes, como por ejemplo alumnado con menores habilidades
comunicativas y desempefio académico mas bajo han mejorado su
rendimiento en clases impartidas con la metodologia ABP
(Mergendoller, Maxwell y Bellisimo, 2006; Mioduser & Betzer, 2003;
cit. en Bradley-Levine, J., & Mosier, G., 2014).

Estudios que se han centrado en la motivacion y la participacién del
alumnado en metodologia ABP exponen que los niveles de
participacién y motivacion aumentan considerablemente (Belland, et
al., 2006; Brush & Saye, 2008; cit. en Bradley-Levine y Mosier, 2014).
Segin un estudio realizado con profesores de educacion infantil que
afirmaban emplear un 37% del horario con metodologia ABP, se
producia un aumento de la confianza del alumnado en ellos mismos y
mejoraba su actitud hacia el proceso de aprendizaje-ensefianza
(Tretten & Zachariou, 1995). La cuestion de la motivaciéon es un
campo controvertido ya que no se trata sélo de obtenerla, sino de
conseguir mantenerla a lo largo del tiempo. En este sentido, la
investigacion desarrollada por Edelson (1999) muestra las dificultades
para mantener de manera continuada la participaciéon de alumnado de
secundaria en este tipo de trabajo (cit. en Thomas, 2000).

En cuanto a las habilidades sociales y cooperativas, diferentes estudios
muestran cémo el alumnado gana habilidades como el respeto y
tolerancia hacia los puntos de vistas de los demas, habilidades para
negociar, resolver conflictos (ChanLin, 2008) o la iniciativa y
participacion en el grupo (Horan et a/, 1996; cit. en Thomas, 2000).
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Cuando hablamos de habilidades comunicativas y sociales hacemos
referencia a las habilidades del siglo XXI que surgen de la idea de que
este siglo demanda nuevas habilidades que capaciten a los nuevos
ciudadanos (OCDE, 2010). Esas habilidades se desarrollan mediante
un proceso de aprendizaje en el que una persona adquiere la capacidad
de transferir el conocimiento aprendido en una situacién concreta a
una nueva situacion; se trata por tanto de un conocimiento y unas

habilidades transferibles.

En este sentido la Organizacion para la Cooperacion y el Desarrollo
Econémico (OCDE) propone la enseflanza de habilidades
relacionadas con el aprendizaje y la innovacion, con la alfabetizacién
digital y habilidades para la vida profesional. No obstante, la propuesta
recogida en el informe del Consejo Nacional de Investigacién
Estadounidense (2012) que organiza diferentes listados de habilidades
en tres ambitos es mas clarificadora: habilidades del ambito cognitivo
en el que se recogen aquellas relacionadas con el pensamiento critico,
la resolucion de problemas, la escucha activa, la toma de decisiones, la
creatividad o la alfabetizacién digital; habilidades del ambito
intrapersonal en el que encontramos habilidades relacionadas con la
gestion de las emociones y el autocontrol como la flexibilidad, la
responsabilidad, la autoevaluacién o la tolerancia; y habilidades del
ambito interpersonal relacionado con la interaccidn, expresion de las
ideas a los demas miembros del grupo, la interpretacion de las ideas de
los otros y la respuesta apropiada a esas propuestas. En esta ultima
categorfa encontramos habilidades como la negociacion, la
cooperacion, el trabajo grupal, la resolucion de conflictos, la empatia o
la resolucion de conflictos.
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Figura 3. Habilidades del siglo XX1
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Asimismo, el alumnado que trabaja por proyectos parece mejorar su
capacidad de pensamiento critico y de resolucién de problemas
(Mergendoller, et al.,, 2006; Shepherd, 1998; Tretten & Zachariou,
1995; cit. en Thomas, 2000). Un estudio experimental realizado con 76
profesores que utilizan ABP como método de instruccion revelé que
en la comparativa con el grupo de estudiantes que seguia una
metodologia tradicional, sus estudiantes obtenfan mejores resultados
en los examenes nacionales, asi como mejores resultados en pruebas
de habilidad que median la capacidad de soluciéon de problemas y
aplicacion de contenido del “mundo real” (Finkelstein, Hanson,
Huang, Hirschman & Huang, 2010; cit. en Bradley-Levine y Mosier,
2014).

En general, segiin se ha descubierto en multiples investigaciones, el
alumnado se muestra contento de trabajar en proyectos y grupos
porque éstos les permiten establecer nuevas amistades (Belland et al.,
20006; Lightner et al., 2007; cit. en Bradley-Levine y Mosier, 2014).
Este aspecto es mas controvertido en el contexto de la educacion
secundaria en el que las relaciones establecidas entre los miembros del
grupo no siempre tienen un caracter positivo (Achilles y Hoover,
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1996; Wing-yi Cheng et al., 2008). Es raro el equipo o grupo de trabajo
que no se encuentra con algun tipo de conflicto entre sus miembros.
Los problemas mas comunes son (Oakley et al., 2004):

= La falta de trabajo de uno de los miembros del grupo quien no
colabora, pero quiere obtener la misma nota que los demas.

* Alumnado dominante que intenta que el resto de miembros
del grupo hagan el trabajo como ellos quieren.

®= Alumnado resistente que no esta conforme con el trabajo en
equipo que a menudo rechazan participar o intentan sabotear
el trabajo grupal.

®  Grupos en los que cada miembro tiene diferentes objetivos
personales: alumnado que busca conseguir notas altas y otros
que se conforman con aprobat.

Para que los grupos cooperativos funcionen el profesorado tiene que
acompafiar a los grupos y ensefarles a gestionar las dificultades
logisticas de organizacion y las dificultades intrapersonales que surgen
en el trabajo cooperativo ya que no todo el alumnado posee la
habilidad y capacidad de gestionar el proyecto ni el tiempo, de resolver
conflictos o de saber utilizar las habilidades comunicativas requeridas
para el trabajo en equipo. Para conseguir que el grupo trabaje de
manera efectiva es necesario que desarrolle habilidades sociales y
comunicativas.

A pesar de todos estos resultados positivos de la metodologfa de
trabajo por proyectos no podemos dejar de mencionar los retos y
dificultades a los que se enfrenta el profesorado en su implementacion
en el aula, en especial, el profesorado novel que empieza a utilizar esta
metodologfa. Segin varios estudios (Marx et al., 1997; Ladewski et al.,
1991; cit. en Bradley-Levine y Mosier, 2014), los principales retos para
el profesorado son:

® Los proyectos requieren mucho tiempo.

= La gestion del aula es mas complicada.

®= La imposibilidad de controlar toda la informacién que
investiga el alumnado.

= El equilibrio entre autonomia del alumnado y el
acompafiamiento del profesorado a lo largo de los proyectos.
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®= La dificultad para incorporar las nuevas tecnologifas como
recursos educativos o la evaluacién de los proyectos.

En esta misma linea, Ertmer y Simons (2000), sefialan tres areas en las
que la implementacion es mas dificil (cit. en Bradley-Levine y Mosier,
2014):

® La creacién de una cultura de colaboracién y trabajo en grupo
en el aula.

= Pasar de un rol en el que el profesorado tiene mucho control a
un rol de facilitador o gufa en el que el alumnado tiene una
gran autonomia.

= Consolidar el aprendizaje del alumnado

En resumen, segin la mayoria de los estudios que hemos analizado
para la realizacién de este marco tedrico, el trabajo por proyectos es
una metodologia mas efectiva que la instruccién tradicional para
formar de manera integral a un alumnado competente y promover la
retencion a largo plazo, la aplicaciéon del conocimiento aprendido y la
adquisicion de competencias sociales (Strobel y Van Barneveld,
2009:55; cit. en Bradley-Levine y Mosier, 2014) aunque, como algunos
autores apuntan y veremos en el capitulo de resultados, su
implementaciéon no esta exenta de dificultades y requiere una gran
coordinacion entre el profesorado.

2.3. Laidentidad académica como producto de la
interaccion

Llegados a este punto estudiaremos el segundo elemento esencial de
esta investigacion: la identidad, en concreto, la identidad académica.
Asi, en este apartado analizaremos el constructo de identidad, sus
dimensiones e interseccionalidades  siguiendo un  enfoque
socioconstructivista y la teorfa del posicionamiento (Harré, 1990).
Revisaremos los principales autores y estudios que han profundizado
en la cuestion de la identidad y sus implicaciones para nuestra
investigacion centrada en el trabajo por proyectos. En los ultimos afios
la identidad se ha convertido en una cuestiéon principal de estudio
desde diferentes disciplinas de las ciencias sociales y las humanidades
como la sociolingtiistica, la antropologfa lingiistica, el analisis del
discurso y la psicologfa social.
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a) Definiendo la identidad

Para establecer el enfoque sobre la identidad que utilizaremos en esta
investigacion comenzaremos con la definicion del término de
identidad establecida por Hall (1996:4):

“[...] las identidades tratan de la utilizacién de los recursos de la
historia, la lengua y la cultura en el proceso de convertirse en lugar
del proceso de ser: no tanto de “lo que somos” o “de dénde somos”
sino lo que podrfamos llegar a ser, cémo hemos sido representados y
como eso influye en c6mo nos representamos a Nosotros mismos”.

En esta definicion Hall define la identidad como un proceso que
influye en cémo somos representados por los demas y nosotros
mismos, es decir, la identidad se co-construye en las interacciones
sociales en las que participamos con los demds. Una cuestion
importante resaltada por Block (2018) es la utilizaciéon del término
identidades como sustantivo plural ya que estas identidades “se
construyen socioculturalmente a través de narrativas (relatos) en curso,
que se desarrollan y evolucionan a través de diferentes escalas espacio-
temporales”. Por lo tanto, las identidades son multiples y cambiantes
dependiendo de las interacciones, no son productos cerrados vy
determinados. En una interaccién se dan diferentes tipos de

posicionamientos de manera simultanea.

Asi, para estudiar esta cuestién es necesario no centrarse en una sola
dimension de la identidad por encima de las otras, si no considerar las
multiples facetas para conocer en mayor profundidad cémo funciona
la identidad. En un sentido amplio, las identidades, como propone
Block (2018: 39), estan relacionadas con diferentes categorias
demograficas como el origen étnico, la raza y el género. En la Tabla 3
encontramos una lista de las categorias o dimensiones que son

consideradas esenciales en relaciéon con la identidad segin Block
(2018).
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Tabla 3. Categorias esenciales de la identidad segrin David Block (2018)

Categorias

Individuos y colectivos posicionados en
términos de:

Etnia

El sentido de compartir con otros (coétnicos) una
historia, ascendencia, sistemas de creencia,
practicas y lenguaje, asociados todos ellos con un
determinado grupo cultural

Racial

Fenotipo racial (N.B; a menudo se ha asociado
con el origen étnico), pero también construida
socioculturalmente (por ejemplo, ser “negro” es
mas que pertenecer a un fenotipo racial
determinado)

Nacionalidad

El sentido de compartir con otros (co-nacionales
o congéneres) una historia, ascendencia, sistema
de creencias, practicas, idioma vy religion,
asociados con un determinado Estado-nacién

Género

La naturaleza y el grado de conformidad con las
nociones socialmente construidas de feminidades
y masculinidades, tanto cisgéneras (asignadas al
nacer) como transgéneras (no asignadas al nacer y
adoptadas en algin momento de la vida)

Lengua/Etnolinguistica

Relaciones y orientaciones respecto a los
diferentes medios de comunicacién- una lengua,
un dialecto o un sociolecto, asimismo,
comunidades asociadas de usuarios

El discurso y practicas sexuales asociadas y
relacionadas con estilos de vida, que se definen

Sexual ; .
como heterosexuales, gays, lesbianas, bisexuales,
entre otros
. Afiliacién a una religién organizada o cualquier
Religion Lo
otra forma de espiritualidad
Edad Etapas de la vida que son de naturaleza bioldgica,

pero sobretodo, construidas socioculturalmente

Clase social

La posicién/el lugar que uno ocupa en la
sociedad en términos de produccién, intercambio,
distribucién y consumo de bienes y servicios, y
econémicos,  politicos y
socioculurales emergentes en estos procesos.

los recursos

Fuente: propuesta de David Block (2018)
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En su propuesta, este autor afirma que, aunque en los estudios sobre
identidad se tiende a destacar una categorfa por encima de otra, las
categorfas no pueden estudiarse de forma aislada, por lo que es
necesario considerar la interseccionalidad que se produce entre las
diferentes dimensiones de la identidad como, por ejemplo, la
interrelacién entre la raza y el género, o el género y la edad. Por ello,
Block en ese mismo articulo citando a McCall (2005) afirma que
“seguramente [la mayorfa de los investigadores de hoy| aceptarfan la
idea de que la identidad es un fenémeno multinivelado y complejo”.
De la misma manera, este investigador explica que existen dos
complejidades afiadidas en el estudio de la identidad: por un lado, la
complejidad intercategoria, es decir, las diferencias entre grupos
sociales y, por otro, la complejidad intracategoria, es decir, no todos
los individuos clasificados de una manera concreta son iguales.

Para completar la definicion de identidad que hemos utilizado nos
centraremos en el enfoque y el marco tedrico propuesto por Bucholtz
y Hall (2005), en la disciplina que ellas denominan linglistica
sociocultural, término que engloba a diferentes disciplinas de las
ciencias sociales y las humanidades como la sociolingiiistica, la
antropologia lingtistica, el analisis del discurso o la psicologia social y
estudia los vinculos entre la lengua, la cultura y la sociedad. Estas
autoras sitdan la identidad como wun fenémeno relacional vy
sociocultural que emerge y circula en los discursos locales derivados de
las interacciones. Por tanto, la identidad no se concibe como una
estructura estable albergada en la mente del individuo anterior al
discurso ni pre-establecida en categorias sociales estaticas. En
definitiva y de manera general, Bucholtz y Hall definen la identidad
como el posicionamiento social de uno mismo respecto los demas.
Para ello, vamos a analizar los cinco principios propuestos por estas
autoras para completar esta definiciéon (i.e. principios de emergencia,
posicionamiento, indicidad, relacionalidad y parcialidad) y que son
fundamentales para el estudio de la identidad, asi como las
aportaciones de otros autores sobre este mismo concepto.

1. Principio de la emergencia: la identidad es una construccion discursiva
que emerge en la interaccion con los demas. Tal y como
mencionabamos, la identidad no es anterior al discurso y se alberga en
la. mente de los individuos, sino que se co-construye en las
interacciones y se expresa a través del lenguaje (Johnstone, 1996; cit.
en Bucholtz y Hall, 2005). Antropélogos como Bauman y Briggs
(1977, 1990, 1988; cit. en Bucholtz y Hall, 2005) han demostrado que
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la representaciéon emerge y se desarrolla a través de las interacciones o
los intercambios discursivos. Esta idea de la emergencia también fue
seflalada por Mannheim y Tedlocks (1995; cit. en Bucholtz y Hall,
2005) en su vision de la cultura como emergente en el proceso
dialégico. Lo mismo ocurre en el ambito de la lingtistica en el que
diferentes autores afirman que las estructuras lingiifsticas surgen en el
desarrollo de las interacciones (Vygotsky, 1979; Bybee y Hopper, 2001;
Ford et al., 2002; Hopper, 1987; cit. en Bucholtz y Hall, 2005).

La identidad no es un simple mecanismo psicologico de clasificacion
que se refleja en el comportamiento social de los individuos, sino que
se constituye a través de la accién social y, mas especificamente, a
través del lenguaje.

2. Principio del posicionamiento: el principio del posicionamiento establece
que los hablantes se situan o son situados a lo largo de la interaccion
en diferentes posiciones (Davies y Harré, 1999), rechazando asi la idea
de que la identidad no es mas que una colecciéon de categorias sociales
establecidas  (Bucholtz and Hall, 2005). Investigaciones de
antropologos lingtiistas  han demostrado que los hablantes
normalmente se dirigen a las categorias de identidades locales o micro
y no a las categorias socioldgicas mas amplias o macro (Lemke, 2008).
Esas identidades locales se van conformando en el momento de la
interaccion. La identidad emerge en los discursos de los hablantes
mediante los roles temporales y posicionamientos adquiridos como,
por ejemplo, el de gracioso del grupo, el que escucha atentamente o el
critico con las opiniones de los demas. Estos roles temporales y
cambiantes junto con las categorias socioldgicas y las identidades
locales forman el binomio subjetividad e intersubjetividad. Por un
lado, el posicionamiento en el que se sitdan los hablantes en una
conversacion, dependiendo del desarrollo del discurso, puede
conllevar asociaciones ideoldgicas tanto a escala macro como micro.
Por otro lado, una vez que se han conformado esas asociaciones
ideolégicas pueden determinar qué hace quién o qué en la interaccion.
Asi, Bucholtz y Hall (2005) afirman que las identidades engloban
categorfas demograficas a nivel macro, posicionamientos locales
especificos de la cultura y roles temporales o especificos.

3. Principio de Indicidad: en el principio de la indicidad o indexicalidad
encontramos los tipos de recursos lingtiisticos a través de los que los
hablantes se posicionan en el discurso, es decir, “los usuarios de una
lengua tienden a asociar formas linguisticas especificas con tipos
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especificos de hablantes o contextos de habla” (Woolard, 2008). Por
indice, entendemos una forma lingtistica cuyo significado depende del
contexto de la interaccién (Silverstein, 1976; cit. en Bucholtz y Hall,
2005), como, por ejemplo, el uso del término yo indica quién esta
hablando, el término agx/ indica un lugar o ahora indica un momento,
asimismo, el acento de un hablante puede indexar clase social u origen
geografico. El concepto de indicidad incluye la creacién de vinculos
semidticos ente las formas linglisticas y el significado social (Ochs,
1992; cit. en Bucholtz y Hall, 2005). En la conformaciéon de la
identidad, la indicidad se apoya en las estructuras ideolégicas ya que las
asociaciones entre el lenguaje y la identidad tienen su origen en
valores, creencias e ideologias culturales sobre el tipo de hablante que
produce un tipo de lenguaje concreto.

Los hablantes se posicionan a ellos mismos y a los demas en las
conversaciones como un tipo particular de personas segin los
recursos linglisticos que utilizan. Las actitudes de los hablantes son
también otra dimensién de la interaccion que se utilizan como
recursos en la construcciéon de la identidad. John Du Bois (2002)
caracteriza la actitud como una accién social en la que: “evalto algo vy,
en consecuencia, me posiciono a favor o en contra”. Otros conceptos
similares han surgido en otros campos como, por ejemplo, el
posicionamiento en el discurso (Davies y Harré, 1990) y lenguaje y en
las investigaciones sobre género (Eckert y McConnell-Ginet, 2003; cit.
en Bucholtz y Hall, 2005). Mirka Rauniomaa (2003) siguiendo la
propuesta de Du Bois defiende que las actitudes se van acumulando
para crear estructuras de identidad mas estables. Estas actitudes
pueden crear normas de interaccion para ciertos grupos sociales o, por
el contrario, pueden ser impuestas por autoridades locales como
intelectuales o los medios sociales (Miyako Inoue, 2004; cit. en
Bucholtz y Hall, 2005).

Esas imposiciones pueden crear expectativas ideologicas entre los
hablantes e influenciar las practicas linglisticas. Otro recurso
lingtiistico que incide en la identidad del hablante es el estilo. Por estilo
entendemos la variante del lenguaje que utiliza el hablante, es decir, el
repertorio de formas lingiifsticas asociadas a personas concretas o
identidades. Al igual que ocurre con las actitudes, las formas
lingtiisticas se vinculan al estilo y por consecuencia a la identidad a
través de la practica habitual o habitus (Bourdieu, 1977). El habitus es
definido como “las disposiciones interiorizadas de la persona,
formuladas a través de los contactos con instituciones como la
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educaciéon y la familia y, especificamente, a través de la participacion
en practicas sociales formadas y condicionadas por estas instituciones”
(Block, 2018). Ademas de las estructuras lingiiisticas a nivel micro
como las actitudes o las caracteristicas de estilo, todo el sistema
lingtiistico, es decir, el lenguaje y los dialectos se asocian zudexically a las
categorfas de identidad. Esta cuestion es especialmente relevante en
investigaciones sobre eleccién del codigo en relaciéon a la identidad
nacional o cultural y al cosmopolitismo como las de Gal y Irvine,
1995; Kroskrity, 2000 o Schieffelin et al., 1998; Hall, 2003; Park, 2004
y Besnier, 2004 (cit. en Bucholtz y Hall, 2005), Newman, Trenchs-
Parera y Corona (2019) y Trenchs-Parera y Newman (2009; 2015).

En resumen, hay una amplia variedad de elementos lingiisticos que
influyen en el desarrollo de la identidad posicionada como las
categotias, implicaciones, actitudes, estilos y eleccion de codigo.

4. Principio de Relacionalidad: en este principio se resalta la identidad
como un fendémeno relacional o de relacidén, es decir, las identidades
no son independientes, sino que adquieren significado social en
relaciéon con otras identidades posicionadas y otros actores sociales.
Bucholtz y Hall (2005) anaden que las relaciones de identidad giran en
torno a un mismo angulo: diferencia e igualdad, siguiendo sus propias
palabras: “las identidades son construidas de forma intersubjetiva
mediante relaciones complementarias que incluyen binomios de
similitud/diferencia, veracidad/ desnaturalizacién y
autoridad/deslegitimacion”. Al tratarse de procesos de relacion, se
requieren dos o mas dimensiones en conjuncién como, por ejemplo:
profesorado-alumnado o médico-paciente.

El binomio adecuacién (similitud) y distincion (diferencias) considera
que para que los grupos o los individuos sean posicionados como
similares, deben ser considerados similares, aunque no idénticos, en las
interacciones. Esas consideraciones se producen mediante la creacion
de asociaciones en las mentes de los individuos. Por el contrario, la
distinciéon depende de la supresion de las similitudes que puedan
afectar a la construccién de las diferencias entre los hablantes. En el
binomio de autenticidad (veracidad) y desnaturalizacién, la
autenticidad se centra en las identidades que se verifican a través del
discurso y la desnaturalizacién en cémo las presuposiciones de
igualdad pueden ser interrumpidas por considerarse inventadas,
fragmentadas o falsas. Estos dltimos aspectos pueden surgir cuando
una identidad no cumple las expectativas ideolégicas que se le han
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asociado (Barrett, 1999; Rampton, 1995; cit. en Bucholtz y Hall, 2005)
como, por ejemplo, la desnaturalizacién de los vinculos entre
fenotipos e identidad étnica, es decir, en el contexto estadounidense
podria ser la presuposicién de que la piel negra conlleva la identidad
afroamericana. El binomio de autoridad y deslegitimacién consideran
los aspectos estructurales e institucionales de la construccion de la
identidad. La autorizacién incluye la afirmaciéon o imposicion de una
identidad por medio de estructuras institucionalizadas de poder e
ideoldgicas. Por el contrario, la deslegitimacién ocurre cuando las
identidades son censuradas, prohibidas o ignoradas por esas mismas
instituciones.

En conclusion, la intersubjetividad es un elemento esencial de la
identidad que al igual que la relacionalidad opera a través de las
interacciones discursivas a diferentes niveles. Las identidades emergen
en relaciéon a otras relaciones disponibles en el marco de las
interacciones que se producen.

5. Principio de Parcialidad: este principio considera las limitaciones y
restricciones de la intencionalidad individual en el proceso de
construccion de la identidad, a la vez que reconoce la importancia de
la accién social consciente en la produccion de identidad. La realidad
es intersubjetiva en su propia naturaleza, construida a través de las
particularidades de uno mismo y de los demas en cualquier
interaccion. Asi, la identidad se entiende como discontinua vy
fracturada, es decir, se constituyen en el contexto y son
representaciones parciales (Viswerwaran, 1994: 41; cit. en Bucholtz y
Hall, 2005). Dado que la identidad es de manera intrinseca relacional
siempre sera parcial, producida a través del contexto y situada en las
configuraciones ideolégicas de uno mismo y de los demas.

Esta afirmacion nos lleva a mencionar la cuestiéon de la autonomia o
ageney y la estructura. La autonomia es un elemento que posibilita que
el hablante tome decisiones de su propia identidad, aunque estas
decisiones estén limitadas por las estructuras (el propio inconsciente o
las instituciones de poder [Benwell y Stokoe, 2011]). L.a autonomia es
entendida como el desempefio de una accién social (Ahearn, 2001; cit.
en Bucholtz y Hall, 2005) permitida en el marco de las estructuras de
poder que la limitan. Esta concepcion es especialmente importante ya
que el mismo uso de lenguaje es en si mismo un acto de autonomia
(Duranti, 2004). Asi, la identidad es un tipo de accién social que se
puede conseguir gracias a la autonomia del individuo. Desde el
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enfoque constructivista, la identidad puede ser desarrollada, aceptada o
rechazada por los sujetos (Benwell y Stokoe, 2011).

No obstante, la autonomia no comporta que la accidon social sea
intencionada, aunque si ofrece esa posibilidad. Tanto si la accion social
ha sido desempefada de manera consciente como de manera
inconsciente, tiene una incidencia en la interaccion con los demis.
Asimismo, la autonomia puede ser resultado de la accién individual,
pero puede también ser distribuida entre varios actores sociales, es
decir, intersubjetiva. Hsta distribucién de la autonomia ha sido
investigada bajo el paraguas de actividad conjunta o co-construccion
(Eckert and McConnell-Ginet, 1992; cit. en Langer-Osuna, 2011;
Goodwin, 1995; Ochs and Capps, 2011; cit. en Bucholtz and Hall,
2005). Finalmente, la autonomia puede ser atribuida a través de
presuposiciones o representaciones de los demas o asignada a través
de estructuras ideoldgicas y sociales.

En resumen, como hemos visto, la identidad estd vinculada a la
interaccion, es decir, emerge en el discurso de manera intersubjetiva y
es desarrollada como un fenémeno social y cultural. Este enfoque
posibilita la asociacién de categorias socioldgicas amplias (nivel macro)
y posicionamientos propios del contexto local (nivel micro) que se ven
influenciados por aspectos lingiifsticos como el estilo, las actitudes y/o
las variedades lingtisticas. Asi, los procesos de construccion de
identidad no residen en el individuo sino en las relaciones de
diferenciaciéon y similitud, autenticidad y falsedad, autoridad y no
autoridad entre sujetos. Al conceptualizar la autonomia como un
fenémeno mas amplio, y no como individualista o deliberado,
podemos comprender en mayor profundidad las diferentes formas en
las que se presenta la identidad, de practica habitual a negociacién
producida en la interacciéon y asociada a representaciones ideologicas.

En conclusion, en este apartado hemos visto las definiciones de la
identidad y, en concreto de la identidad académica, sus diferentes
dimensiones y su complejidad a la hora de analizarla. Vistas estas
definiciones y que nuestro interés se centra en el contexto escolar, en
esta investigacion doctoral nos hemos enfocado en la identidad que
llamaremos académica. Por identidad académica nos referimos a los
posicionamientos que adquiere el alumnado y, que les son atribuidos
dentro del aula para construir su identidad, en nuestro caso concreto,
dentro del aula de proyectos. En ese sentido, nuestro enfoque sobre la
identidad es similar al que utiliza Wortham (2000) en su investigacion
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en aulas de secundaria sobre learning identities, en la que afirma que
existe una estrecha relaciéon entre la identificacién social y el
aprendizaje académico.

No obstante, es necesario que mencionemos que, por identidad
académica, no nos referimos a la identidad aprendiz como han hecho
otros autores (Falsafi, 2010; Falsafi & Coll, 2011), es decir, nuestro
foco de atenciéon no es conocer de qué manera aprende el alumnado
sino mas bien quiénes son dentro del aula y cémo construyen su
identidad en las interacciones producidas en el aula. Es importante
también que maticemos que por identidad académica no nos referimos
a la identidad en el mundo de la academia o universitario. Esa posible
confusion podtia producirse por la traduccion del inglés al espafiol del
término Academia, asi quizas algin angloparlante podria pensar que
nos referimos a la identidad construida en el contexto de la
universidad. De esta manera, el estudio de la co-construccion de la
identidad nos servira para conocer en mayor profundidad las
interacciones que se producen en el marco del trabajo por proyectos,
que recordemos se trata de trabajar en grupo para alcanzar un objetivo
comun, y de qué manera esas interacciones influyen en como somos
percibidos y como nos percibimos a nosotros mismos. En el apartado
de estudios de caso del capitulo de resultados veremos diferentes
ejemplos de las implicaciones de esa negociaciéon de las identidades
que realiza el alumnado y cémo, en dicho contexto escolar, emergen
los principios revisados mas arriba en relacion a la identidad.

b) La identidad académica y la trayectoria académica

Como hemos visto en el apartado anterior, el lenguaje es una
herramienta social que tiene un papel principal en coémo el individuo
desarrolla su identidad y se posiciona o es posicionado, en este caso,
en el contexto escolar (Orellana, 2007). Esos posicionamientos son lo
que en esta investigacion hemos utilizado para referirnos a la identidad
académica del alumnado, es decir, la identidad que co-construyen en
las interacciones en el ambito escolar, a la que se refieren los demas en
clase y a cémo se perciben ellos mismos en el aula. Como hemos visto,
a través del lenguaje podemos identificar qué se permite y qué no se
permite en una comunidad concreta y establecemos identidades
sociales (Agha, 2007; Eckert, 2000; Goffman, 1959; Gumperz, 1982;
Hymes, 1964; Labov, 1972; Mehan, 1966; cit. en Hall et al., 2010).
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En el ambito educativo, el profesorado y el alumnado se adjudica
identidades académicas, como por ejemplo “bueno en matematicas” o
“malo en inglés”, en base a sus expectativas sobre las caracteristicas
que asocian a cada identidad (McDermott, Goldman y Varebbe, 2006;
cit. en Benwell y Stokoe, 2011; Wortham, 2003; 2004; 20006). Esas
identidades suelen ser limitadas y se espera que el alumnado se
comporte en base a las caracteristicas asociadas a tales identidades
(Hall, 20006). El profesorado, a través del lenguaje, comunica y sugiere
qué tipo de identidades académicas son las adecuadas para tener éxito
en el centro educativo. Si el profesorado no promueve identidades
flexibles y abiertas, el alumnado puede percibir que esas identidades
estan siendo impuestas (Skeggs, 2008) y eso puede afectar a la
construccion de su identidad (Moje and Lewis, 2007; cit. en Hall et al.,
2010). El desarrollo académico conlleva cambios en la identidad
académica del alumnado porque “el aprendizaje es una experiencia de
identidad ya que transforma quienes somos y lo que podemos hacer.
No es sélo la acumulaciéon de habilidades y conocimiento sino el
proceso de ser”. (Wenger, 1995: 215).

Asimismo, las experiencias del alumnado en el contexto escolar, tanto
a nivel micro como macro, inciden en sus identidades académicas y en
las expectativas que tienen los demas de ellos. Las experiencias de
aprendizaje del alumnado al participar en multiples contextos,
vinculados tanto a la educacién formal como a la informal, se
convierten en trayectorias Unicas y personales de aprendizaje, es decir,
cada alumno desarrolla su propia trayectoria individual de aprendizaje.
Una caracteristica importante de esas trayectorias individuales es que
no se trata de la acumulacion de conocimiento sino de la interrelacion
de esas experiencias adquiridas en diferentes contextos. Como
veremos en el apartado de resultados, en concreto en los estudios de
caso, cada alumno y alumna desarrolla su propia trayectoria de
identidad académica. Engel y Membrive (2018) proponen cuatro
aspectos clave de las trayectorias individuales:

1. En primer lugar, afirman que cuentan con una dimensioén
sincréonica en la que se incluyen todas las experiencias
subjetivas que logran en un momento determinado y una
dimension diacrénica, en tanto que la trayectoria evoluciona
con el tiempo con la construcciéon y conexion de diferentes
experiencias vividas.
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2. Un segundo aspecto determinante de las trayectorias es que
son unicas y personales de cada individuo debido a los
“contextos a los que cada aprendiz puede acceder, la
naturaleza de las actividades en las que participa y la manera
como participa”. Asimismo, también se debe a las opciones y
elecciones personales que cada aprendiz lleva a cabo en el
marco de sus posibilidades de participacion.

3. El tercer aspecto esencial de las trayectorias individualizadas es
la interrelacibn de las experiencias para  construir
conocimiento.

4. Finalmente, a partit de sus trayectorias individuales de
aprendizaje los alumnos construyen conocimientos a la vez
que aprenden también sobre ellos mismos como aprendices,
en otras palabras, construyen su identidad aprendiz (Falsafi,
2011).

Scribner (1984) propone que el lenguaje se utiliza para conseguir
objetivos a través de los posicionamientos de uno mismo y de los
demas. Como mencionabamos en el aparatado anterior, el
posicionamiento tiene lugar principalmente a través de las
conversaciones y, por ende, de las interacciones (Davies y Harré,
1999). Los individuos utilizan el lenguaje para comunicarse y
comprender coémo comportarse o qué significa ser un tipo de persona
en un contexto concreto. Cuando los individuos aprenden las
caracterfsticas asociadas con las identidades disponibles, pueden
utilizar recursos linglisticos que los posicionan como un tipo concreto
de persona (Bakhtin, 1935, 1981; cit. en Hall, 2010). Tal y como afirma
Wortham (2006), en contextos concretos, como el ambito escolar,
existen presuposiciones sobre las caracteristicas asociadas a las
diferentes identidades que nos sirven para identificar a cada individuo,
por ejemplo, una buena estudiante es una alumna que atiende en clase,
saca buenas notas y hace los deberes.

Algunas identidades sociales y académicas son mas valoradas que
otras. Esta es una cuestion especialmente sensible en la construccion
de la identidad entre adolescentes. Las personas que tienen una
identidad valorada poseen capital identitario (Corte y Levine, 2002; cit.
en Wortham, 2006). En el contexto escolar, el alumnado con capital
identitario y que sabe como usarlo se posiciona para ser identificado
positivamente y obtener algunos privilegios. Asi, las personas pueden
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percibir que su capacidad para tener éxito en un contexto concreto
esta vinculada a la aceptacién social de su identidad. Como afirma
Duzak (2009), los individuos usan el lenguaje para construir su
identidad y posicionarse para conseguir sus objetivos sociales y
académicos (cit. Hall et al., 2010).

Ademids de posicionarse uno mismo, posicionamiento reflexivo,
también podemos posicionar a los demas en las interacciones,
posicionamiento interactivo (Davies y Harré, 1999; Wortham, 2001).
Los individuos sugieren qué identidades son valoradas, quiénes las
poseen y quiénes no. No obstante, ese posicionamiento no es siempre
intencionado y a veces los individuos no son conscientes de que lo
estan asumiendo (Hall et al., 2010). Wortham (2000), en su modelo
learning identities, explica de qué manera la identificacion social y el
aprendizaje académico estan estrechamente vinculadas. En este
modelo Wortham presenta como el profesorado y alumnado
posicionan a algunos alumnos en relacion al contenido curricular. Para
que un individuo pueda interpretar o reaccionar a un signo de
identidad en las interacciones, deben asociarse a modelos socioldgicos
macro o modelos metapragmaticos que circulan en diferentes
contextos y que categorizan a los individuos y sus acciones. Por signo
de identidad Wortham se refiere a las caracteristicas vy
comportamientos personales reconocibles por otros.

Como hemos visto en el apartado anterior, esos modelos macro tienen
que ser complementados por los contextos locales, es decir, el nivel
micro. Foucault (1990) considera esos modelos de identidad como
practicas institucionalizadas de identificacién. Asi, en wuna
conversacion los participantes representan e interpretan signos de
identidad vinculados a modelos de identidad reconocibles que circulan
en el espacio y tiempo. Wortham (2006), en su estudio de un aula de
secundaria, afirmé que los modelos de identidad académica que se
consolidaron en un curso académico se centraron en categorias
relacionadas con el género: chicas estudiosas y chicos disruptivos. Las
identidades sociales emergen y se consolidan en trayectorias de
identidad a lo largo del tiempo.

Los individuos poseen ciertas caracteristicas o se comportan de cierta
manera; esos comportamientos y caracteristicas son interpretados
como signos de identidad y se utilizan para identificar y categorizar a
los individuos en grupos concretos. Cualquier signo de identidad
puede ser interpretado en mas de una manera y las caracteristicas de

54



cada individuo pueden dar pie a diferentes posibilidades de
interpretacion creando asi indeterminacion. Esa indeterminacion se
reduce gracias al contexto en el que se ha observado ese signo de
identidad (Gumperz, 1982; Silverstein, 1992; Wortham, 2001). Por este
motivo, no se pueden escribir manuales con listados o taxonomias con
identidades establecidas, ya que los signos identificables dependen del
contexto concreto en el que se dan.

Algunos autores como Agha (2004), Silverstein (1979) y Urban (2001)
afirman que un signo tiene significado sélo respecto a un modelo
metapragmatico o metacultural (cit. en Wortham, 20006), es decir,
modelos en los que se pueden reconocer tipos de personas (ej. alumno
disruptivo) que participan en un tipo de interacciéon concreta (ej. se
niega a participar en clase). Esos modelos muestran las identidades
disponibles en un contexto social concreto (Gee, 2001; Holland y
Lave, 2001; cit. en Wortham, 2006). Los modelos metapragmaticos
permiten limitar qué aspectos del contexto son importantes para
interpretar los signos entre los diferentes aspectos contextuales que
puedan ser relevantes (Silverstein, 1993; cit. en Wortham, 2001). Cabe
destacar que los signos de identidad no establecen directamente
identidades sociales. Wortham (2004; 2006) propone que los analisis
sobre identidades deben tener en cuenta aspectos como la
contextualizaciéon de los signos de identidad reconocibles o el
seguimiento de los signos en el tiempo para encontrar patrones (en sus
palabras, entextualization).

Esta cuestion de los modelos de identidad asociados nos lleva de
nuevo al principio de parcialidad explicado en el apartado 2.3.4
Definiendo la identidad, y, en concreto, a la autonomia propia del
individuo y a considerar que los participantes aceptan o rechazan las
identificaciones que les han sido asociadas. Esas identidades se
consolidan o se modifican a lo largo del tiempo segun los
acontecimientos que se produzcan en el contexto, por ejemplo, en el
aula. Es lo que Dreier (2000) denominé como “trayectorias de
identidad”; en su opinion, las identidades pueden ser presupuestas de
manera mas consistente cuando se desarrollan a lo largo de diferentes
contextos en el tiempo y no cuando son estudiadas en un
acontecimiento concreto. Como afirman Holland y Lave (2001), las
identidades individuales se consolidan a lo largo del tiempo o tal y
como propone Sapir (1949: 560; cit. en Wortham, 2006) “social self is
a gradually cumulative entitity”. Dreier (1999; 2001) afirma que uno no
puede ser juzgado o categorizado como persona por un solo contexto.
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Asi, tal y como nos propusimos en esta investigacion doctoral, para
estudiar las identidades es necesario hacer un seguimiento del
individuo en diferentes momentos para comprender de qué manera las
formas de participacién y las limitaciones sociales inciden en la
construcciéon social de las identidades académicas y de qué manera
emergen, se consolidan o se modifican las identidades.

En este estudio en concreto nos interesa investigar las identidades
adolescentes co-construidas en el contexto académico. Por identidad
académica, nos referiremos a quiénes somos en relacion con la
experiencia vivida y en relacion con una comunidad particular
(Wenger, 2001: 182), en nuestro caso el contexto académico. Por ello,
veamos ahora algunas similitudes entre el proceso de identificacién y
el proceso de aprendizaje, en especial, seguiremos profundizando en la
teorfa de la trayectoria de aprendizaje propuesta por Dreier (1999;
2001). El aprendizaje es un proceso que tiene lugar con el tiempo y a
través de diferentes momentos, es decir, el aprendizaje se produce en
diferentes actos a lo largo de una trayectoria de aprendizaje. Desde
ambitos como la pedagogia o la psicologia social se explica cémo los
individuos combinan diferentes aspectos aprendidos en diferentes
contextos y de maneras diferentes para continuar aprendiendo. Los
individuos, siguiendo procesos de reflexion o reconsideracion al
encontrarse con diferentes enfoques, situaciones o problematicas,
pueden modificar, complementar o suprimir lo aprendido
anteriormente en otro momento (temporal y contexto). Las
trayectorias de aprendizaje estan relacionadas con las trayectorias
académicas del alumnado. En su propuesta, Dreier (2001), expone que
el conocimiento aprendido con anterioridad es incompleto y que los
individuos tienen siempre que encontrar momentos y espacios para
continuar aprendiendo segun el contexto en el que se encuentren, los
nuevos enfoques y los participantes.

Al igual que la identificacién social, el aprendizaje esta expuesto a la
indeterminacién del contexto. Vygotsky (1979) sefalé que el
aprendizaje es un proceso en el que las personas se apoyan en
diferentes herramientas (como los diagramas o las palabras),
conocimientos y experiencias previas para organizar su actividad y
adquirir el conocimiento. lLas personas adquieren conocimiento
cognitivo no solo por sus propios procesos mentales, sino que esos
conocimientos afloran mediante las interacciones con otras personas,
contextos y actividades (Baterson, 1972; Engerstréom, 1993; Lave,
1993; cit. en Wortham, 20006), es decir, mediados por el lenguaje.
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De esta manera, podemos decir que las trayectorias académicas son
discontinuas e incompletas por naturaleza. Esta afirmacién, nos vuelve
a dirigir a la cuestiéon de la autonomia, en este caso sobre el aprendizaje
intencionado y aprendizaje accidental. Holzkamp (1993) propone que
se produce aprendizaje accidental cuando se aprenden cosas de
manera transversal que no eran el objetivo (cit. en Dreier, 2001) y el
aprendizaje intencionado tiene lugar cuando el alumno o alumna (o
aprendiz) delimita la situacion de aprendizaje y lo que se va a aprender.
Dreier (2001), sin embargo, afirma que el aprendizaje intencionado
ocurre en el dia a dia en diferentes contextos y no se produce sélo en
espacios delimitados para el aprendizaje.

¢) La identidad académica en el contexto del trabajo
por proyectos: el posicionamiento, la comunidad de
aprendizaje y los roles

Para poder situar la identidad académica en el contexto del trabajo por
proyectos es importante que profundicemos en dos aspectos
esenciales en los que nos hemos basado para el establecimiento de
nuestro marco tedrico y estudios empiricos sobre la identidad: la teoria
del posicionamiento (Davies y Harré, 1990) y las comunidades de
practica (Lave y Wenger, 1991). A lo largo de los diferentes apartados
hemos ido mencionando conceptos de estas dos teorfas, no obstante,
realizaremos ahora una explicacién mas completa sobre las mismas
por su importancia para la contextualizacion de esta investigacion.

Comenzaremos con la explicaciéon de la teorfa del posicionamiento
propuesta por Bronwyn Davies y Rom Harré en 1990. Esta teoria
estudia los derechos, responsabilidades y obligaciones distribuidas
entre los interlocutores durante una interaccion. En palabras de Harré,
Moghaddam, Cairnie, Rothbart, & Sabat (2009) este enfoque es util
para explicar la complejidad de la interaccion entre los procesos
psicoldgicos y las interacciones sociales. El objetivo es comprender
como esos derechos, responsabilidades y obligaciones conforman las
estructuras sociales a la vez que éstas influyen en ellos. Tal y como
explica Kayi-Adar (2019) en su libro Positioning Theory in Applied
Linguistics en el que profundiza en esta teorfa y resume los principales
estudios relacionados con ella, Davies y Harré se basaron en la
definicién de posicionamiento empleada por Hollway (1984) en su
trabajo sobre género. Esa definicion establece que el posicionamiento
es un conjunto de atributos personales estructurados de diferentes
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formas que influye en las posibilidades de actuaciéon a través de la
asignacion de derechos, deberes y obligaciones a un individuo. Davies
y Harré definen el posicionamiento como el proceso discursivo en el
que las personas son situadas en las conversaciones como
participantes desde el punto de vista objetivo y subjetivo en la
produccién conjunta de narrativas (cit. en Block y Moncada, 2019).
Por su parte, Depperman (2015: 372) defini6 el posicionamiento como
“un mecanismo basico mediante el cual uno mismo y las identidades
son adquiridas en interacciones sociales en términos de compromiso
practico, emocional y epistémico con las categorias de identidad y las
practicas discursivas asociadas” (cit. en Kayi-Adar, 2019).

El posicionamiento trata también sobre cémo los individuos se
definen a si mismos como “tipos de personas” o intetlocutores
situados socialmente; el posicionamiento se corresponde asi con
“formas de set/estar en el mundo” y “formas de vivit” (Gee, 2008 cit.
en Block y Moncada, 2019). Tal y como proponen Block y Moncada
(2019), esas formas de ser/estar en el mundo estan delimitadas por las
formaciones discursivas, definidas por Foucault (1990) como los
discursos que construyen lo normas, las practicas, los
comportamientos e individuos aceptados. Asimismo, estos autores,
siguiendo las teorfas de Foucault, afirman que los individuos en
posiciones de poder en las instituciones se convierten en autoridades
que delimitan quien pertenece o no al grupo. En el caso del trabajo
por proyectos podria ser un docente o un miembro del mismo grupo.

Profundizando en los principales conceptos de la teorfa del
posicionamiento, pasaremos a ver ahora el tridngulo entre el
posicionamiento (position), las narrativas (story lines) y los actos de
comunicacion (Speech and other acts). El uso del posicionamiento limita
o permite ciertas acciones sociales como, por ejemplo, dar la
oportunidad a una persona a hablar en un contexto especifico y en un
momento especifico (Van Langenhove y Harré, 1999), algo relevante
en trabajos en grupo en un aula. Van Langenhove y Harré (1999)
continuaron desarrollando esta teoria del posicionamiento dividiendo
en dos las formas de posicionamientos: el posicionamiento interactivo
y el posicionamiento reflexivo. El interactivo se refiere a la asignacion
de posicionamiento hacia los demas, mientras que el reflexivo es el
posicionamiento que se asigna uno mismo. Como hemos visto en
otros apartados de este marco tedrico, el posicionamiento se da en el
marco de una interaccion y por lo tanto esta en constante cambio. Es
decir, las personas actdan, hablan y se perciben a si mismas en relacion
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con los demas en un momento concreto (Hazari, Cass y Beattie, 2015
cit. en Kayi-Adar, 2019). En la siguiente figura podemos observar de
forma visual los tres aspectos que acabamos de explicar y que
conforman el triangulo de la teorfa del posicionamiento:

Figura 4. Tridngulo de la teoria del posicionamiento.

Posicionamiento

Derechos y obligaciones

Actos de Narrativas
comunicacion

Fuente: Van Langenhove y Harré, 1999:18

El posicionamiento emerge de manera natural en contextos sociales y
conversaciones. No obstante, “ni las narrativas ni los
posicionamientos se construyen libremente” (Van Langenhove y
Harré, 1999:19). Son los miembros de una conversaciéon los que
conjuntamente construyen una secuencia entre el posicionamiento, los
actos y las narrativas. Asi, como sugiere Kayi-Adar (2019), las
interacciones no se desarrollan aleatoriamente, sino que cada
interaccion sigue patrones establecidos de desarrollo; es lo que Harré y
Moghaddam (2003) denominan narrativas o story lines. Esas story lines
existen con anterioridad a la conversaciéon y vinculan el pasado con el
presente y el futuro. Son repertorios compartidos culturalmente o que
son inventados en las interacciones por los participantes (Herbel-
Eisenmann et al., 2015:188 cit. en Kayi-Adar, 2019). De esta manera,
los posicionamientos asignados a los demas o a uno mismo estan
influidos por narrativas desarrolladas anteriormente o que estan
desarrollandose en la conversaciéon. Este concepto esta relacionado
con el de frame o marco propuesto por Goffman (1959; 1981). El
marco de una narrativa se refiere al género textual, por ejemplo, en el
contexto educativo o contexto médico en el que podemos encontrar
diferentes narrativas. Este concepto es importante porque permite
establecer la coherencia o incoherencia de una narrativa. Cabe destacar
que, en ese triangulo de la teorfa del posicionamiento, los tres
elementos estan mediados por los derechos y obligaciones que, como
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mencionan Harré et al. (2009), se encuentran distribuidos entre las
personas en patrones que cambian en el desarrollo de acciones.

En este punto es importante que revisemos de nuevo la cuestion de la
autonomia o agency en la que los individuos se posicionan a si mismos
y a los demas de manera intencionada. Asi, como explican Van
Langenhove y Harré (1999), el posicionamiento intencionado o
deliberado se consigue de varias maneras, entre ellas con el uso de un
lenguaje para describir las acciones y puntos de vista o para referirse a
hechos autobiograficos. Ese posicionamiento deliberado puede ser
utilizado para posicionarse de forma estratégica en una conversacion.
Por ejemplo, si un individuo en una entrevista de trabajo narra alguna
cuestion de su infancia como que “llevo jugando al baloncesto desde
los cinco afios y nunca he parado”, se esta posicionando a si mismo
como un individuo con conocimientos sobre ese deportte.

b

Para esclarecer esta cuestion, estos autores mencionan que existen
diferentes jerarquias de posicionamiento. En un primer nivel,
encontramos el posicionamiento inicial que se produce en cualquier
conversacion, es tacito, las personas no siempre se posicionan a ellas
mismas o a las demds. No obstante, cuando este posicionamiento
inicial se convierte en accién se denomina posicionamiento
performativo. El ejemplo, con el que Kayi-Adar (2019) presenta la
explicacion de las diferentes jerarquias de posicionamiento es: una
profesora le dice a su alumnado “este libro de nivel intermedio es
demasiado dificil para vosotros”; en ese momento, esta posicionando a
ese alumnado en un conocimiento inferior al del nivel intermedio. Si el
alumnado acepta ese posicionamiento asignado por la profesora ese
posicionamiento inicial se convierte en un posicionamiento
performativo. Pero si se produce un conflicto interno, es decir, el
alumnado toma accién y decide leer ese libro a pesar del comentario
de la profesora, entonces nos encontramos con un posicionamiento de
segundo nivel. La teorfa del posicionamiento afirma que las personas
estan en constante cambio, asi como sus circunstancias y contextos.
Ese cambio no siempre se produce de manera fluida, sino que se
producen disputas o conflictos. Los individuos no siempre aceptan los
posicionamientos asignados o las interpretaciones de los demas, sino
que los rechazan o intentan imponer los suyos propios, haciendo acto
de su autonomfa los individuos pueden aceptar, cuestionar o rechazar
las asignaciones. Ese acto se denomina posicionamiento de segundo
nivel o reposicionamiento y tiene lugar cuando hay necesidad de
cuestionar o negociar el posicionamiento inicial atribuido y se
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reposiciona a los hablantes. Segin Van Langenhove y Harré (1999),
“a veces una ruptura inicial del rol dominante en una conversaciéon
fuerza a los otros hablantes a posiciones que no hubieran tomado de
manera voluntaria”. Siguiendo con el ejemplo anterior si el alumnado
respondiera a la profesora “acabo de terminar de leer un libro de nivel
intermedio” esta desafiando el posicionamiento inicial asignado por su
profesora y se esta reposicionando como alguien con un nivel
intermedio o que puede comprender textos de nivel intermedio (Kayi-
Adar, 2019). Finalmente, encontramos el posicionamiento de tercer
nivel o retrospectivo que tiene lugar posteriormente a la interaccion
inicial y no tiene porqué incluir a los participantes de la interaccion
original. Asi se convierte en un posicionamiento descriptivo de una
interacciéon pasada. Este tipo de posicionamiento suele aparecer en la
transcripcion y analisis de las entrevistas realizadas en investigaciones
como en el campo de la educacién (Kayi-Adar, 2019). En el capitulo
de resultados de esta investigacién encontraremos varios ejemplos de
posicionamientos retrospectivos. Continuando con el ejemplo
propuesto, tras la discusion en clase sobre el libro que serfa mas
apropiado segun el nivel, el alumno comenta la situacion con los
entrevistadores, con algin amigo o familiar: “la profesora pensaba que
no era capaz de leer un libro de nivel intermedio, pero le dije que yo si
que podia ya que me habia leido uno anteriormente.”

El trabajo por proyectos en pequefios grupos cooperativos esta
también vinculado con las comunidades de practica sugeridas por
Etienne Wenger y Jane Lave (1991). Este concepto se basa en que el
aprendizaje no es solo la adquisicion de conocimientos y habilidades,
sino que los individuos son participantes sociales que crean
significado, es decir, los individuos participan en el proceso dentro de
su comunidad de practica. Para estos autores, una comunidad de
practica es un sistema social de aprendizaje con caracteristicas como
una estructura emergente, relaciones complejas, organizacion, limites
dinamicos y negociacion identitaria y cultural. Wenger-Trayner (2015)
definié las comunidades de practica como “grupos de personas que
comparten una pasion o un interés que profundizan sus
conocimientos en el area través de una interaccién continua que
fortalece sus relaciones”. Asimismo, Eckert y Mc Connnell-Ginet
(1992:464) definen una comunidad de practica como “un conjunto de
personas que se reunen en torno a la participacion mutua en la
realizacion de un esfuerzo” (cit. en Block, 2018). Asi, las comunidades
de practica, y por ende los grupos en la metodologia de trabajo por
proyectos, se convierten en “espacios sociales en los que se observa la
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apaticion de las diferentes identidades que las personas asumen y/o se
les asignan” (Block, 2018).

Al iniciar el aprendizaje el individuo se sitta en la periferia como
aprendiz, pero con el paso del tiempo participa de forma plena
(Wenger y Lave, 1991:37). En el ambito educativo, este enfoque en el
aprendizaje va mas alla del aprendizaje experimental, requiere la
participacion plena del alumnado en la generacién de conocimientos.
Asi, se busca desplazar la idea de que los expertos son los que poseen
el conocimiento y se propone que la maestria no reside en el experto
sino en la organizacién de la comunidad de practica de la que el
experto forma parte (Lave and Wenger, 1991).

Estos investigadores propusieron tres caracteristicas que diferencian
las comunidades de practica de otras formas de grupo o comunidades
que, como veremos a continuacién, estan estrechamente relacionadas
con el trabajo cooperativo que se produce en la metodologia de
aprendizaje por proyectos en el aula. En primer lugar, el dominio o
ambito: una comunidad de practica tiene una identidad definida por
un ambito de interés compartido. En el caso de los proyectos se
tratarfa de la tematica y/o los objetivos del proyecto concreto en el
que el grupo trabaje. En segundo lugar, la comunidad, es decir, los
miembros de la comunidad de practica o del grupo se involucran en
actividades y discusiones conjuntas, se ayudan mutuamente vy
comparten informacién. El alumnado establece relaciones que les
permiten aprender los unos de los otros, haciendo referencia aqui
también a autores socioconstructivistas como Vygotsky. El tercer
elemento diferenciador de las comunidades es la practica en si. Los
miembros de la comunidad de practica desarrollan un repertorio de
recursos compartido, es decir, comparten experiencias, herramientas y
maneras de enfrentarse a retos o situaciones. Es en la interaccion
prolongada en el tiempo en la que se establece ese repertorio
compartido. Para propiciar esta situacion, estos autores proponen que
los grupos de trabajo en los proyectos deben de mantenerse estables a
lo largo del desarrollo del proyecto. Como veremos en el capitulo de
resultados, estd cuestion no se llevd a cabo en los proyectos
implementados que han sido objeto de estudio en esta investigacion,
los grupos de trabajo cambiaron con el desarrollo de cada proyecto, lo
cual es un procedimiento bastante comun en las aulas de educacién
secundaria. Trataremos este tema mas en profundidad en el capitulo
de discusién y conclusiones.
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Como hemos visto en el primer apartado del marco teérico que se
presenta, el trabajo por proyectos es una metodologfa docente que
sitia al alumnado en el centro del proceso de ensefianza-aprendizaje
ofreciéndole un alto grado de autonomia y que gira en torno al trabajo
en grupos o equipos. Tal y como afirman diferentes autores (Kagan,
Johnson y Johnson; Pujolas, 2012) se trata de una técnica cooperativa
compleja. Esos grupos de trabajo y toda el aula se convierte en una
comunidad de aprendizaje en las que el alumnado interacciona
constantemente para conseguir un objetivo comun, resolver una
pregunta o un problema del mundo real. Es, en esas interacciones
grupales, en las que el alumnado va co-construyendo sus identidades
sociales y académicas. Siguiendo la propuesta de Oliva (2012) para que
haya participacién del alumnado en la comunidad académica se deben
dar tres requisitos: (1) que el alumnado acepte las normas de la
comunidad, (2) que su participaciéon sea aprobada por los miembros
expertos de esa comunidad y (3) que el nuevo integrante participe de
manera activa como para que pueda ser aceptado. Esta investigacion
se llevé a cabo en el marco de la educacion superior universitaria. No
obstante, la podrfamos trasladar al contexto de trabajo por proyectos
en las aulas de secundaria y el trabajo en grupo. Asi, para que todos los
alumnos y alumnas sean aceptados dentro del grupo deben aceptar las
normas internas de organizacion, contar con la aprobacién de aquellos
con mayor conocimiento sobre el contenido y participar de manera
activa para conseguir el objetivo comun y el producto final.

El trabajo por proyectos, como técnica cooperativa compleja,
estructura la participacion (Erickson y Schultz, 1997) del alumnado a
través de los roles de grupo (Herrekohl y Guerra, 1998; cit. en Langer-
Osuna 2011) y de actividades que requieren multiples competencias
(Cohen y Lotan, 1995), ofreciendo una mayor oportunidad de
aprendizaje a todo el alumnado. Esta mayor participacién aumenta sus
competencias y autonomia, con el paso del tiempo el alumnado se ve
posicionado con una mayor autoridad para resolver las actividades. Asi
este alumnado participa en los grupos en mayor medida y sus ideas
son mejor valoradas (Cohen y Lotan, 1995; Engle, Langer-Osuna y
McKinney de Royston, 2008; Inglis y Mejia Ramos, 2009; cit. en
Langer-Osuna, 2011). Las estructuras de participaciéon son el contexto
en el que se producen los actos de posicionamiento. LLos miembros del
grupo interpretan en este contexto las acciones, los signos de identidad
de los demas (Wortham, 2004; 2000) y los patrones de participacién
(Cohen y Lotan, 1995). Como hemos visto, esas interacciones
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desarrollan trayectorias de identidad y participaciéon (Holland et al.,
2001; cit. en Langer-Osuna, 2011).

Los grupos de trabajo establecen relaciones entre sus miembros que
no siempre son de respeto o equidad. En la metodologia de trabajo
pot proyectos, el profesorado tiene que ensefar al alumnado a trabajar
en grupo, a formar parte del grupo y a solucionar los conflictos
intragrupales que puedan surgir. Es necesario que se establezcan
dinamicas positivas de grupo en el que todos los miembros puedan
participar de manera equitativa (Boaler, 2008). En ese sentido, es
importante mencionar la relaciéon entre el poder y el posicionamiento.
Por poder entendemos el control que ejerce un individuo por encima
de otro o el control de un grupo por encima de otros (van Dijk, 2008).
Este tipo de poder permite el acceso a algunos individuos o grupos a
recursos a la vez que limita la contribucién de otros individuos a esos
mismos recursos (Fairclough, 2001 y Rex y Schiller, 2009 cit. en Kaya-
Adi, 2019). Fairclogh (2001) distingue entre el poder detras del
discurso (macro estructuras de poder) y poder en el discurso (como,
por ejemplo, la autonomia) (ibid). La inherente complejidad de la
naturaleza del poder influye en la manera en las que los
posicionamientos son construidos y negociados.

En los grupos de trabajo por proyectos los miembros del grupo son
asignados un rol y unas funciones. Pero para que ese alumno o alumna
ejerza ese rol, el resto de miembros del grupo tiene que posicionarlo o
posicionarla en ese rol, en otras palabras, los roles son co-construidos
por los miembros del grupo. Por ejemplo, para que una alumna
funcione como la coordinadora del grupo, los otros miembros del
grupo deben responder de forma que también la posicionen como
coordinadora (Davies y Harré, 1990; Holland et al., 2001). Si lo
rechazan o no le permiten ejercer sus funciones entonces habran
posicionado a otro miembro del grupo como coordinador. En
palabras de Davies y Harré (1990), un individuo emerge de los
procesos de interaccién social no como un producto final
relativamente completo, sino como uno que se constituye y
reconstituye a través de las variadas practicas discursivas en las cuales
participa. En este punto, es necesario que volvamos a revisar la
relacién entre rol y el posicionamiento que produce cierta ambigiiedad,
ya que el posicionamiento puede ser dado en referencia a los roles de
alguien, las caracteristicas personales y otros atributos importantes.
Pero segin esta misma teorfa los posicionamientos son locales,
momentaneos y efimeros (Harré et al, 2009: 10). Asi, en sus
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aportaciones posteriores, Harré explica la idea de pre-posicionamiento
como “atribuciones de habilidades, personalidad, hecho biograficos
considerados relevantes para los posicionamientos futuros.”

Para seguir estudiando la diferencia entre los roles y el
posicionamiento, es necesario que mencionemos el trabajo de
Goftman (1959) quién busca comprender las conversaciones o
interacciones desde el rol que ocupan los individuos en ella (Kaya-Adj,
2019). No obstante, Harré y Van Langenhove (1999a) criticaron este
enfoque y consideraron que no es plausible entender las complejidades
que se producen en las interacciones sociales solo mediante el estudio
de los roles que ocupan los interlocutores, ya que los roles no pueden
explicar comportamientos que se desvien de las expectativas o normas
que rodean a ese rol (ibid). Asimismo, los roles son vistos como
estaticos y rigidos, mientras que los posicionamientos son vistos como
un concepto mas fluido a través de los que se puede interpretar los
cambios o modificaciones que surgen en los roles. Harré y Slocum
(2003) consideraron que los roles representan una serie de requisitos y
limitaciones, ya que representan expectativas socioculturales sobre los
individuos mientras que las posiciones que se dan en situaciones
especificas son cuestionados, negociados y cambiantes (Kaya-Adj,
2019). Dicho lo anterior, Van Langenhove y Harré (1999) anaden que
los posicionamientos pueden ser determinados en referencia al rol
personal de los individuos y eso puede influir en las formas en las que
se posicionan y son posicionados, en el contexto educativo podria ser
el rol del profesorado en tanto que docentes en comparacion con el
rol del alumnado en tanto que estudiantes. Harré et al. (2009: 12)
sugieren que “quienes somos esta constituido parcialmente por los
roles (personal y social) que ocupa el individuo en la conversacion.”
Davies y Harré (1999) consideraron que, a pesar de las criticas a
Goffman en cuanto a los roles, el término footing empleado por este
autor es muy similar al concepto de posicionamiento. Segun Goffman
(1981), wun cambio de footing implica un cambio en los
posicionamientos de nosotros mismos y de los demas.

Asi, la teorfa del posicionamiento considera aspectos dinamicos de
uno mismo en la construccion de la identidad, es decir, considera que
las identidades estan en constante proceso y negociacion en las
interacciones con los demas. Es mediante el posicionamiento
autonomo en la conversacion que el individuo co-construye y
conforma su identidad (Korobov y Bamber, 2004 cit. en Kaya-Adj,
2019). Benwell y Stokoe (2006) utilizan el término identidades
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conversacionales para resaltar como las identidades se desarrollan, se
construyen y ponen en accion en las conversaciones diarias. Holland et
al. (2001), como hemos mencionado anteriormente, utilizan el
concepto de identidades posicionadas para describir las relaciones de
poder, de afiliacién social que emergen en las interacciones.

Como veremos en el apartado de resultados, el mismo individuo
puede manifestar su identidad o ser asignado una identidad en forma
de posicionamientos en diferentes contextos sociales. Como menciona
Oliva (2012), “las identidades no son estables y permanentes, sino que
puede darse mas de una al mismo tiempo para interactuar con
diferentes sistemas o dentro del mismo sistema si desarrolla diferentes
roles”. HEsta autora aflade que son sus percepciones de y
contribuciones a los objetivos comunes e individuales los que influyen
en la forma en la que los demas perciben sus identidades, roles, estatus
y relaciones. Tras un periodo de tiempo algunas posiciones pueden ser
mas dominantes en su representacion en contextos concretos. Por
ejemplo, ser un alumno distuptivo es una de las identidades
posicionales que tiene un alumno. Lo que hace que un alumno sea
disruptivo es los posicionamientos que escoge junto con los
comportamientos que despliega en relacién con los demas alumnos y
el profesorado del aula. Ese posicionamiento como alumno disruptivo
no puede ser construido en base a su comportamiento en una unica
sesion de clase, sino que es asignado por otros que han observado de
manera repetida comportamientos como faltas de respeto o la no
realizacién de deberes. Es decir, es a través de la acumulacién de
posiciones a lo largo del tiempo que se conforman las identidades
posicionadas y las trayectorias de identidad. De esta manera, el
alumno, internaliza esas etiquetas y decide si actia o no acorde a esas
etiquetas en diferentes interacciones. Por ejemplo, un alumno que
suele hacer bromas en clase, es posible que sea posicionado por los

otros como el gracioso de la clase (Rex y Schiller, 2009 cit. en Kaya-
Adi, 2019).

Asi, tal y como afirma Langer-Osuna (2010; 2011; 2015) siguiendo la
propuesta de Wortham (2000), las trayectorias de identidad social y
académica se co-construyen en las interacciones entre los miembros
del grupo. En esas trayectorias inciden aspectos como la metodologfa
docente o factores sociodemograficos. Diferentes estudios han
demostrado que aspectos sociodemograficos como el sexo, la
procedencia o la clase social (Cohen, 1990; Cohen y Lotan, 1995;
Wortham, 2004, 2006; Langer-Osuna, 2010, 2011, 2015; Bucholtz,
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Liang y Sutton, 1999; Johnson y Meinhof, 1997, Lotosseliti, 2006, de
Fina, 2003; Joseph, 2004; Benwell y Stokoe, 2011; Vila et «/, 2010;
Alegre, 2007) influyen en los roles y posicionamiento de los miembros
del grupo, y, por consiguiente, en sus trayectorias de identidad social y
académica.

2.4. Preguntas de investigacion

Como hemos visto en el marco tedrico presentado anteriormente, esta
investigacion se centra en dos aspectos fundamentales: el trabajo por
proyectos y las identidades académicas. En la literatura sobre el trabajo
por proyectos observamos muchas directrices tedricas sobre cémo
deberfan establecerse e implementarse los proyectos y la gran mayoria
de los estudios realizados abordan esta metodologia desde un enfoque
de rendimiento académico, rol del profesorado o del alumnado en el
aula, pero son menos los estudios que abordan esta metodologia para
conocer lo que ocurre en la practica con el impacto de aspectos claves
para esta metodologfa: los roles y las relaciones que se establecen
dentro de los grupos de trabajo. En este sentido, esta investigacion
busca conocer en profundidad los efectos de esta metodologia, que
requiere de interacciones grupales para el desarrollo de los proyectos,
en las construcciones de la identidad adolescente en un marco
temporal concreto, es decir, un curso académico. Asimismo,
consideramos que, aunque la identidad es un concepto que ha sido
ampliamente investigado desde diferentes disciplinas, existe una
carencia de estudios que se centren en la identidad académica dentro
del aula de proyectos, entendida como las identidades percibidas y
asignadas por el alumnado dentro de un aula de esas caracteristicas.

No obstante, tal y como hemos explicado en el apartado de anterior,
existen algunos estudios que se centran en la identidad aprendiz
haciendo referencia a como aprende el alumnado, es decir, cémo son
como estudiantes, o sobre la identidad académica en términos de
pertinencia. Nuestra investigacion busca profundizar en esas
identidades que negocian los alumnos y alumnas y las consiguientes
trayectorias de identidad académica que se establecen en el marco de
las interacciones producidas en los grupos en el contexto del trabajo
por proyectos. Asi, esta tesis doctoral tiene la intencién de estudiar y
conocer la manera en la que se construyen las trayectorias de identidad
académica en el contexto del trabajo por proyectos en las aulas de
ensefanza secundaria. Con el objetivo de encontrar una respuesta a
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este planteamiento, y siguiendo una perspectiva etnografica,
planteamos tres preguntas de investigacion.

La primera pregunta de investigacién en la que nos hemos centrado es
cQué roles y posicionamientos adopta el alumnado en Ias
interacciones grupales a lo largo de un curso académico durante
Ia realizacion del trabajo por proyectos? Anteriormente (ver
Apartado d) E/ trabajo por proyectos y su organizacion en el aula: roles y grupos
de trabajo), hemos argumentado que el rol corresponde a una categoria
académica que es normalmente asignada por el profesorado y trae
consigo unas funciones especificas prefijadas (Pujolas, 2009; Cohen y
Lotan, 2014), mientras que el posicionamiento explica el lugar en el
que uno mismo se sitia o es situado dentro del grupo en las
interacciones con los demids. Asi, contrastar el rol con el
posicionamiento dentro del grupo de trabajo nos permitira conocer en
mayor profundidad la incidencia de la interacciéon entre adolescentes
en la negociacién y construccion de su propia identidad académica.

La segunda pregunta que busca responder esta investigacion es sQué
tipo de relaciones académicas se establecen en las interacciones
grupales en el aula de trabajo por proyectos? En cuanto al estudio
de las relaciones académicas nos interesa conocer si se trata de
relaciones equitativas o desiguales en cuanto a estatus, pertenencia al
grupo y contribucién al trabajo La metodologia de trabajo por
proyectos posee unas caracteristicas propias como, por ejemplo, la
asignacion de roles o el desarrollo de una investigacion grupal para
conseguir un objetivo comun. Estas condiciones producen unas
dindmicas de relacion concretas que podrian ser diferentes de las que
se producen entre alumnado que trabaja en grupos tradicionales (no
proyectos).

Finalmente, estas dos preguntas anteriores nos llevan a una tercera
pregunta sDe qué manera co-contruye el alumnado sus
Identidades académicas en las Interacciones grupales propias
del trabajo por proyectos? Tal y como hemos establecido (ver
Apartado 2.3. La identidad como producto de la interaccion), la identidad
esta en constante cambio y evolucion por la interaccion diaria con los
demas. De esta manera, los posicionamientos y las identidades pueden
ir cambiando a lo largo de todo un curso académico. Estudiar esas
interacciones en un curso académico nos ayudan a conocer c6mo
emergen, cambian o se solidifican las identidades académicas del
alumnado, es decir qué trayectorias de identidad académica co-
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construye el alumnado adolescente de un grupo de trabajo concreto
que sigue la metodologia de trabajo por proyectos.

2.5. Objetivos

Con el fin de contestar a las tres preguntas de investigacion centrales
de esta tesis doctoral, hemos planteado diferentes objetivos que hemos
ido siguiendo en las diferentes etapas de esta investigacion. El capitulo
de resultados seguira también esta misma organizaciéon. El dltimo
objetivo se corresponde con el capitulo de discusion y conclusiones:

=  Observar el funcionamiento de un aula con diversidad
lingtiistica y cultural que trabaja por proyectos.

® Recoger informacion de las actividades y caracteristicas de los
proyectos implementados para conocer en mayor profundidad
su idiosincrasia en contraposicion con la teorfa del trabajo por
proyectos.

= Conocer las decisiones que el profesorado toma en relacion al
disefio de los proyectos implementados y la organizacion del
aula para el desarrollo de los mismos.

® Describir y analizar los aspectos de los proyectos que son
valorados de manera positiva y negativa por parte del
alumnado, asi como los que se perciben como efectivos para el
desarrollo de los proyectos.

= Estudiar los roles que utiliza el alumnado en los grupos y sus
funciones asignadas.

® Analizar la utilizacién y la utilidad en la practica de esos roles
en el desarrollo de los proyectos.

= Investigar el proceso de negociacion y asignaciéon de roles de
trabajo entre los miembros del grupo.

= Conocer los posicionamientos que se dan entre los diferentes
miembros del grupo en relacion a los roles empleados.

=  Observar los criterios y las decisiones tomadas por el
profesorado para la formacion de los grupos de trabajo en los
diferentes proyectos.

= Investigar la incidencia de la composiciéon del grupo de trabajo
en el desarrollo y complecién del proyecto.

®= Comprender las relaciones académicas que se establecen
dentro de los grupos de trabajo, es decir, si son relaciones
equitativas o desiguales en cuanto a estatus, pertenencia al
grupo y contribucion al trabajo.
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Identificar las habilidades principales que aprende o emplea el
alumnado en el desarrollo de los proyectos para el
funcionamiento de los grupos de trabajo.

Detectar las principales identidades académicas que se co-
construyen segun los proyectos de trabajo en el alumnado que
forman parte de grupos.

Estudiar casos individuales de trayectorias académicas para
conocer las diferentes tipologias que emergen en el desarrollo
del trabajo por proyectos.

Contribuir con recomendaciones para la comunidad educativa
interesada en implementar proyectos en las aulas de secundaria
mediante el estudio de casos concretos.
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3. METODOLOGIA DE LA INVESTIGACION

En este capitulo presentamos la recogida y analisis de datos que hemos
llevado a cabo para poder desarrollar esta investigacion.
Presentaremos las fases de recogida, las técnicas e instrumentos de
recogida, el método de analisis y las decisiones tomadas.

3.1. Enfoque metodoldgico

Para el desarrollo de esta investigacion hemos llevado a cabo un
disefio cualitativo basado en una etnograffa educativa (Starfield, 2016;
Punch y Oancea, 2014). Hemos escogido el disefio cualitativo ya que,
como afirman Denzin y Lincoln (2005: 3; cit. en Paltridge y Phakiti,
2016), los estudios cualitativos buscan estudiar aspectos en su
contexto natural e intentan dar sentido o interpretar los fenémenos
desde el constructo de los participantes. La perspectiva etnografica
esta motivada por la posibilidad de ofrecer descripciones mas
holisticas y detalladas de la realidad o cultura observada (Watson-
Gegeo, 1988: 588; cit. en Paltridge y Phakiti, 2016) o como propone
Geertz (1973) de generar thick descriptions o descripciones densas sobre
comportamientos en un contexto concreto.

Siguiendo este enfoque, hemos realizado una aproximacién de un
estudio de caso de un centro de ensefianza secundaria concreto desde
una perspectiva etnografica a través de la observaciéon en un aula en la
que el método de ensefianza-aprendizaje es el trabajo por proyectos.
En concreto, estudiamos un aula de 1° de Educacién Secundaria
Obligatoria (ESO) y realizamos el seguimiento especifico de un grupo
de trabajo del aula en tres proyectos académicos del mismo ambito a
lo largo de un curso académico.

Hemos llevado a cabo un estudio de caso que, como define Casanave
(2016: 120; cit. en Paltridge y Phakiti, 2016), se trata de un estudio de
caso si se investiga una persona, un grupo, una institucion o una
comunidad en profundidad (Merriam, 1998; Simons, 2009; Stake,
1995, 2005; cit. en Paltridge y Phakiti, 2016) con el objetivo de
entender un fenémeno o un proceso ejemplificado por una persona o
una instituciéon (Swanborn, 2010; cit. en Paltridge y Phakiti, 2010).
Cabe destacar que el objetivo de esta investigacion no es el de
generalizar o modelizar los casos, sino describir la situacién y los
fenémenos en el contexto concreto de estudio.
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Para comprender en mayor profundidad la informacién recogida,
asegurar su correcta contextualizaciéon y fortalecer la credibilidad de
esta investigaciéon (Watson-Gegeo, 1998; cit. en Paltridge y Phakiti,
2016), empleamos diferentes instrumentos complementarios para la
triangulaciéon de esos datos: ie. andlisis de la informacion de los
centros de procedencia del alumnado donde han cursado la educacion
primaria para identificar su perfil sociodemografico y del aula,
entrevistas a profesorado y alumnado, observaciones y grabaciones de
aula y proceso de documentacién del material curricular de los tres
proyectos. Tal y como afirman, Maykut y Morehouse (1994), el uso de
multiples métodos de recogida de datos contribuye a la fiabilidad de la
investigacion (cit. en Punch y Oancea, 2014).

En la siguiente tabla presentamos un resumen del disefio
metodologico en el que especificamos los proyectos en que se
desarrollé la investigacion y los instrumentos que empleamos para la
recogida de datos. En el apartado 3.6 de este capitulo explicaremos en
mayor profundidad el disefio metodolégico de esta investigacion.

72



Tabla 4. Disefio del trabajo de campo

Proyectos Antes Durante Después
Observaciéon Observaciéon
general del aula exhaustiva a lo largo | Entrevistas

Proyecto This
is me!
(ler trimestre)

(inicio de curso)
Anilisis de la
documentacién
personal y
académica de cada
alumno provista
por los centros de
procedencia

de la duracién del
proyecto

Grabacién de
diferentes grupos de
trabajo a lo largo de
todo el proyecto
(2h/3 dias por

semana)

al alumnado

Proyecto Vida
7 mort a l'antic
Egipte
(2° trimestre)

Observacion
exhaustiva durante
duracién del
proyecto

Grabacién de
diferentes grupos de
trabajo a lo largo de
todo el proyecto
(2h/3 dias por

semana)

Entrevistas
al alumnado

Proyecto Tim
Burton: words
and images
(Ber trimestre)

Observacion
exhaustiva duracién
del proyecto
Grabacién de
diferentes grupos de
trabajo a lo largo de
todo el proyecto
(2h/3 dias por

semana)

Entrevistas
al alumnado
}7
profesorado

Fuente: Elaboracion propia
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3.2. Contexto del estudio: el Instituto de
Educacién Secundaria El Parc?

Para conocer en profundidad los efectos de las interacciones derivadas
del trabajo por proyectos en las trayectorias de identidad del
alumnado, es necesario contextualizar esta investigaciéon en el marco
del instituto de educacion secundaria El Parc (a partir de ahora, IES El
Parc), ya que, aunque los efectos puedan ser replicables en otros
centros, alguno de ellos puede estar vinculado con el contexto
concreto de implementacion. Por ello, en este apartado explicamos las
caracteristicas del entorno en el que esta ubicado el centro y
realizamos una descripcion tanto fisica como institucional-organizativa
del funcionamiento del centro.

a) Situacidn, contexto y composicion

El Instituto El Parc esta ubicado en un municipio del érea
metropolitana de Barcelona que cuenta con una poblacién de unos
76.400 habitantes segun datos del Insitut d’Estadistica de Catalunya. Esta
ciudad, en un primer momento, al igual que toda Cataluna, recibid
mucha migracién de otras comunidades auténomas, en especial de
Andalucia, en las décadas de los 1950 a los 1970 coincidiendo con la
¢época de desarrollo industrial de la zona. Tal y como explica Marin
(2010) “la emigracién andaluza a Catalufia ha sido uno de los
fenémenos mas relevantes que se han apreciado en la demografia
espanola del siglo XX, llegandose incluso a hablar de manera
hiperbdlica de “la novena provincia andaluza” para hacer referencia a
la Catalufia de la década de los setenta”. Posteriormente, y a partir de
los afios 90, esta ciudad ha recibido mucha inmigraciéon de paises del
norte de Africa, de Africa Subsahariana, Asia y Latinoamérica.

El IES El Parc se cred en enero de 2005 como consecuencia de un
traslado de otro edificio. El cambio de ubicacién supuso, no sélo un
cambio en su denominacion, sino también una ampliaciéon del numero

L El nombre del centro ha sido modificado para preservar su confidencialidad.
Hemos utilizado este nombre porque es el que recibié en proyectos de investigacion
anteriores del grupo de investigacion GREILI-UPF. Se pueden consultar algunos de
los resultados de dicho proyecto en Patifio-Santos (2018), Trenchs-Parera (2019), y
Newman, Trenchs-Parera y Corona (2019), entre otras publicaciones.



de profesorado y alumnado®. El centro se encuentra ubicado en un
edificio de nueva construccién de dos plantas, cuenta con una
biblioteca actualizada, varias aulas de informatica, un patio, un huerto
y un moédulo prefabricado por la ampliacién de una nueva linea de 1°
de ESO.

Ademas, el centro ha promovido la adecuacion del espacio para cubrir
sus nuevas necesidades educativas. Asi, en el médulo prefabricado se
encuentran actualmente el alumnado de 2° de ESO que trabaja con la
metodologia de trabajo por proyectos. Esta decision posibilita que
algunas aulas queden libres y disponibles para que el alumnado de
proyectos pueda acudir a trabajar en grupo o para trabajar
autonomamente durante la clase bajo la supervision del profesorado.
Se han colocado en todas las aulas de proyectos unos rincones
biblioteca con sofas a los que los grupos pueden dirigirse para
descansar o reflexionar durante el trabajo.

El centro imparte educacion secundaria obligatoria (ESO), bachillerato
de la especialidad de humanidades, sociales, ciencias y tecnologfa.
Asimismo, proporciona formacién profesional vinculada a la
informatica a través del Ciclo de Grado Medio de sistemas
informaticos y redes y el Ciclo de Grado Superior de administraciéon
de sistemas de informacién y redes.

El Instituto supera los 600 alumnos y alumnas y esta organizado en
tres lineas en la ESO, dos lineas en el bachillerato, dos lineas en el
ciclo de grado medio y una en el ciclo de grado superior. Sin embargo,
en el curso 2016-2017, a peticion del Departament d’Ensenyament se
amplié una linea en 1° de ESO’. El alumnado es muy diverso ya que
existe una gran variedad de origenes, lenguas y culturas que conviven
en el mismo espacio.

El centro cuenta con un grupo de profesorado, unos 50, muy
dinamico y comprometido con la visiéon del centro establecida en su
Plan Educativo de Centro (a partir de ahora, PEC?): “ser un referente
de calidad educativa del municipio”.

2 Informacién obtenida de la tltima version actualizada del plan educativo del centro

(PEC).

3 Informacién obtenida de la ultima version actualizada del plan educativo del centro

(PEC).

4 El PEC no ha sido adjuntado en los anexos para preservar la privacidad del centro.
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b) Estructura y organizacion del centro

Tal y como se destaca en el PEC: “El hecho de que sea un centro
relativamente pequefo favorece las relaciones interpersonales entre
todos los miembros de la comunidad educativa”. En mis visitas al
centro durante la fase piloto, yo misma he podido comprobar este
clima de cordialidad y compafierismo que se respira en el centro, en la
sala de profesores en las horas de descanso en las que comparten
experiencias y desayunos.

Asimismo, en el mismo PEC queda patente la vision sobre la
educacién que promueve el centro: “entendemos la educaciéon como
una tarea colectiva y de equipo dirigida al desarrollo integral del
alumno, por encima de los planteamientos exclusivamente de
instruccién”. De la misma manera, este clima de colectividad y
complicidad lo he podido observar en las largas reuniones de
coordinacion a la que asistfa voluntariamente el profesorado por las
tardes para preparar el cambio de metodologia. De hecho, he podido
constatar que el profesorado ha hecho un gran esfuerzo para renovar
sus métodos de enseflanza y acercarse a una metodologfa mas
inclusiva.

¢) Filosofia del centro

Una de las misiones que el IES El Parc explicita en su PEC es la
voluntad de “ofrecer una educacion integral con el objetivo de que los
alumnos se conviertan en ciudadanos responsables, comprometidos,
solidarios, con consciencia medioambiental y respetuosos con su
entorno natural, social y cultural”.

A lo largo de los afios este centro se ha caracterizado por la
innovacién constante en diferentes ambitos para fomentar la
educacién integral de su alumnado. Entre esas iniciativas cabe
destacar:

- Plan experimental de lenguas extranjeras (cursos 2008-2011) con el
objetivo de promover su uso de manera significativa. Desde el
curso 2014-2015 se inicié6 el contacto con un centro de
educaciéon secundaria de Holanda, para establecer un
intercambio de correspondencia, lo que les permitia desarrollar

sus competencias linglifsticas, as{i como mejorar su
competencia intercultural. En el curso académico 2015-2016 se
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iniciaron los intercambios fisicos entre alumnado de ambos
centros durante una semana al afio.

Programa de tecnologias de aprendizaje y del conocimiento (I AC) para
la adquisiciéon de la competencia digital. El centro cuenta con
aulas de informatica y con una biblioteca equipada con
ordenadores para el trabajo individual. Ademas, todas las aulas
cuentan con ordenador y proyector. La plataforma moodle del
centro permite que el alumnado trabaje en las actividades tanto
en casa como en el centro, asi como un mayor seguimiento
por parte del profesorado. Desde el curso 2009-2010, el
instituto particip6 en el programa 1x1 que fomentaba el uso de
los portatiles por parte del alumnado y de material digital
elaborado por el propio profesorado. Actualmente, el
programa 1x1 ha finalizado por lo que el centro participa en el
programa EDUCAT 2.0 gracias al cual se pone a disposicion
un servicio de préstamo de portatiles para el alumnado con
dificultades econdmicas para adquirir uno o para el que tenga
incidencias con los suyos propios.

Proyecto Punt Lila que fomenta la coeducaciéon y trabaja las
relaciones de equidad entre hombres y mujeres a través de
diferentes actividades y talleres.

Programa de Mediacion que tiene como objetivo la convivencia
escolar. Este programa, en el que participa tanto el alumnado
como el profesorado, recibi6 el reconocimiento de proyecto de
innovacién educativa en los cursos académicos del 2006 al
2009. Actualmente, se sigue trabajando en esta linea a través de
una optativa.

Programa de Salud, que busca la adquisicion de habitos y
comportamientos saludables entre el alumnado. Este programa
se trabaja en todos los cursos de diversas maneras, bien en las
tutorias o bien en determinadas ireas. Ademais, se invita a
expertos de otras instituciones para concienciar al alumnado.

Programa de educacion medioambiental. El curso 2004-2005 el
centro consigui6 la implantaciéon de un proyecto de innovacion
educativa en este ambito que inclufa actividades como la
jardineria, huertos urbanos y el reciclaje. En diciembre de 2008
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el centro obtuvo la mencién de Escuela Verde, que fue
renovada en 2011.

Relaciones con la comunidad. El centro ofrece sus instalaciones a
las asociaciones sin animo de lucro de la ciudad y participa en
las actividades propuestas por el Ayuntamiento. Gracias a un
convenio de colaboraciéon entre el Departament d’Ensenyament y
el Ayuntamiento, el alumnado de la ESO que participan en el
programa EINA, completa parte de su aprendizaje con
personal del ayuntamiento. Ademas, el centro forma parte del
Plan Educativo del Entorno que tiene como objetivo
conseguir una educacion integral para todo el alumnado y
promueve la cohesion social a través de la cohesion
intercultural. Asimismo, desde el curso 2014-2015 La Cruz
Roja gestiona un comedor escolar en el que becan a alumnado
del centro en riesgo de exclusion social.

Plan experimental de deporte, creado con la intenciéon de promover
habitos saludables y de aumentar la participacion del alumnado
en actividades fisicas y deportivas en horario no lectivo en el
centro. Para ello, se cre6 una asociacion deportiva escolar.
Asimismo, el departamento de Educacién Fisica organiza cada
curso una optativa deportiva.

Potenciacion de la biblioteca del centro. El centro pone a disposicion
del alumnado una biblioteca con recursos variados (libros,
revistas, ordenadores con internet) para la mejora de su
aprendizaje. Gracias al proyecto de innovaciéon educativa Punt
Edu, en el ano 2007 pudieron ampliar su dotaciéon. Una vez
finalizada la aportacién econémica de este proyecto, el equipo
directivo establecié un presupuesto anual especifico para la
biblioteca escolar para aumentar y actualizar los fondos.

Tanto el equipo directivo como el profesorado del instituto abogan
por una educacion integral inclusiva de todo el alumnado regida por el
principio de equidad, independientemente de sus habilidades. Tal y
como se refleja en el PEC: “la diversidad del alumnado es una realidad
del Instituto El Parc, centro acogedor”.

Este centro cuenta con aula de acogida desde su creacion vy, desde el
curso 2014-2015, con una unidad de apoyo a la educacién especial, o
USEE (actuales SIEI), con alumnado de espectro autista. El aula de
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acogida, tal y como su nombre indica, redne al alumnado recién
llegado al centro procedente de otros paises o comunidades espafiolas.
En ellas se ensefia principalmente catalan y castellano para ayudar a la
incorporacion lo mas rapida posible al grupo ordinario. La USEE
cuenta actualmente con alumnado que pasa parte del tiempo en aulas
especificas y otra parte en el grupo ordinario para fomentar su
inclusion en el grupo.

Asimismo, con el fin de integrar e incluir al alumnado que llega en 1°
de ESO sin las competencias basicas adquiridas y que requieren de un
seguimiento especifico para adaptarse al centro y a su metodologfa, el
centro implementa las siguientes medidas:

1. Las asignaturas optativas se convertiran en asignaturas de
refuerzo y mejora de las competencias basicas tanto
lingtifsticas (catalan, castellano e inglés) como matematicas
para el alumnado que lo necesite.

2. Busqueda de espacios para que el alumnado con necesidades
educativas especiales pueda planificar y organizar el trabajo a
realizar en el aula ordinaria con el apoyo del profesorado
especializado del departamento de orientacién y atencién a la
diversidad (DOAD) del centro.

3. Profesorado cualificado para atender las necesidades de
diversidad del centro. Siguiendo el Decreto 39/2014 de 25 de
marzo por el cual se regulan los procedimientos para definir el
perfil y la provision de los puestos de trabajo docentes el
centro credé cuatro puestos de trabajo con un perfil de
diversidad especifico.

d) Innovacién docente: el trabajo por proyectos

Siguiendo esta linea de innovacion educativa, en el curso 2016-2017 el
instituto de educacién secundaria El Parc comenzé a implementar la
metodologia de trabajo por proyectos en tres de los cuatro grupos de
1° de ESO y en dos de los tres grupos de 2° de ESO. La intencion del
equipo directivo es continuar progresivamente con la implementacién
de esta metodologfa en todos los cursos de la educacién secundaria
obligatoria.

Esta implementacion es el resultado de la evolucién del trabajo por
competencias iniciado en el curso 2009 con el proyecto Educat 2.0
(antiguo 1x1), en el que el centro se propuso trabajar por proyectos en
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parte de los cursos de primero y segundo de ESO. Asimismo,
siguiendo la linea pedagbgica establecida por el Departament
d’Ensenyament, en el curso 2006-2007 se inicié el trabajo por
competencias que promovia una mejora de las competencias
personales. Paralelamente, el centro inici6é el trabajo por proyectos
transversales en los diferentes niveles de la ESO. Estos proyectos
transversales se realizan en diferentes momentos del curso.

Antes de comenzar con la explicacion en detalle sobre los
instrumentos de recogida de informacién, es necesario describir la
compleja organizacién del centro en torno al trabajo por proyectos
como nueva metodologia docente. El equipo directivo y el
profesorado decidieron dividir los proyectos en tres tipologfas:

1. Proyectos tipo A o del dmbito lingiiistico en el que se incluyen
catalan, castellano e inglés. Estos proyectos suelen tener una
duracion total de 30 horas, se trabajan a lo largo de 6 horas
semanales y en la primera franja de la mafiana, antes del primer
recreo.

2. Proyectos tipo B o del dmbito matemitico con una duracion total de
20 horas y 4 horas semanales. Estos proyectos se trabajan justo
después del primer recreo.

3. Proyectos tipo C o multidisciplinares, en el que se incluyen proyectos
del ambito de las ciencias sociales y naturales, con una
duraciéon de entre 40 o 60 horas segtn el caso. Se desarrollan a
lo largo de 10h semanales, es decir, 2 horas al dia en la ultima
franja del horario escolar.

Ademas, estos proyectos son complementados, por un lado, con
sesiones de trabajo personalizado, en las que el alumnado de manera
individual = trabaja con un tutor que realiza un seguimiento
personalizado de su desarrollo académico. Cada tutor es responsable
de 8 alumnos y alumnas que no necesariamente son de la misma clase.
Este espacio se utiliza también para el desarrollo de otras actividades
como actividades deportivas en grupo organizadas por el centro y que
cuentan con una duraciéon minima de 2 horas semanales, para la
asistencia a la materia de religiéon y francés o de otras actividades de
aprendizaje personalizadas que el equipo docente considere necesarias.

Por otro lado, el alumnado que trabaja por proyectos participa en la
“optativa P”, que son sesiones tematicas que organiza el centro con
instituciones externas, en las que el alumnado trabaja en grupos de
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diferentes cursos. Y, finalmente, el centro continuard con los
proyectos transversales que se desarrollarain una vez al trimestre
durante dos semanas.

3.3. Los proyectos marco del estudio

En principio, y después de la fase piloto’ realizada en el centro,
escogimos, como marco del presente estudio, los proyectos del ambito
lingtiistico o de tipo A que tuvieron lugar los lunes, miércoles y viernes
en la primera franja horaria antes del primer descanso. Esta decision
fue motivada por el contacto establecido con una profesora durante
las observaciones y entrevistas realizadas en la preparaciéon de este
proyecto de investigacion®,

Recogimos informacion en tres proyectos, cada uno correspondiente a
un trimestre concreto (ver Tabla 4). Asi, se llevaron a cabo
observacion y grabaciones de aula, en el Proyecto A2 del curso, This is
me! en el primer trimestre, ya que el alumnado ya habia trabajado en un
proyecto anterior y ya comenzaba a estar familiarizado con esta
metodologia, sentando las bases para los proximos proyectos. En el
Proyecto A4, VVida i mort a l'antic Egipte en el segundo trimestre, aunque
inicialmente consideramos la recogida de datos sélo a través de la
observacion, finalmente decidimos realizar también grabaciones de los
grupos de trabajo. En el Proyecto A7, Tim Burton: words and images
implementado en el tercer trimestre, volvimos a grabar y observar el
aula de forma intensiva. Escogimos este proyecto, y no el ultimo,
porque quedaba mas alejado del final de curso y los alumnos segufan
trabajando con la misma dinamica sin la presiéon afiadida del ultimo
proyecto del afio. Cabe mencionar que los proyectos a seguir se
ajustaron al numero final de proyectos planificados en este ambito
para ese curso escolar.

> Fase explicada en la Introduccion.
¢ Estas observaciones se realizaron en el marco de la fase piloto.
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3.4. Participantes

Esta investigacion se desarroll6 principalmente, con un grupo de unos
60 alumnos y alumnas de dos clases de 1° de ESO del centro 1ES El
Parc que acababa de comenzar a trabajar por proyectos. Se trata de
alumnado en edad adolescente, entre 11 y 12 afios. La eleccion de este
rango de edad concreto vino determinada por varios factores. Por un
lado, se trata de alumnado que llega nuevo al centro y que en su gran
mayotfa no se conoce entre si ni conoce al profesorado. Este hecho
permitié una mayor flexibilidad en las presuposiciones y asignaciones
de estereotipos o categorias entre alumnado y profesorado. Asi, tanto
los docentes como el alumnado no conocfan las caracteristicas
personales que conformaban la personalidad de los individuos, ni
sabfan qué esperar de su desempefio académico, como aconseja
Wortham  (2006) para los disefilos metodolégicos de las
investigaciones.

Por otro lado, este grupo de alumnos y alumnas se acercé a una
metodologia docente que en muchos casos desconocian, ya que,
aunque hubieran trabajado anteriormente en grupo, el trabajo por
proyectos posee unas caracteristicas propias como la asignaciéon de
roles dentro de los grupos o la busqueda de un objetivo comun, entre
otras. Ademas, esta manera de trabajar fue continuada a lo largo de
todo el curso, por lo que el profesorado tuvo que dotar a los grupos
de los mecanismos de trabajo necesarios para que aprendan a trabajar
en grupo (Pujolas, 2009), asegurar el aprendizaje de todos los
miembros del grupo y del establecimiento de relaciones de trabajo
efectivas y equitativas (Boaler, 2011).

Un tercer motivo para la eleccién de este grupo de participantes se
debe al hecho que los participantes son tanto chicas como chicos que
provienen de un contexto social similar, pero que cuentan con un
origen muy diverso: en algunos casos se trata de alumnado recién
llegado al pafs, en otros casos de alumnado escolarizado en el sistema
catalan, pero que llegaron al pafs en su infancia y finalmente, jovenes
nacidos y escolarizados en Catalufia de distinta procedencia: familias
de origen extranjero, familias de otras comunidades auténomas
espafolas y familias autdctonas. Sin embargo, el porcentaje mas
elevado de alumnado extranjero en el centro son jévenes de origen
marroqui, paquistani o chino. Para llevar a cabo esta investigacion
tuvimos en cuenta las posibles incidencias de wvariables
sociodemograficas como el sexo o la procedencia.
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Finalmente, la eleccién del grupo vino motivada por el hecho de que
esta edad es especialmente sensible para el desarrollo de las
identidades ya que es en esta etapa del desarrollo humano que los
adolescentes, tanto si son del mismo origen como diferente, negocian
y co-construyen (Eckert y McConnell-Ginet, 1992; cit. en Bucholtz y
Hall, 2005; Langer-Osuna, 2011) sus identidades en las interacciones
tanto dentro como fuera del aula.

El profesorado responsable de los proyectos del ambito en el que se
realiz6 la investigacion también participé en las entrevistas en
profundidad. En concreto, se entrevisto al profesorado de los
proyectos del ambito linglistico porque, como se ha mencionado en
apartados anteriores, fue el ambito de los proyectos en el que se
realizé el seguimiento. Esta decision fue motivada por la fase piloto
que se llevé a cabo y que se ha detallado en la introduccién del
documento. Fue en esta fase inicial cuando se establecié un primer
contacto con la profesora responsable de este ambito. Esta profesora
demostrd una gran preocupacion por el impacto de la metodologia de
trabajo por proyectos en el rendimiento académico y las relaciones
sociales del alumnado.

Aunque esta investigacion contaba ya con el consentimiento del
equipo directivo, antes de iniciar el trabajo de campo, se pidi6 el
consentimiento informado por escrito a las familias del alumando
participante. Esta cuestion sera descrita en profundidad en el apartado
de consideraciones éticas (apartado 3.8).

A pesar de que la investigacion se llevé a cabo en el marco de un aula
donde se trabajaba por proyectos, realizamos un seguimiento
exhaustivo de un grupo concreto de alumnos y alumnas dentro de
dicha aula a lo largo de tres proyectos. Para llevar a cabo esa seleccion
de alumnado, establecimos unos criterios antes de iniciar el primer
proyecto, pero no fue hasta el segundo proyecto, tras las
observaciones y las grabaciones iniciales obtenidas, que decidimos qué
alumnos concretos acompafarfamos y observarfamos en los tres
proyectos. Los criterios de seleccion seguidos fueron:

= (alificaciones académicas: ya que este estudio se centra en la
construccion de identidad académica en la interacciéon con los
demas se decidi6 utilizar las calificaciones académicas
obtenidas por el alumnado y la informacién con la que cuenta
el profesorado sobre su etapa anterior. Estas calificaciones
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corresponden a las obtenidas en sexto de primaria.
Seleccionamos alumnado con calificaciones wedias, altasy bajas,
por considerar al alumnado con calificaciones brillantes o con
grandes dificultades académicas como casos mds concretos o
aislados. Asimismo, descartamos a alumnado con necesidades
educativas especiales como TDAH o dislexia y a alumnado
que asistfan al aula de acogida ya que su desconocimiento del
catalan y castellano les impidié seguir el ritmo de los proyectos
y ademas, pasaron una parte del tiempo en un aula especifica
trabajando en cuestiones lingtiisticas.

Procedencia de los progenitores: con la intencién de buscar el
maximo de representacion y dadas las caracteristicas de este
centro en el que encontramos una gran diversidad decidimos
seleccionar alumnado de diferente procedencia, dividiéndolo
en autdctono para referirnos a alumnado de origen catalan, de
origen extranjero para referirnos a alumnado nacido fuera de
Espafia o alumnado nacido en Espafia, pero con familias de
origen extranjero y mixto para clasificar al alumnado que cuenta
con uno de sus progenitores de origen autdctono y otro de
origen extranjero.

Género: buscamos el equilibrio entre el numero de chicos y el
numero de chicas participantes para evitar sesgos.

Opinién del profesorado: para establecer el listado de alumnos
y alumnas a observar contamos también con la opinién de la
profesora responsable de los proyectos. Ademas, se siguieron
sus consejos en cuanto al alumnado que observar en el primer
proyecto.
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A continuacion, presentamos una figura en la que encontramos los
grupos seleccionados en los tres trimestres y que posteriormente
explicaremos.

Figura 5. Grupos seleccionados

4
3 [ 2° W 7
grupos il grupos grupos

Fuente: Elaboracion propia

De esta manera, en el ler trimestre, para el proyecto This is me!
realizamos el seguimiento exhaustivo de tres grupos de trabajo. Es
decir, seguimos en concreto a 12 alumnos y alumnas y al finalizar el
proyecto realizamos 8 entrevistas a parejas de alumnos y alumnas, en
total 16. Para establecer los grupos de trabajo del primer proyecto: This
is me! la profesora dejé que el alumnado escogiera sus parejas de
trabajo y luego unié parejas para crear agrupamientos de cuatro
miembors. En ese sentido, con la intencién de facilitarnos el trabajo de
grabacién tuvo en cuenta los objetivos de esta investigacion en los
agrupamientos y uni6 a las parejas segun su procedencia, rendimiento
y género para crear grupos heterogéneos. Como hemos mencionado,
los proyectos se implementaron con 1° de ESO A y B a la vez, asi en
el aula trabajaban 60 alumnos y alumnas a la vez. Esto imposibilit6 la
observacion y grabacion de todos los grupos de trabajo.

Debido a que en el 2° y 3er trimestre los grupos de trabajo cambiaron,
nos centramos en el seguimiento de alumnado perteneciente a uno de
los tres grupos que habfamos estudiamos en el primer trimestre. En el
segundo proyecto: ida i mort a antic Egipte seguimos cuatro grupos y
llevamos a cabo 18 entrevistas a un total a 36 alumnos y alumnas. En
el tercer proyecto: Tim Burton: words and images seguimos a 7 grupos y
entrevistamos a 12 alumnos y alumnas y a 3 profesoras.

A continuacién, presentamos una tabla en la que podemos ver el
alumnado  seleccionado inicialmente siguiendo los  criterios
anteriormente explicados. Recordemos que el alumnado ha sido
clasificado segin su rendimiento a partir de la documentacién
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obtenida de los informes de primaria del centro y segin su origen o
procedencia familiar. Recordemos, por origen autictono nos referirnos a
alumnado de origen catalan, de origen extramjero para referirnos a
alumnado nacido fuera de Espafa o alumnado nacido en Espafia, pero
con familias de origen extranjero y mixto para clasificar al alumnado
que cuenta con uno de sus progenitores de origen autdctono y otro de
origen extranjero.

Tabla 5. Primera seleccion del alumnado observado de septiembre a octubre

Rendimiento Rendimiento Rendimiento
alto medio Bajo
Origen Fmilia Gerard Nerea Axel
; Paloma Edgar A
autoctono . Adam Gloria Eloy
Maite
Origen .
mixto | JU12 Olivia
Ibrahim
. Kismet Marruecos
Baasima .
Marruecos Amir Marruecos
Origen Amelia Alejo Marruecos Igor
extranjero | Ecuador | Bolivia Habiba/Nahid Rosalia Ucrania
Hakem Paraguay
Marruevos d
Marruecos Moussa
Senegal

Fuente: Elaboracion propia

Tras las primeras observaciones y grabaciones del aula, en concreto del
alumnado mencionado en la tabla anterior, y dado que en el préximo
proyecto todos los grupos cambiaron redujimos el nimero de alumnos
y alumans a observar. Ademas, la imposibilidad de conseguir que todo
el alumnado trajera el consentimiento-informado firmado por sus
familias supuso que algunos de los alumnos y alumnas escogidos no
pudieran participar en el estudio al no poder ser grabados. Otro factor
determinante fue la informacién recogida tanto en las observaciones
como en las entrevistas del primer proyecto. Algunos alumnos y
alumnas no mostraron mucho interés por explicar sus experiencias en
los grupos y no participaron ni interaccionaron demasiado con los
demas. Asi, considerando estos aspectos realizamos una nueva
seleccion del alumnado segin los grupos en los que estaban asignados.
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Esta informacién puede ser consultada en la siguiente tabla (ver Tabla

6).

Tabla 6. Segunda seleccion del alumnado observado de octubre a junio

Rendimiento Rendimiento Rendimiento
alto medio Bajo
Ol:lgen Maite Gerard
autéctono
Origen | 4 lila Olivia
mixto
Ibrahim
. . . . Amir . Marruecos
Origen Amelia Alejo Baasima Kismet
. g Marruecos
extranjero | Ecuador | Bolivia | Marruecos Marruecos
Moussa
Hakem Senegal
Marruecos

Fuente: Elaboracion propia

Una vez realizada esta segunda seleccion de alumnado, tras haber
observado la implementacion de los dos proyectos posteriores y haber
transcrito y analizado la informacién recogida, escogimos a tres chicas
y dos chicos alumnos para los estudios de caso por ser los mas
representativos y los que ofrecfan mayor informaciéon acerca del
trabajo grupal. En la tabla anterior (Tabla 6) podemos ver a los
seleccionados resaltados en negrita. Como hemos mencionado fueron
escogidos porque ofrecfan una variedad equilibrada en cuanto a
rendimiento académico. Ademas, al tratarse de un centro con una gran
diversidad, nos interesaba documentar la situacion del alumnado de
origen extranjero en especial, por ello seleccionamos tres participantes
de origen extranjero. No obstante, incluimos también el caso de un
alumno autéctono y una alumna de procedencia mixta para contar con
una mayor representacion y variedad de perfiles.
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3.5. Técnicas e instrumentos de recogida de
datos

En este apartado explicamos las diferentes técnicas e instrumentos
para la recogida de informacién que empleamos con la finalidad de
conocer en profundidad el contexto de estudio, es decir, las
caracteristicas del aula, la metodologia docente, las interacciones en el
aula y relaciones académicas intragrupales entre los miembros del
grupo de trabajo.

Por ello, a continuacién, presentamos una tabla resumen con las
técnicas de recogida de datos que utilizamos y su finalidad general.

Tabla 7. Resumen de las técnicas de recogida de datos y su finalidad

Técnicas de recogida

de datos Objetivos

- Comprender el contexto de trabajo en el que se
Material curricular de | desarrolla la interaccion grupal

los proyectos - Conocer datos sociodemograficos  del
alumnado participante (primer proyecto)

- Observar y conocer el contexto académico en

el que se desarrollan las interacciones grupales
Observacion - Seleccionar al alumnado para el seguimiento

(notas de campo) especifico

- Obsetvar las dinamicas de comportamiento y

relacién entre los miembros del grupo

- Conocer las dindmicas interacciones de los

integrantes del grupo de seguimiento

Grabaciones de aula | - Comprender el contexto de trabajo en el que se
(audios) desarrolla la interacciéon grupal

- Complementar la informacién observada y

recogida en las observaciones

- Conocer en profundidad las expectativas,
Entrevistas al motivaciones o reflexiones del alumnado acerca

alumnado de sus trayectorias de identidad académicas, asi
como de la metodologia de trabajo por proyectos

- Conocer la visién del profesorado acerca del
trabajo en grupo y de las trayectorias académicas
y sociales del alumnado de estudio

Entrevistas al
profesorado

Fuente: Elaboracion propia
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Como hemos mencionado al inicio de este apartado, la principal
caracteristica de los estudios de caso es que utilizan diferentes fuentes
de datos (entrevistas, documentos, observaciones) para explorar,
describir y analizar un fenémeno concreto delimitado por el contexto
(Casanave, 2016; cit. en Paltridge y Phakiti, 2016). Siguiendo este
planteamiento, en este apartado describimos los multiples
instrumentos de recogida de datos que hemos utilizado a lo largo de
esta investigacion y que encontramos recogidos en la tabla anterior.

Inicialmente, antes de comenzar la recogida de datos, consideramos
necesario llevar a cabo un cuestionario sociodemografico con la
intencién de conocer el perfil sociodemografico del alumnado foco del
estudio y las caracteristicas generales del aula; el objetivo era recoger
informacién del origen o procedencia del alumnado y de sus familias,
el contexto socioeconémico del que proceden, su interés académico al
acabar la ESO, entre otros. La intencion de este cuestionario no era la
de seleccionar al alumnado sino la de apoyar y comprender la
informacién derivada de las interacciones. No obstante, en las
conversaciones con la profesora y tras analizar el contenido del primer
proyecto This is me! observamos que esa informaciéon personal y
académica del alumnado la podiamos obtener a través de las
actividades propias del proyecto. Asi, con buscando facilitar la
investigacion decidimos obtener la informaciéon de esta forma mas
indirecta. Ademads, esos datos fueron complementados con
informacién que obtuvimos en las entrevistas personales con el
alumnado.

A lo largo de todo el curso académico, observamos y tomamos notas
de campo del aula en general y del grupo seleccionado de forma diaria.
Estas observaciones fueron en su mayorfa exhaustivas salvo al inicio
del curso en el que realizamos una observacion general del centro, de
las cuatro aulas de 1° de ESO de la presentacion de los proyectos y de
las dinamicas cooperaticas. Asi, llevamos a cabo una observacion
exhaustiva de lo que acontecia antes, durante y después de los tres
proyectos de estudio. Un momento clave fue el inicio del primer
proyecto en el que las profesoras encargadas del ambito lingiistico
explicaron las normas de comportamiento, funcionamiento y de
trabajo. Asimismo, la presentacién grupal y oral que se realiz6 al final
de cada proyecto tuvo especial relevancia para comprobar los roles y
posicionamientos de todos los miembros del grupo (ver Tabla 12.
Resumen del diserio metodoldgico).
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Para organizar estas notas de campo, planificamos seguir la
metodologia propuesta por Spradley (1980) en la que ofrece un listado
de nueve aspectos o ambitos a observar: espacio (fisico), actor
(personas involucradas), actividad (actos de las personas), objeto
(objetos  fisicos  presentes), accion (acciones individuales),
acontecimiento (conjunto de acciones grupales), tiempo (secuencia
temporal), objetivo (lo que se intenta conseguir) y sentimiento
(emociones expresadas u observadas). Spradley propone tomar nota
de cuanta mas informacién mejor e iniciar la observacién con una
primera pregunta general ;Qué esta pasando aqui? (1980: 73). Para
ello, propone su Description Question Matrix, una matriz de 9x9 con 81
preguntas especificas que vinculan cada aspecto a observar entre si. En
el Anexo 1. Matriz de observacion de aulas propuesta por Spradley (1950) de
este documento presentamos la matriz propuesta por este
antrop6logo. No obstante, una vez iniciamos el proyecto no nos fue
posible observar y tomar nota de todos estos aspectos dada la
complejidad de una observacion de tal multiplicidad. Sin embargo, su
propuesta si que nos fue uatil para enfocar la observacién y para una
vez, tomadas las notas, verificar si nos faltaba algun aspecto por
considerar.

Para complementar la informaciéon derivada de las observaciones
sobre las dinamicas interaccionales de los miembros del grupo en el
aula y comprender mejor el contexto en el que tuvieron lugar esas
interacciones realizamos grabaciones de aula a lo largo del desarrollo
de los tres proyectos. En concreto, llevamos a cabo la grabacion de
tres sesiones semanales de dos horas durante la duraciéon de los
proyectos de algunos grupos de trabajo. En la siguiente tabla
encontramos un resumen de las grabaciones llevadas a cabo en los
diferentes proyectos.
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Tabla 8. Resumen de las grabaciones realizadas

. Total de
. . Sesiones .
Proyecto | Trimestre | Sesiones audios
grabadas
grabados
.. ler 13 . )
This is me! . . 9 sesiones 43 audios
trimestre sesiones
Vida i mort a 2° 15 . .
. . . . 10 sesiones 42 audios
l'antic Egipte | trimestre sesiones
Tim Burton:
3er 12 . .
words and . . 7 sesiones 29 audios
) trimestre sesiones
images

Fuente: Elaboracion propia

En el primer proyecto grabamos 9 sesiones de 13 en total y recogimos
43 audios del trabajo grupal; en el segundo proyecto registramos 10 de
las 15 sesiones de duracion del proyecto y recogimos 42 audios; en el
tercer proyecto el numero de grabaciones fue menor por las
caracteristicas del proyecto que requeria del uso de pintura y tinta
china para la realizacion del producto final y que inclufa grupos de
trabajo mas pequefios, por lo que tuvimos que grabar a mas grupos,
asi grabamos 7 de las 12 sesiones totales y registramos 29 audios. Por
lo que al finalizar la recogida de datos contamos con 114 audios de
una duracién de unas 2h cada uno, es decir, 228 horas de grabacion.

Dada la gran cantidad de horas de grabaciéon con la que contamos y la
limitacién temporal de esta investigacion, decidimos no transcribir
todos los audios del proyecto llevado a cabo en el segundo trimestre,
Vida i mort a 'antic Egipte, y nos centramos en los grupos en los que
habfa alumnado al que le realizamos el seguimiento. En cualquier caso,
continuamos con las observaciones y el seguimiento de los grupos.

Estas grabaciones fueron en formato audio con grabadoras en cada
grupo de trabajo. Inicialmente, consideramos la posibilidad de
apoyarlas con grabaciones en video para obtener una mayor
comprension de las interacciones no verbales que podfan provocar
reacciones entre los miembros del grupo, pero el tamafo del aula, el
elevado numero de participantes en ella (unos sesenta), la movilidad
del alumnado en alguno de los proyectos, el bullicio del aula vy,
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finalmente, las recomendaciones del profesorado nos hicieron desistir
de esa idea.

En cualquier caso, las grabadoras de audio se colocaron en casi todos
los grupos de trabajo para no discriminar ni crear ningun sesgo en el
comportamiento del alumnado que fue finalmente analizado.
Asimismo, muchos alumnos y alumnas nos solicitaron que sus grupos
fueran grabados. Un factor que no olvidamos, sin embargo, y que ha
sido ampliamente consideradora por investigadores de todos los
campos (Punch y Oancea, 2014), es la influencia y reactividad del
alumnado tanto a mi presencia en el aula como observadora como a la
presencia del material de grabacién.

Para complementar la informacién recogida en las observaciones y
grabaciones,  realizamos  entrevistas en  profundidad vy
semiestructuradas (Fontana y Frey, 1994; cit. en Punch y Oancea,
2014) al alumnado del aula y a las profesoras responsables de los
proyectos del ambito académico escogido. Esto supuso una gran
inversion de tiempo y dedicacién, pero proporcion6 mucha
informacién de contexto. Las entrevistas las realizamos en parejas del
mismo sexo buscando tandems en los que el alumnado se sintiera
comodo. Finalmente, analizamos sélo las entrevistas de los miembros
del grupo de trabajo escogido.

Para la elaboracién del guién de entrevista seguimos el modelo
propuesto en el proyecto Translinguam del Grupo GREILI-UPF. Las
preguntas fueron abiertas ya que son mas flexibles y nos permitieron
profundizar en algunos aspectos que aparecieron a lo largo de la
conversacion y evitar cualquier malentendido. Ademas, con esta forma
de enfocar la entrevista dejamos espacio para que surgieran elementos
y respuestas inesperadas (Cohen, 2007). Las entrevistas fueron
organizadas en cuatro bloques: el primero dedicado a informacion
personal, en el segundo les preguntamos sobre un proyecto de trabajo
en el que no les haya funcionado el trabajo en grupo, el tercero sobre
un proyecto que si les haya funcionado, el cuarto bloque es sobre el
proyecto que acaban de terminar y un quinto bloque en el que les
pedimos que den consejos a futuros profesores sobre composicion de
grupos y aspectos a mejorar sobre la implementacion de los proyectos.
En todos los bloques incluimos preguntas sobre los roles y las
relaciones grupales. A lo largo de las tres entrevistas repetimos gran
parte de las preguntas para estudiar su evolucion en las respuestas que
nos proporcionaron. Hemos incluido los tres guiones de entrevista al
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alumnado y el guién de entrevista al profesorado como documentos
anexos (ver Anexo 11, 11, IV y 17). En la siguiente tabla encontramos
un resumen del nimero de entrevistas realizadas a lo largo de los tres
proyectos.

Tabla 9. Resumen de las entrevistas realizadas

. Fecha de Alumnado Total de
Proyecto | Trimestre : : :
entrevista | entrevistado | entrevistas
This is ler 16 3
me! trimestre alumnos/as
Vida i
o
rlr’lort. a ) 2 tras la ! 36 18
antic trimestre | g1 o0 | @ umnos/as
E g}pte de cada
Tim proyecto
Burton: 12
3er
words . alumnos/as 9
trimestre
and 3 profesoras
images

Fuente: Elaboracion propia

Como hemos visto en la Tabla 9, se llevaron a cabo un total de 35
entrevistas en los tres proyectos. En concreto, en el proyecto This is
me! hablamos con 16 alumnos y alumnas en 8 entrevistas; en el
proyecto Vida i mort a l'antic Egipte que se implemento en el segundo
trimestre entrevistamos a 36 alumnos y alumnas en 18 entrevistas. El
numero tan elevado de participantes en la segunda ronda de
entrevistas se debid, por un lado, al gran interés por parte del
alumnado por ser entrevistado y, por otro, la distribucion del
alumnado seleccionado en diferentes grupos de trabajo y por
consiguiente en diferentes parejas de entrevista. Finalmente, en el
tercer trimestre entrevistamos a 12 alumnos y alumnas en 6 entrevistas
y a las 3 profesoras responsables de los proyectos del ambito
lingtifstico en entrevistas individuales tras la finalizacién del dltimo
proyecto observado para esta investigacion.

Asimismo, el centro nos proporciond acceso a todo el material
curricular utilizado para el desarrollo de los proyectos: paginas webs o

oogle sites de los proyectos, instrucciones, actividades a realizar
Google sites de 1 yectos, instrucciones, actividad lizar,
actividades significativas presentadas y material derivado de las
presentaciones finales de todos los grupos. Esta informacion sirvid
para darnos una vision mas amplia del contexto de trabajo en el que
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tuvieron lugar las interacciones grupales y para analizar los proyectos
implementados.

3.6. Métodos de analisis de datos

El estudio de los datos obtenidos en esta investigacion, dado el gran
volumen de informacién recogida, requirié un andlisis dividido en
diferentes etapas. En primer lugar, antes del final de la fase de campo
llevamos a cabo una transcripcion de la informacién recogida en las
entrevistas del primer proyecto (This is mel) para conocer el perfil del
alumnado y las particularidades generales del aula de estudio, asi como
de algunas de las grabaciones de aula de los grupos para poder
completar ese perfil y comprobar de qué manera funcionaban los
grupos de trabajo. Esto nos permitié seleccionar al alumnado para el
seguimiento en los dos proyectos posteriores.

Una vez finalizada la recogida de datos llevamos a cabo un analisis
documental del material curricular del proyecto para conocer en
primer lugar las caracteristicas de cada proyecto y las actividades
realizadas por el alumnado.

Posteriormente, nos enfocamos en la transcripcion de las entrevistas y
grabaciones de aula del primer proyecto, en especial, en las
grabaciones de aula de tres grupos. De esta manera, para transcribir las
grabaciones de aula de los dos proyectos posteriores, nos centramos
en el alumnado que habia pertenecido a esos grupos. En cuanto a las
entrevistas, todas fueron transcritas, ya que, aunque inicialmente no
fueran alumnos y alumnas centrales para esta investigacion, si que nos
sirvieron para recabar informacion sobre el trabajo por proyectos, sus
experiencias en €l y las identidades académicas. La transcripcion de
toda la informacién obtenida requirié de una gran inversion de
tiempo, pero estimamos que era importante para fundamentar nuestra
investigacion.

El siguiente paso que llevamos a cabo fue el analisis tematico de las
notas de campo para seguir con una panoramica del contexto del aula
que nos sirviera para apoyar la informacién de las grabaciones de aula
y las entrevistas personales. Concretamente, nos centramos en
aspectos como los roles, los posicionamientos, las relaciones
académicas, la organizaciéon del trabajo grupal, las indicaciones del
profesorado y las actividades propuestas. Ademas, buscamos los temas
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emergentes y/o recutrentes observados y sus posibles implicaciones
en las interacciones grupales.

Continuamos nuestro analisis con el establecimiento de unas posibles
categorfas de analisis iniciales que nos permitieran organizar toda la
informacién recogida tanto en las grabaciones de aula como en las
entrevistas. Para ello, utilizamos el programa MAXQDA 10 (2007) y
revisamos toda la informaciéon transcrita para codificarla. Esas
categorias iniciales fueron:

Tabla 10. Categorias iniciales de andlisis

Categorias Subcategorias
coordinador/a
moderador/a
secretario/a

- portavoz

encargado/a de material
coordinador/a
moderador/a
secretario/a

- portavoz

encargado/a de material
estatus ascendente

- estatus descendente
aceptacion en el grupo
rechazo en el grupo
cooperador/a al trabajo
- reacio/a al trabajo grupal
autodefiniciones

Roles oficiales

Posicionamientos

Relaciones académicas

Identidades académicas

- identificaciones asignadas
Fuente: Elaboracion propia

Para las grabaciones de aula, llevamos a cabo una transcripcion,
codificacion y analisis de los patrones de comportamiento y relaciones
grupales, as{ como un analisis del discurso de los miembros del grupo
durante el trabajo en el proyecto en el aula. El analisis del discurso fue
enfocado desde un punto de vista pragmatico (Birner, 2013; Cutting,
2008; Huang, 2007; cit. en Paltridge y Phakiti 2016), es decir,
estudiamos el lenguaje y el contexto de uso: cémo el uso del lenguaje
presenta y construye unas visiones concretas del mundo, asi como, de
qué manera a través del lenguaje presentamos quiénes somos y como
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queremos ser vistos (Paltridge y Phakiti 2016: 206). Descartamos el
analisis semantico de las estructuras y el analisis de la conversacion,
porque ofrece un analisis muy detallado de las estructuras lingtiisticas,
pero considera el contexto desde un punto de vista mas limitado.
Siendo en nuestro caso, el contexto en el que se producen estas
interacciones, el trabajo en grupo, un aspecto clave para esta
investigacion.

Siguiendo el mismo enfoque que en las grabaciones de aula, realizamos
también una transcripcién y un analisis del discurso de las entrevistas
al profesorado y al alumnado de estudio. La decisién de realizar un
analisis tematico de las entrevistas fue motivada porque ofrece un
mayor conocimiento sobre la percepcion del alumnado en cuanto a
sus experiencias (Starfield, 2016: 147 cit. en Paltridge y Phakiti, 2010).

En la siguiente tabla recogemos un resumen de los métodos de analisis
para cada instrumento utilizado:

Tabla 11. Métodos de andlisis de la informacion obtenida

Instrumentos Método de analisis

Material curricular del .
Analisis documental

proyecto
Observacion P . ﬁ
Analisis tematico =.
(notas de campo) )
. - =)
Transcripcion, codificacion, 0Q
Grabaciones de aula analisis interaccional y del =
discurso %
50
. Transcripcion, codificacion ’
Entrevistas alumnado P > Y =

analisis del discurso

Transcripcion, codificacion y

Entrevistas profesorado P :
P analisis del discurso

Fuente: Elaboracion propia

Tal y como hemos mencionado a lo largo de la descripcion de la
metodologfa, contamos con numerosos datos derivados de la recogida
de informacién. Sin embargo, dada una limitacién temporal para el
desarrollo de esta investigacion, no todos los datos fueron analizados.
El anilisis de la informacion relativa a las trayectorias de identidad
académica del alumnado se centr en el grupo de trabajo escogido y en
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los miembros concretos de ese grupo de trabajo, atendiendo a factores
como el sexo, el rendimiento académico o la procedencia de los

participantes.

3.7. Disefio metodoldgico

A continuacién, presentamos un grafico-resumen de la estrategia
metodologica, explicada en los apartados anteriores, para el desarrollo
de esta investigacién en la que recogemos las etapas, de acuerdo con el
calendario académico, y los instrumentos para la recogida de
informacién que ya se han descrito en los apartados anteriores.

Tabla 12. Resumen del diserio metodoldgico

Tempotizacion del trabajo de campo

Proyectos r
y Antes Durante Después
observacion general de
las aulas de 1° de ESO
y del centro al inicio del .
observacion
curso escolar .
Proyecto exhaustiva .
) entrevistas a
This is me! i .
analisis del material . alumnado
. grabaciones de
curricular del proyecto
aula
preparacion del guidén
de entrevistas
transcripcion
entrevistas alumnado
Proyecto del proyecto 1 observacion
Vida i mort exhaustiva .
, o entrevistas a
a lantic transcripcion algunas
. ; . alumnado
Egipte grabaciones de aula grabaciones de
aula
seleccion del alumnado
a observar y grabar
preparacién del guion
Proyecto de entrevistas finales al observacién .
. . entrevistas finales
Tim Burton: alumnado exhaustiva
a alumnado y
words and
. iy iy . profesoras dels
images preparacién del guion grabaciones de

de entrevistas a
profesorado

aula

ambito lingiifstico

Fuente: Elaboracion propia
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3.8. Consideraciones éticas

Tanto las familias como el alumnado fueron informados sobre la
realizacion de esta investigacion doctoral. Para ello, enviamos un
formulario de consentimiento informado para obtener el permiso
necesario para observar y grabar a los menores en el aula (ver Anexo
I’I) para el que se ha utilizado como modelo el presentado en el
proyecto Translinguam del grupo GREILI-UPF.

Tal y como hemos mencionado en apartados anteriores, a pesar de
que el equipo directivo estaba informado sobre la realizacion de esta
investigacion y ya se realizaron unas primeras grabaciones en la fase
piloto del estudio, preparamos un documento de resumen a modo
informativo sobre el proyecto en el que explicamos los principales
aspectos y las necesidades para llevar a cabo el estudio de campo. Ese
documento fue compartido con el profesorado del aula y el equipo
directivo. El profesorado también fue informado de la investigacién y
solicitamos su consentimiento para ser grabado y entrevistado.

En todo momento respetamos el anonimato del centro y de todos los
participantes en el estudio, modificando sus nombres para que no
fueran identificados. También hemos evitado incluir referencias al afio
académico exacto en que se recogieron los datos y no hemos
mencionando informacién personal que pudiera utilizarse para
identificar a los participantes. La informaciéon recogida ha sido
utilizada unicamente para la elaboracion de esta tesis doctoral. Y,
podria ser utilizada en posibles articulos académicos futuros que se
deriven de ella.

Otra cuestién importante que seguimos en esta investigacion fue la
utilizacién de preguntas respetuosas que no vulnerasen la intimidad del
alumnado, buscando su complicidad y confianza, pero permitiendo
que fueran los propios participantes los que decidieran hasta qué
punto querfan explicarnos. Tal y como resaltan Paltridge y Phakiti
(2016), el grado de participacion de los participantes o la manera en la
que se presentan ante el investigador tienen mucho que ver en la
forma en la que el investigador esta haciendo las preguntas.

Asimismo, intentamos minimizar al maximo el impacto de mi
presencia en el aula como observadora y del material de grabaciéon en
las entrevistas y en el aula ya que, en ocasiones, el uso de las nuevas
tecnologias, como las grabaciones en video, pueden resultar invasivas
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para los observados (Duff, 2007: 977; cit. en Punch y Oancea). Para
evitar reacciones de rechazo o de incomodidad entre el alumnado,
desde el inicio intentamos establecer una relaciéon de confianza y
respeto con el alumnado tanto en el aula como en las entrevistas
personales para que no me consideraran como una profesora que les
iba a evaluar sino mas bien una profesora en proceso de formacion.

3.9. Limitaciones

Esta investigacién ha tenido que hacer frente a limitaciones tanto por
volumen de informacién para analizar como por tiempo.
Principalmente, como apunta Casanave (2010), en los estudios de caso
en profundidad que se realizan a largo plazo, en este caso un curso
académico, el investigador suele contar con mas informacioén de la que
puede utilizar y analizar (cit. en Paltridge y Phakiti, 2016). Esta
afirmacion se cumple en el caso de esta investigacion. El volumen de
informacién recogida (en cuanto a horas de grabacion y numero de
entrevistas realizadas) fue superior al necesario, pero para evitar que
los participantes percibiesen discriminaciones o sesgos, fue esencial
obtener informacion de todos los grupos de trabajo del aula. Esta
informacién junto con las observaciones del aula y las opiniones del
profesorado, fue la que nos permitié seleccionar el grupo de alumnado
para estudiar en mayor profundidad. No obstante, la posibilidad de
obtener tanta informacién nos sirvié, en primer lugar, como respaldo
en caso de que tuviera lugar alguna situacién inesperada y, en segundo
lugar, como informacién que pudiese ser utilizada en futuras
investigaciones sobre la metodologia de trabajos por proyectos.

La limitacién temporal en la duracién del programa de doctorado hizo
imposible la codificacién, transcripcion y analisis de toda la
informacién recogida, por lo que analizamos sélo la del grupo de
alumnos seleccionado. El objetivo de esta investigacion no es la de
modelizar o generalizar sino la de explicar la historia de ese grupo de
alumnos y alumnas en su primera experiencia con el trabajo por
proyectos. Futuros proyectos de investigacion que cuenten con mas
personal investigador y presupuesto, podrian llevar a cabo un estudio
longitudinal que hiciera un seguimiento de un grupo de alumnado a lo
largo de los cuatro cursos de la educacion secundaria.
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4. RESULTADOS DE LA INVESTIGACION

En el primer apartado de este capitulo, explicaremos y describiremos
las principales caracteristicas de los tres proyectos implementados,
tanto las planificadas por el profesorado como las que finalmente se
llevaron a cabo. Para ello, se ha triangulado el andlisis de los datos
obtenidos mediante la informacién recogida en las entrevistas al
profesorado y alumnado, las grabaciones de las interacciones grupales,
las observaciones del aula y el material del proyecto. Analizaremos los
tres proyectos implementados y las valoraciones del alumnado para
situar al lector en el contexto en el que han tenido lugar las
interacciones y comprender mejor su impacto en las relaciones
académicas dentro de los grupos.

Esta informaciéon nos conectara con el segundo apartado, en la que
estudiaremos los roles y las relaciones grupales que estableci6 el
alumnado en los diferentes grupos de trabajo a lo largo de los tres
proyectos investigados. Recordemos que el alumnado cambié de
compaferos y compaferas de trabajo en cada proyecto, por lo que los
roles que encontremos en un primer proyecto no seran estables, sino
que cambiaran por factores como el cambio de grupo, el cambio de
proyecto y los cambios en la propia personalidad del alumnado por la
exposicion prolongada en el tiempo a la metodologia de trabajo por
proyectos. Asi, en este segundo apartado buscamos contestar, por un
lado, a la pregunta de ¢Qué roles y posicionamientos adopta el alumnado en las
interacciones grupales a lo largo de un curso académico durante la realizacion del
trabajo por proyectos? para comprender la utilidad de esos roles en el
trabajo en equipo y lo que realmente ocurre en la practica. Por otro
lado, esos cambios de grupo tuvieron una incidencia en interacciones y
las relaciones que se establecieron. Por ello, no podemos dejar de
estudiar las relaciones grupales y contestaremos a la pregunta ;Qué tipo
de relaciones académicas se establecen en las interacciones entre los mientbros de los
diferentes grupos en el aula de trabajo por proyectos?

Finalmente, el tercer apartado de este capitulo esta vinculado a los dos
apartados anteriores ya que detallaremos las trayectorias de identidades
académicas que ha co-construido el alumnado en la implementacion
de estos tres proyectos. Antes de entrar en los detalles de las
trayectorias de identidad académica de algunos alumnos y alumnas
realizaremos una panoramica general del grupo del aula de proyectos
que hemos observado. Posteriormente, explicaremos en profundidad
el caso de los dos alumnos y tres alumnas que hemos seleccionado
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porque representan las diferentes trayectorias encontradas en los
datos. Se contestara asi la pregunta sDe qué manera co-contruye el alumnado
sus identidades académicas en las interacciones grupales propias del trabajo por
proyectos?

4.1. Caracteristicas generales de los proyectos
estudiados

En este apartado vamos a analizar los tres proyectos implementados a
lo largo del curso académico. Para ello, estudiaremos sus principales
caracteristicas, atendiendo a la planificaciéon inicial y a la
implementacion real de esa planificacion. El objetivo de este apartado
es explicar su funcionamiento para situarnos en el contexto en el que
se produjeron las interacciones entre el alumnado.

Como mencionamos en el capitulo de metodologfa, recientemente, el
Instituto El Parc decidi6 llevar a cabo un cambio en su metodologia
docente y comenzo a trabajar por proyectos en la totalidad del primer
curso de la ESO, eliminando las sesiones clase como tal y
estableciendo franjas horarias para los diferentes ambitos. Asi la franja
A o “linglistica” tiene lugar durante las dos primeras horas de la
mafiana antes del primer patio, la franja B o “matematica” tiene lugar
justo después del primer patio con una duraciéon de una hora o una
hora y media. Tras el segundo descanso encontramos la franja C o
“cientifico técnica”, que tiene lugar las dos dltimas horas de la jornada
escolar. El centro cuenta con cuatro lineas de cada curso, por lo que
diferentes proyectos tienen lugar de forma simultanea. La planificacion
y organizacion anual detallada de los proyectos de cada ambito se
puede consultar en el Anexo 1L

Los proyectos escogidos para llevar a cabo esta investigacion
pertenecen al ambito linglifstico, en concreto, estan vinculados a la
ensefanza de la lengua inglesa como lengua extranjera. Esos proyectos
son: en el primer trimestre, This is mel; en el segundo trimestre, 1uda i
mort a l'antic Egipte; y, en el tercer trimestre. 17 Burton: words and images.
Como veremos en la Tabla 13, aunque los tres proyectos se engloben
en el ambito linglistico, el primer y tercer proyecto tienen como
objetivo principal el aprendizaje de la lengua inglesa, mientras que el
segundo proyecto estudiado, Vida i mort a lantic Egipte, es mas
particular ya que se trata de un proyecto interdisciplinar en el que,
ademas del ambito lingiifstico (inglés y catalan), se incluyen el ambito
matematico (matematicas) y el ambito cientifico (sociales). Cada uno
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de los proyectos estudiados se trabajé en un trimestre diferente del
curso.

Para situarnos mejor, cabe destacar que antes de comenzar el primer
proyecto estudiado en esta investigacion, el alumnado ya conocia esta
manera de trabajar porque ya habia trabajado en un primer proyecto y
ya se habia iniciado en los proyectos en las semanas introductorias del
curso. Asimismo, tampoco acabaron el curso con el tercer proyecto
que recogemos en nuestro estudio, sino que después de él trabajaron
en otros.

A continuacién, podemos ver una tabla informativa sobre los tres
proyectos escogidos para llevar a cabo el estudio. Hemos incluido el
momento del curso en el que fueron implementados, el ambito al que
pertenecen y el tipo de agrupamiento en el que se distribuyé al
alumnado.

Tabla 13. Resumen de los proyectos escogidos para la investigacion

Trimestre Ambito Proyecto Agrupamiento
Grupos de 4 alumnos y
alumnas
(agrupamiento flexible:
1° Lingtistico This is mel parejas escogidas por el

alumnado y grupos
creados por las

profesoras)
L Grupos de 5 alumnos y
2° Interdisciplinario 1\,2:2; rélgir}:ti alumnas
(escogidos por las
profesoras)
Tim Burton: Grupos de 3 alumnos y
3° Lingtistico words and alumnas
images (escogidos por las
profesoras)

Fuente: Elaboracion propia

Estos tres proyectos seleccionados cuentan con algunos elementos
comunes (profesorado responsable, organizacién, producto final del
proyecto, sistema de evaluacion y reflexiones finales) y elementos
diferenciadores (tematica del proyecto y los agrupamientos). En la
Tabla 14, presentamos un resumen de esos elementos:
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Tabla 14. Elementos comunes y diferenciadores de los proyectos estudiados

Elementos
Elementos comunes . .
diferenciadores
1. Profesora responsable 1. Agrupamientos

2. Aspectos organizativos: horarios y | 2. Tematica
alumnado en el aula
Formato de trabajo: size de Google | 3. El trimestre en el que
Evaluacién del producto final se desarrolld

5. Reflexiones

Rl

>

Fuente: Elaboracion propia

El primer elemento comin que encontramos es que la profesora
responsable del disefio y preparacién de los tres proyectos fue la
misma. En ocasiones compartié esa responsabilidad con otros
profesores y profesoras como en el proyecto de Vida i mort a l'antic
Egipte en el que también particip6 el profesorado de ciencias sociales,
matematicas y tecnologia o como en el proyecto de Tim Burton: words
and images en el que fue necesaria la participacion del profesor de
plastica. Se trata por tanto de proyectos en los que se llevé a cabo una
colaboraciéon entre docentes, bien para el disefio o bien para la
implementacion. En este sentido, en el aula habia entre tres o cuatro
profesoras a la vez que prestaban apoyo a la profesora responsable de
los proyectos y que seguian sus indicaciones. Estas profesoras no eran
necesariamente especialistas en inglés, aunque si del ambito lingtiistico,
sino que son docentes de primero de ESO que cuentan con
disponibilidad horaria. Esta cuestion es importante porque por
horarios la profesora responsable no siempre pudo estar presente en el
aula para resolver dudas o dirigir el trabajo. En esos casos la profesora
se reunio con el profesorado que estarfa en el aula para explicarles la
sesion o les envié un correo electrénico explicativo sobre el contenido
a trabajar en la sesion. En ese sentido, tal y como vimos en el capitulo
de marco tedrico, la Declaracion de Salamanca de la UNESCO (1994)
recoge que las escuelas ordinarias que implementan una practica
docente centrada en el alumnado y basadas en la cooperacion, tanto
entre el profesorado como el alumnado, son el medio mas eficaz para
lograr una educacién integral para todos.

En segundo lugar, encontramos algunos aspectos organizativos que se
repitieron a lo largo de los tres proyectos. Los tres tuvieron siempre
lugar en la misma franja horaria y los mismos dfas de la semana (lunes,
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miércoles y viernes) lo que cre6 una sensacién de rutina y estructura
entre el alumnado y profesorado. Asimismo, en estos proyectos
trabajaron a la vez un total de unos 60 alumnos y alumnas en la misma
aula ya que encontramos el grupo de primero de ESO A y B. A pesar
de que el aula cuenta con un biombo estructural de separacion entre
las dos aulas, en estos tres proyectos el profesorado decidi6 utilizar el
aula abierta para fomentar una mayor colaboracién e intercambio
entre el alumnado. De este modo, los grupos-clase A y B quedaron
difuminados. Otro aspecto comun importante fue la similar duracién
de los tres proyectos, alrededor de unas cuatro o cinco semanas.

En tercer lugar, encontramos como elemento comun el formato en el
que el alumnado accede a la informacién para poder completar el
proyecto. El alumnado dispuso de un site de Google especifico para cada
proyecto con las instrucciones, las actividades y los recursos visuales
de apoyo para completar dichas actividades. En todos los proyectos
encontramos una combinacién de actividades individuales y grupales.
A partir de un documento comun de Google drive, todos los miembros
del grupo tenfan que completar conjuntamente las actividades
correspondientes. Ademads, cada miembro del grupo cred6 otro
documento de Guoogle drive individual en el que realizé sus actividades
individuales y reflexiones personales. Ambos documentos se
compartieron con la profesora responsable del proyecto. Dada esta
idiosincrasia de proyectos con un enfoque digital, podemos decir que
para acudir a este centro es indispensable que el alumnado cuente con
un ordenador que puedan traer a clase. En caso de averias y otras
eventualidades, el centro proporciona ordenadores. Durante las dos
primeras semanas de curso, el alumnado trabaj6 la competencia digital
a través del proyecto lamado Acolliment Digital o Acogida Digital en el
que aprendieron a manejar las principales herramientas digitales
necesarias para participar en los diferentes proyectos.

Un cuarto aspecto comun muy importante que encontramos es la
evaluacion del alumnado. Siguiendo las indicaciones de la metodologia
de aprendizaje basado en proyectos (ABP), en cada proyecto se evalué
un producto final del grupo que fue presentado al resto de la clase
mediante una exposicion oral. Esas exposiciones contaron con
diferentes formatos: en el primer proyecto, el alumnado present6 su
memory box o “caja de recuerdos” de manera individual; en el segundo
proyecto, se llevaron a cabo exposiciones grupales sobre la maqueta
del hipogeo y en el tercero la profesora expuso los poemas y las
ilustraciones de todos los grupos. A pesar de estos elementos comunes

105



la evaluacién del trabajo de cada proyecto y de cada alumno fue
bastante compleja: en algunas ocasiones se llevé a cabo mediante la
realizacion de un examen y, en otras, se evaluaron las actividades
individuales o grupales. Asimismo, en estos proyectos se tuvo en
cuenta la inclusién de un proceso de reflexion y valoracion del trabajo
realizado, tal y como proponen Grant (2002) o Larmer y Megendoller
(2015a), mediante una evaluacién formativa (entre pares) y formadora
por parte del profesorado. Toda esta informacioén sera detallada en el
apartado dedicado a la evaluaciéon de cada proyecto.

Por otro lado, encontramos algunos elementos diferenciadores entre
los tres proyectos observados. En primer lugar, un aspecto que supuso
un cambio en el diseflo metodolégico de esta investigacién (ver
Apartado 3.7 en Metodologia) fue el hecho de que los agrupamientos
variaron en funcién del proyecto, es decir, los grupos de trabajo no se
mantuvieron estables a lo largo del curso. Aunque si que existieron
caracteristicas o criterios comunes que siguié el profesorado para la
creacioén de los agrupamientos. Asi, se decidié que los grupos fuesen
heterogéneos en cuanto al rendimiento académico de sus miembros, a
su comportamiento, actitud académica y al género. La razén para ese
agrupamiento heterogéneo fue la misma que plante6 Cohen (1984), y
que hemos explicado en el marco tedrico, las interacciones entre el
alumnado en grupos heterogéneos son un elemento clave para mejorar
el aprendizaje de todos los miembros.

No obstante, la légica seguida para la creacion de los grupos conté
con algunas diferencias. En el primer proyecto, el alumnado pudo
escoger su pareja de trabajo y la profesora uni6é parejas para formar
grupos de cuatro integrantes. En el segundo proyecto, el profesorado
organizé grupos de cinco por el volumen de trabajo a realizar. En el
tercer proyecto, los grupos, también establecidos por la profesora,
fueron de tres miembros por las caracteristicas del producto final del
proyecto. Cabe destacar que en algunos casos concretos la profesora
permitié en la primera sesién del proyecto cambios de grupo a
peticion del alumnado en caso de incompatibilidad entre ellos o
siguiendo las recomendaciones de las otras profesoras. Como veremos
mas adelante, la composicion del grupo fue un aspecto muy
importante y muy comentado en las entrevistas personales con el
alumnado.

El segundo elemento diferenciador es obviamente la tematica del
proyecto. El proyecto This is me! tuvo un matiz mas introspectivo en el
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que el alumnado reflexiond sobre si mismo, su familia, su entorno y
sus experiencias vitales; en el segundo proyecto la tematica central fue
la vida del antiguo Egipto y en el tercer proyecto, el alumnado
aprendio y practico la redaccion en lengua inglesa a través de la vida y
obra de un personaje famoso como es Tim Burton. A pesar de esta
necesaria variedad tematica, pudimos observar un esfuerzo por parte
del profesorado por acercar esos temas a la realidad del alumnado y asi
fomentar su interés por el aprendizaje. Como veremos mas adelante, el
proyecto This is mel fue el mejor valorado por el alumnado.

Finalmente, el tercer elemento diferenciador de los proyectos es el
momento en el que tuvieron lugar, es decir, el trimestre en el que se
implementaron. A principio de curso no todo el alumnado habia
estado expuesto a la metodologia de trabajo por proyectos, por lo que
no estaban acostumbrados a trabajar de esta manera. Sin embargo,
vemos como con el paso del tiempo el alumnado se familiarizé con
esta metodologfa y aprendié habilidades y estrategias para trabajar en
grupo lo que les otorgd una mayor confianza y seguridad en las
relaciones grupales. La diferencia en el papel que jugaron los alumnos
y alumnas en los diferentes trimestres la encontramos claramente en
los casos de estudios en el apartado 5.3. La construccion de la identidad
académica: estudios de caso.

A continuacién, vamos a explicar en detalle la implementacién de cada
uno de los tres proyectos estudiados aportando detalles sobre los
objetivos, la organizacion y distribucion de los grupos, la distribucion
de los roles, las actividades y la planificaciéon de las sesiones, la
evaluacion y la valoracion, a partir de las experiencias vividas, tanto del
alumnado como del profesorado.

a) Proyecto 1: This is me!

El proyecto This is me! tuvo como objetivo principal desarrollar la
competencia intrapersonal y social del alumnado mediante la reflexion
y el autoconocimiento del alumnado y el conocimiento de sus
compaferos y companeras de grupo. Se buscéd también aumentar su
confianza y autoestima. Se trata de un proyecto de identidad en el que,
a través de las diferentes actividades, el alumnado explic6 sus
experiencias personales, familiares y académicas y aprendié
vocabulario y expresiones en lengua inglesa. Hemos escogido este
proyecto por este doble objetivo ya que es muy util para el propésito
de esta investigaciéon al permitirnos obtener datos de este alumnado
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contextualizados a través de su trabajo en el proyecto sin necesidad de
realizar cuestionarios sociodemograficos iniciales.

En este proyecto el alumnado escogié una pareja y la profesora agrupé
diferentes parejas para crear grupos de trabajo heterogéneos en cuanto
a capacidades, actitud y género. Como hemos mencionado en el
apartado anterior, todo el alumnado de primero de ESO A y B, unos
60 alumnos y alumnas, compartian aula durante los proyectos. En este
caso, el alumnado del aula de acogida formé un grupo por si mismo
para, como nos coment6 la profesora, no interrumpir el trabajo grupal,
ya que estos jovenes salen del aula ordinaria durante algunas horas a la
semana para aprender catalan y castellano. Dado que la mayorfa de
alumnado del aula de acogida de estas dos clases son de origen
paquistani contaban con algo de conocimiento de la lengua inglesa y
pudieron realizar de manera autébnoma las diferentes actividades de
este proyecto, aunque perdieran algunas sesiones del proyecto para
acudir al aula especifica.

Para agilizar la organizacion y distribuciéon del alumnado, antes de
iniciar la primera sesiéon del proyecto, la profesora envié un correo
electréonico con las instrucciones a todo el alumnado y profesorado.
En la primera sesion, la profesora proyecté los agrupamientos y se
aseguré de que hubieran encontrado a sus compafieros y compafieras
de grupo. Esos grupos se mantuvieron estables durante toda la
duracién del proyecto, pero el alumnado pudo decidir en qué zona del
aula sentarse. Asimismo, la profesora realiz6 una explicacién inicial
sobre los principales elementos del proyecto, los objetivos, los
criterios y los instrumentos de evaluacion. El hecho de que trabajaran
tantos alumnos y alumnas juntos en la misma aula y la proyeccién de
las instrucciones se realizara en un primer momento en una sola
pizarra afect6 a la atenciéon del alumnado que se encontraba mas
alejado de la pizarra, ya que no podian leer la informacion. Al tratarse
de dos aulas unidas, el espacio cuenta con dos pizarras, una a cada
extremo. Para evitar las distracciones las profesoras decidieron
proyectar la informacién en ambas pizarras.

Asimismo, en la primera sesiéon del proyecto This is me! el alumnado
cre6 los documentos compartidos individuales y grupales necesarios
para el proyecto y se distribuyeron el trabajo. En este punto es
importante que tratemos la cuestiéon de los roles. Como hemos visto
en el 2.2.b. E/ trabajo por proyectos y sus caracteristicas, 1a metodologia de
trabajo por proyectos consiste en un enfoque cooperativo en el que el
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alumnado desempefia un rol o cargo para participar en el trabajo
grupal y conseguir un objetivo comun (Pujolas, 2009). Es, ademas,
mediante los roles que el profesorado delega autoridad a los grupos y
los individuos (Cohen, 1990). Sin embargo, en este proyecto la
profesora no siguié estas pautas. En la primera sesién, un alumno
preguntd sobre los roles, pero la profesora recalc6 que no los
utilizarfan porque se trataba de actividades personales en las que cada
persona decidirfa su propia organizaciéon. El alumnado estaba
familiarizado con los roles y sus responsabilidades porque los tuvieron
que utilizar en proyectos anteriores. Los roles influyen en la
participacion del alumnado dentro de los grupos (Zach, 1988 cit. en
Cohen, 1990). Ademas, al inicio del curso el alumnado de primero de
ESO participé en unas jornadas en el parque de al lado del centro
preparadas por la psicopedagoga con la intencién de que se
familiarizaran con las técnicas cooperativas de trabajo grupal. En el
Fragmento 1, podemos ver la interaccion inicial entre la profesora y el
alumnado acerca de los roles.

Fragmento 1:
Mireia:  [...] dubtes? Espera, noms. Amir no?

Amir: s, Amir. Pero primer tindrem que decidir els carrecs no?
Mireia:  les?
Amir:  els carrecs

Mireia:  no, en el meu projecte no hi han carrecs

Pedro:  jqué bien!

Mireia:  per que creieu que no hi han carrecs?

Moussa: porque todos

Mireia: un momento, podem aixecar la ma? thank youuuu eh Ana

Ana: perque la majoria de treballs sén individuals
Mireia:  perque la majoria de treballs son individuals, qué mas?
Moussa?

Moussa: para que todos sean importantes

Mireia:  Para que todos sean importantes, buena descripcién. Per
queé creieu que no hi han carrecs?

Pedro:  perque és en angles?

Mireia:  no, perque els carrecs també es donen a catala. Com ¢és diu
aquest projecte?

Todos: This is me!

Mireia:  en aquest projecte considerem que no cal que hagi ningd
revisant res perque és molt individual 'organitzacié que tu
et faras amb tu mateix i tu mateixa, ets tu sol i tu sola que
tiraras endavant, depén de tu, si vols aprovar o no vols
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aprovar, si vols aprendre o no vols aprendre, depen de tu
si et vols divertir o no. ¢Si? ¢Seguimos?’

A pesar de estas declaraciones iniciales que nos hicieron pensar que el
proyecto tendria un caracter mas individual, en las sesiones posteriores
la profesora animé al alumnado a trabajar en grupo y a ayudarse
mutuamente repitiendo frases como “només ens pregunteu a les
professores quan la resposta no la té ningti més del vostre grup™®. No
obstante, en otras ocasiones pidié al alumnado que no se ayudase y
que trabajase de manera individual como es en el caso de la decoracion
de la memory box que tuvieron que presentar al final del proyecto: “cada
uno hace su caja, nadie ayuda a nadie, podéis ser amigos, pero no os
podéis ayudar.” La intencién detras de este cambio, tal y como nos
explico la profesora, fue respetar la creatividad de cada individuo y que
fueran ellos mismos los que decidieran como personalizar su propia
caja sin copiar a los demas. Aun asi, todas estas indicaciones no
impidieron que el alumnado se atribuyese roles, se posicionase en

" Hemos traducido los fragmentos que estan en catalan en las notas al pie de

pagina correspondiente.

Mireia: [...] dudas? Espera, nombres. Amir ¢no?

Amir:  si, Amir. Pero primero tendriamos que decidir los cargos ¢no?

Mireia: las?

Amir:  los cargos

Mireia: no, en mi proyecto no hay cargos

Pedro:  jqué bien!

Mireia: ¢por qué pensais que no hay cargos?

Moussa: porque todos

Mireia: un momento, podemos levantar la mano? thank youuuu eh Ana

Ana: porque la mayoria de los trabajos son individuales

Mireia: porque la mayoria de los trabajos son individuales, ¢qué méas?

¢Moussa?

Moussa: para que todos sean importantes

Mireia: Para que todos sean importantes, buena descripcién. ;Por qué pensais
que no hay cargos?

Pedro: ¢Por qué es en inglés?

Mireia: no, porque los cargos también se dan en catalan. ;Cémo se llama este
proyecto?

Todos: This is me!

Mireia: en este proyecto consideramos que no hace falta que nadie revise nada
porque es muy individual la organizacion que haras contigo mismo, eres
tu solo o sola el que tira adelante, depende de ti, si quieres aprobar o no
quieres aprobar, si quieres aprender o no quieres aprender, depende de ti
si te quires divertir o no. ¢Si? ¢ Seguimos?

8 S6lo nos preguntais a las profesoras cuando la respuesta no la tenga nadie mas

del grupo.
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cargos concretos como veremos en el apartado 5.3. La construccion de la
identidad académica: estudios de caso, se ayudase en la decoracion de la caja
o preguntase a las profesoras sin haber hablado antes con sus
compafieros y companeras de grupo.

Pasemos ahora a analizar el contenido del proyecto y el tipo de
actividades presentadas en el size de Google del proyecto This is me! El
proyecto consté de una combinaciéon de actividades individuales y
actividades grupales multinivel para atender la diversidad en el aula.
Asi, las actividades individuales estaban organizadas por colores: el
color azul fue sélo para el alumnado mas avanzado y el color naranja
fue para todo el alumnado. Es decir, aquellos alumnos y alumnas con
un nivel mas avanzado de inglés trabajaron tanto las actividades
naranjas como las azules y el alumnado con mas dificultades se centrd
exclusivamente en las actividades de color naranja. Sin embargo, tal y
como recogimos en las notas de campo de la primera sesién, “los
alumnos no lo recibieron convencidos porque lo consideraron trabajo
extra y preguntaron si les puntuaria mas; la profesora explicé que se
trata de trabajo obligatorio y que no puntua extra.” Para explicar qué
alumnos realizarfan cada tipo de actividad, la profesora proyecto en la
pizarra el listado de aquellas personas que trabajarian las actividades
menos complejas. Acto seguido, la profesora explicod que el principal
criterio de ese listado era “porque les cuesta mas, porque necesitan
refuerzo o porque las profesoras lo consideran necesario”. El
alumnado rapidamente buscé sus nombres en las listas y aquellos con
color naranja (es decir, con actividades menos complejas a realizar) se
alegraron de tener que completar menos actividades.

Siguiendo con la atencién a la diversidad, la profesora incluy6é una
seccion denominada Personal Work con trabajo extra para el alumnado
que acabase el resto de actividades y para el alumnado con un nivel
mas avanzado. Como veremos mas adelante, no todos acabaron con
las actividades estandar del proyecto vy, por tanto, sélo unos pocos
realizaron algunas actividades de este apartado opcional.

Ademas de las actividades individuales y grupales, como producto final
el alumnado tuvo que presentar individualmente y de forma oral una
memory box o caja de recuerdos. Para ello, utilizaron una caja de zapatos
que decoraron con material que el centro les proporciond o con
materiales que trajeron de casa. En la planificaciéon horaria del
proyecto se reservaron sesiones para que esa decoracion se incluyera
en el horario lectivo del proyecto y no supusiera deberes extra. Dentro
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de la caja tuvieron que incorporar objetos o elementos de su infancia
con un significado especial y personal. En la presentaciéon oral que
realizaron al final del proyecto debfan explicar por qué habfan incluido
esos objetos y qué significado tenfan. La profesora les indicé que, en
caso de no poder traer el objeto al aula, podian traer imagenes o
dibujos de los mismos para la explicaciéon. De esta manera, con esta
actividad final se incluyeron también actividades artisticas que
personalizaron aun mas la participacion del alumnado en este
proyecto. Esta actividad tuvo mucho éxito entre el alumnado; tal y
como recogimos en las notas de campo, algunas alumnas, como
Baasima y Olivia, nos explicaron que “les gusta mucho este proyecto
porque son cosas suyas personales que pueden explicar bien al resto”.

A modo de resumen y con la intencién de comprender mejor la
organizacion de las actividades del proyecto hemos creado la Tabla 15
en la que explicamos todo el contenido y las actividades.

Tabla 15. Resumen del contenido y los apartados del site del proyecto This is me!

Apartado del site Actividades Tipologia
1. My name is
Topic: Me, myself and | 2. A.utol.)log{raphy individual
I 3. Life timeline
4. My room, my world
5. Appearance
. . 6. Personality individual/
: P
Topic: What am Ilike: 7. How I feel like when... grupal
8. Weak or strong
Topic: Who is around 9 Meet my family individual/

e 10. Friends upal
’ 11. School time grup

12. What makes you happy?
Imagine your future | (hobbies and interests) individual
13. Project your life

14. Me in one sentence Co
Performance 15. My wordcloud individual

Actividades  extra para los
alumnos mas avanzados

Personal work individual

Decoracién de una caja de

individual
recuerdos o memory box

Producto final
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Presentacién oral final Exposicion de la memory box: al individual
final
Examen Al final del Proyecto individual

Fuente: Elaboracion propia

Una vez iniciado el proyecto, la profesora, a propuesta de una
compafera de inglés que participé de ayudante en el aula, decidié
afladir otra actividad que le parecié interesante. La actividad se llamo [
am poemr y consistio en que el alumnado escribiera un poema sobre
ellos mismos. Al tratarse de una actividad afiadida a posteriori, no
aparecia en la planificacion del proyecto, por lo que la profesora envid
al alumnado un correo con la nueva actividad. En las notas de campo
de esa sesidn recogimos las quejas del alumnado ante esa
improvisacién porque consideraron que “ya tenemos demasiadas
actividades y no nos va a dar tiempo a acabarlas todas.” De hecho,
como mas tarde comprobamos, esta es una de las actividades que no
completé ningun alumno ni alumna. Como comentaron Darling-
Hammond et al. (2008), para el desarrollo del proyecto un recurso
esencial es el tiempo, “el alumnado debe contar con suficiente tiempo
para poder desarrollar la investigacion, las actividades, reflexién sobre
el feedback que reciben y hacer las modificaciones necesarias antes de la
entrega del producto o conclusiones finales.

Por otro lado, este proyecto ofrecié una gran libertad a los grupos de
trabajo, ya que la profesora no planific6 detalladamente las tareas cada
sesion, sino que los propios alumnos y alumnas decidieron en qué
apartado queria centrarse cada dfa. No obstante, encontramos algunas
pautas como la planificacion general en el sz del proyecto preparada
por la profesora y accesible al alumnado para que les sirviera de guia
(podremos ver esta planificaciéon un poco mas abajo). Esta libertad fue
muy bien acogida por el alumnado que en las entrevistas personales
tras la finalizacién del proyecto nos explicé que les habia gustado este
aspecto “porque no todos los dfas se sentfan igual para trabajar.”” Sin
embargo, para otros esa libertad, unida a la cantidad de actividades a
realizar, comport6 una gran dispersion y dificultades para organizarse.
Como nos coment6 Olivia en su entrevista personal: “yo iba perdida,
no sabfa qué hacer.” Para contextualizar mejor esas opiniones. tanto
positivas como negativas, es necesario que expliquemos que, en el
proyecto del ambito lingiifstico anterior al This is mel, la profesora
paut6 las actividades a realizar diariamente y habifa retornado
correcciones semanales tanto de las actividades presentadas como del
portafolio de reflexiéon individual del alumnado. Tal y como nos
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explicaron en las entrevistas personales, estuvieron contentos de no
tener que escribir reflexiones diarias en un portafolio ya que lo habfan
considerado “un rollo.”

Para hacernos una mejor idea de como son presentadas las actividades
a los alumnos podemos ver como ejemplo la imagen a continuaciéon
tomada del szze del proyecto.

Figura 6. Captura de pantalla del proyecto This is me!
A3 This‘is'mel_1718

Py ) e ) ) Cerca en aquest loc Y ) P
P

ABoUT TS About this project

PROJECT
PLANNING

TARGETS "Estimar-se a un mateix és el principi d'una aventura que dura tota la vida"
Oscar Wilde

[ToPICS

ME, MYSELF & T Et sents baix d'anims? Dubtes de tu mateix/a? T'agrada Alguna vegada has tingut aquests tipus de pensaments? b
? ?

WHAT AM T LIKE? com ets? Trobes que et falta seguretat en tu mateix/a’

WHO'S AROUND ME?

IMAGINE YOUR

FUTURE

LET'S DREAM!
WHAT MAKES YOU
HAPPY?

« Quan em miro al mirall m'agrada el que veig.

« Quan em comparo amb altres em sento molt b6 amb
mi mateix/a

« Quan algd em critica de seguida m'enfonso

« Pel que fa al meu entom familiar em sento valorat i

estimat

= De vegades penso que no s6c bona persona

« Magradaria sentir més respecte cap a mi.

= En general em sento satisfet/a amb mi mateix.

« Lopinis que fenen els altres sobre mi mimporta
moltissim ja que m'afecta enormement el que pensen.

« Quan conec gent nova ho passo fatal . hi ha alguna
cosa en mi que no agrada del tot.

« Davant de situacions dificils, com ara exémens, sento

PERFORMANCE ansietat per por a equivocar-me perd intento afrontar-

ME IN ONE les. .
SENTENCE

Fuente: Google site del p.royefto

PROJECT YOUR
LIFE

Si nos fijamos en la columna izquierda podemos encontrar las
diferentes seccioness con la informacioén organizativa del proyecto y
las actividades para el alumnado. El hecho de que el alumnado tuviese
siempre esta informacion disponible facilité que se pudiera organizar
mejor y conociera en todo momento los criterios con los que serfa
evaluado.

Como podemos ver, una parte de la informacion esta en catalan y otra
en inglés; en algunos casos la misma informacion esta repetida en las
dos lenguas para facilitar su comprension. Sin embargo, las
instrucciones de las actividades a realizar estan siempre en inglés.
Ademas de combinar los distintos tipos de actividades, el proyecto
incluyé explicaciones sobre los principales aspectos gramaticales a
través de diferentes recursos como videos, presentaciones de power
point e imagenes. Asi, el alumnado podia consultarlos de manera
auténoma en cualquier momento y completar las actividades
correctamente. Este es un aspecto que merece especial consideracion,
ya que, en la busqueda de la maxima autonomia del alumnado, en el
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proyecto This is me! se decidié suprimir todas las explicaciones en clase
sobre los principales puntos gramaticales. Se evitaba asi la clase
magistral tradicional en la que el docente explica y el alumnado
escucha. En su lugar, se decidi6 apostar por un enfoque mas
participativo. Sin embargo, en la practica no funcioné como se habia
esperado ya que una gran parte del alumnado no consulté los recursos
ofrecidos con las explicaciones gramaticales. De esta manera, el
alumnado no adquirié el conocimiento relacionado a estos aspectos
gramaticales y realizé las actividades sin comprender la mecanica ni el
razonamiento. Como veremos mas adelante, esta cuestién fue fruto de
reflexién por parte de la profesora que, tal y como nos comentd una
vez acabado el proyecto, consideré que “para asegurarse que todos
conocen los aspectos gramaticales mas basicos sera mejor incluir
explicaciones generales [en el proyecto] el proximo curso”.

Para comprender en mayor profundidad el funcionamiento de este
proyecto, a continuacion, presentamos en la Figura 7 una captura de
pantalla extraida de la planificaciéon de la profesora. Debido a algunos
imprevistos de ultima hora, como excursiones y conferencias que
tuvieron lugar en la franja horaria de este proyecto, la profesora se vio
obligada a modificar la planificacién inicial de las sesiones. Las
sesiones en las que se produjeron cambios estan marcadas en rojo. En
esta figura podemos observar también como en las sesione no se
especificd en qué actividad concreta se deberfa trabajar en cada sesion
sino la seccion que recomendaba la profesora para completar las
actividades a tiempo. Las celdas marcadas en gris son dias festivos en
los que no hubo clase.
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Figura 7. Planificacion de las sesiones del proyecto This is me!
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Fuente: Planificacion de la profesora
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Un aspecto que no podemos olvidar es la evaluacion del proceso de
aprendizaje del alumnado. En este caso, vemos que el proyecto This is
me! si sigue las pautas de la metodologia del trabajo por proyectos y las
tendencias actuales en las que la evaluacién pasa a ser parte del
proceso de aprendizaje del alumnado y esta incluido en él de forma
activa. En este sentido, se traté de una evaluacién bastante compleja
en la que se tuvieron en cuenta nueve items evaluativos diferentes con
un peso especifico en la nota final. Como hemos mencionado
anteriormente, el alumnado conté con esta informaciéon disponible en
el site del proyecto para que supiera en todo momento de qué manera
serfa evaluado. En la siguiente tabla podemos observar con detalle los
diferentes elementos evaluativos que tuvieron en cuenta las profesoras
para la nota final del proyecto.

Tabla 16. Resumen del sistema de evaluacion del proyecto This is me!

ftem i Porcentaje
: Formato | Tipologia de la nota
evaluativo evaluador
final
. S.eg.mrmen.to. individual | formativa | profesorado 8%
individual diario
Actividades individual y formativa | profesorado 24%
grupal
Personal work o .
. individual formativa | profesorado 3%
(trabajo extra)
Szz‘e. individual | formativa | profesorado 10%
personalizada
Presentaciéon
oral individual | formadora | alumnado 5%
(coevaluacién)
Preszr;:itmon individual | formativa | profesorado 10%
Autoevaluacion
del trabajo y la T
- individual | formadora | alumnado 5%
presentacion
oral
Memory box individual formativa | profesorado 15%
Examen individual formativa | profesorado 20%

Fuente: Elaboracion propia
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Como vemos en la tabla la evaluacién del proceso de aprendizaje del
alumnado estuvo dividida en dos grandes bloques teniendo en cuenta
el agente evaluador:

- Evalnacion formativa: se trata de la evaluacion llevada a cabo por el
profesorado sobre el aprendizaje del alumnado En este caso concreto,
el profesorado considerd para la nota final el seguimiento diario del
trabajo, las actividades realizadas, el trabajo personal o extra, la
personalizacion de la size del proyecto y el examen final. Asimismo, la
presentacion oral individual de la memory box fue evaluada con dos
rubricas distintas: una para la presentacion oral y otra para la caja.

- Evalnacion formadora: se trata de la evaluacion llevada a cabo por el
alumando de su propio proceso de aprendizaje. En este caso, el
alumnado pudo evaluar su propio desempefio académico y su
presentacion oral, asi como las presentaciones orales de sus
compafieros (evaluaciéon entre pares). Para ello, contaron con las
mismas rubricas de evaluacion que utilizaron las profesoras. Ademas,
al final del proyecto completaron una rdbrica de valoracién del
proyecto en el que pudieron expresar sus opiniones y los aspectos que
les habfan gustado mas o menos, asi como realizar propuestas de
cambio para el futuro.

Observando esta tabla podemos concluir que el 90% de la nota final la
establecié el profesorado, mientras que el 10% del peso de la nota
final provino de la autoevaluacién y de la evaluacion entre pares. Cabe
destacar que el peso del examen (20%) fue inferior a la suma de las
actividades de trabajo y la exposicion oral (34%). En definitiva, se
traté de una evaluacion compleja con muchos aspectos a valorar. En
este sentido, no todas las actividades realizadas fueron valoradas para
la nota final; la profesora seleccioné algunas sin informar al alumnado
porque segin nos explicé querfa “que se esfuercen en todas”. De esta
manera, aunque todas las actividades fueron corregidas, no todas
fueron consideradas para la nota final.

A continuacion, analizaremos los cuestionarios de valoracion que el
alumnado rellen6 al final del proyecto a peticién de las profesoras.
Estos cuestionarios, junto con las entrevistas personales realizadas a
16 alumnos y alumnas y las observaciones de aula, nos proporcionaron
una buena base de reflexion sobre este proyecto. Vaya por delante que
el proyecto This is me! recibi6é valoraciones muy positivas; de hecho, es
uno de los preferidos por muchos de los alumnos y alumnas
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entrevistados. Dicho esto, pasaremos a explicar los resultados
obtenidos en los cuestionarios de valoracion, a los que contestaron un
total de 45 participantes, y los datos de las entrevistas personales. Para
ello, hemos organizado los resultados en dos: aspectos positivos, o a
destacar, y aspectos negativos, o con necesidad de mejora. En la
siguiente tabla podemos encontrar un resumen de todos estos
aspectos:

Tabla 17. Valoraciones del proyecto This is me!

# de
: alumnos
Aspectos mencionados
que lo
mencionan

Tematica del proyecto 22
Aspectos Agrupamientos: eleccién de pareja 20
positivos | Autonomia en la organizacién 16

Elaboracién de la memory box 13

Examen y presentacion final 25
. €CtoS |'Nimero de actividades y tiempo para 20
NEGativos | realizarlas

Sensacion de poco aprendizaje 16

Fuente: Elaboracion propia

Comenzaremos viendo los aspectos positivos del proyecto segin la
opinién del alumnado. El principal elemento destacado en 22 de los 45
cuestionarios de las valoraciones personales fue la tematica de trabajo,
como nos coment6 la alumna Baasima: “en este proyecto me ha ido
mejor que en todos, porque es un proyecto creativo (...)”. Otra
alumna refirié en su cuestionario que lo que mas le habia gustado fue
“hablar de superaciéon”. En los cuestionarios de valoracion del
proyecto la memory box aparece de manera repetida hasta en 13
ocasiones como el aspecto que mas les ha gustado trabajar. Asimismo,
aparecieron muchas menciones a los #gpics; algunos alumnos y alumnas
especificaron que les gusté “hablar de superacion”, “hacer la linea del
tiempo”, “los ejercicios de me, myself and I”” o “things that make me

happy””.

El segundo elemento del proyecto destacado en positivo por 20
participantes fue los agrupamientos de trabajo no impuestos por el
profesorado. La posibilidad de escoger una pareja de trabajo cre6 un
mejor clima dentro de los grupos de trabajo e hizo que muchos
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alumnos y alumnas se sintieran comodos. En este caso la profesora
sigui6 una de las propuestas de agrupamiento que estudiaron Wing- yi
Cheng, Lam y Chun-yan (2008) y que se probé como efectiva en las
relaciones grupales, la asignacion flexible, en la que el alumnado
escoge libremente una pareja y luego el profesorado combina dos
parejas considerando la heterogeneidad para formar un solo grupo. Un
ejemplo de este planteamiento lo pudimos observar en la entrevista
personal con Maite, una alumna trabajadora pero timida que considerd
que:

Fragmento 2:

si esculls, encara que sigui una de les persones amb les que estaras en
el grup, ja et pots sentir més comoda des del principi perque com
que ja te la coneixes o és una persona que has escollit tu, jo crec que
és més comode perqué si no tens bona relacié amb les altres
persones, igualment tens una per poder preguntar-li les coses o
parlar més facilment amb aquella persona, pero si tu per exemple en
un grup no has escollit ninguna persona, i et posen amb gent que no
la coneixes de res o que et cau molt malament, no et sents comode i
no pots parlar doncs és més dificil parlar®

Recordemos que los datos de este proyecto se recogieron en el primer
trimestre del primer curso de educaciéon secundaria obligatoria por lo
que muchos alumnos y alumnas ain no se conocian entre si.

En tercer lugar, 16 participantes valoraron como positiva la gran
autonomia que habfa proporcionado este proyecto. Para situarnos
mejor en el contexto del alumnado, debemos explicar que el anterior
proyecto lingliistico estaba muy pautado y segufa una planificaciéon
diaria en la que se marcaban las actividades a trabajar en cada sesion.
En cambio, el proyecto This is me! ofrecid libertad en la eleccion de las
actividades a trabajar diariamente, como explican dos alumnas que
obtienen buenas notas: “la idea que te organizabas tu todo eso me

9 si escoges, aunque sea una de las personas con la que estas en el grupo, ya te
puedes sentir mas cémoda desde el principio porque como ya la conoces 0 es una
personas que has escogido tl...yo creo que es mas comodo porque si no tienes
buena relacion con las otras personas, igualmente tienes una para poder
preguntarle las cosas o hablar mas facilmente con esa persona, pero si tu, por
ejemplo, en un grupo no has escogido a ninguna persona y te ponen con gente con
la que no conoces de nada o te cae muy mal, no te sientes cémodo y no puedes
hablar, entonces es mas dificil hablar.
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parece muy buena idea.” “El que més m'ha agradat ha estat que
nosaltres puguessim planificar-nos la feina”. Los alumnos y alumnas
que no obtuvieron buenos resultados académicos también valoraron
este aspecto como positivo; como nos comentaron en las entrevistas
algunos de ellos, el proyecto que mas le gust6 fue This is me! “porque
hay clases que nos dejan hacer lo que queramos pics o la memory box o
ir a los 7gpics que queramos y eso esta bien porque hay veces que no es
tirar tirar, te puedes parar a descansar un rato si quieres y todo eso” o
porque consideran que “habia muchas cosas chulas y en vez de que la
profe lo haga todo, lo haces td”. Como sugirieron Larmer y
Mergendoller (2015a), un elemento basico del trabajo por proyectos es
la eleccion del alumnado en cuanto al producto final que crean, cémo
se organizan el trabajo y de qué manera emplean el tiempo de clase. A
pesar de estas impresiones del alumnado, como hemos explicado
anteriormente, el proyecto ofreci6 una planificacién guia flexible.

Pasemos ahora a ver los aspectos del proyecto que el alumnado
considerd negativos y que podrian ser mejorados. Las principales
quejas del alumnado se centraron en el examen y la presentacion oral,
tal y como destacaron 25 de los 45 que contestaron al cuestionario,
porque en su opinidon supusieron un estrés afladido. Como ilustrd
Jalila, “si fem presentacié oral no cal examens, perque sén masses
coses estressants'”. Maite propuso “fent només o examen o
presentacid, en el meu cas prefereixo presentacié oral en grup'"”’. Cabe
resaltar que las alumnas que mas se quejaron son todas estudiantes
responsables que obtienen buenas notas. Como sefialé otra alumna en
el cuestionario de valoracién del proyecto, “el que menys m'ha agradat
d'aquest projecte ha estat el fet de fer un examen escrit'””. En esta
misma linea, otra alumna consideré que no habia podido disfrutar del
proyecto porque falté tiempo “ha habido muchas fiestas y cambios”,
en su opinién “es como ir muy deprisa”’. Afadié como critica “hoy
mismo hay un examen y no sabemos nada de inglés, no sabemos ni lo
que va a entrar ni por qué hay un examen ni nada”. Una gran patrte
del alumnado consideré la presentacion oral en inglés como el aspecto
mas dificil del proyecto; de hecho, este aspecto aparecié mencionado
en negativo en 20 ocasiones.

10 Si hacemos presentaciones, no hacen falta exdmenes porque son demasiadas
cosas estresantes

1 Haciendo solo o examen o presentacion, en mi caso prefiero presentacion oral
en grupo.

12| o que menos me ha gustado de este proyecto es hacer un examen escrito.
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Por otro lado, el segundo factor considerado como negativo por el
alumnado fue la cantidad de actividades y el poco tiempo para
realizarlas. A pesar de que el proyecto estuvo muy bien valorado de
modo general, 20 alumnos y alumnas consideraron que la cantidad de
actividades habia sido muy elevada. Algunos fueron mas duros, como
el caso de este alumno que en su entrevista personal consideré que
“habfa demasiados ejercicios y muchos no servian para nada”. Algunos
de los alumnos y alumnas que tienen dificultades académicas
necesitaron un mayor apoyo, como Olivia, una alumna con grandes
dificultades de aprendizaje y con una situacion familiar complicada,
quien afirmé “yo voy perdida, porque como hay tantas, digo ¢cual me
toca? Y después no me acuerdo, porque como lo intento hacer en casa
y la Baasima no esta pues me pierdo”.

Esta dltima reflexién conecta con el tercer aspecto a mejorar del
proyecto en opinién del alumnado: la sensacién de no estar
aprendiendo. Este factor fue comentado principalmente en las
entrevistas personales por la totalidad del alumnado entrevistado, en
especial, por parte del alumnado con un nivel mas bajo de inglés. En la
entrevista con una alumna con este perfil (Olivia) nos explicd que esta
usando “lo poco que yo sabia, lo minimo, es lo que estoy usando”.
Otra alumna (Kismet) exageré un poco mas y comenté que estd
aprendiendo “super poco”; asi, nos confes6 que a lo largo del
proyecto habia utilizado el traductor “era todo traductor, y no se nos
ha quedado nada”.

b) Proyecto 2: Vida i mort a I'antic Egipte

El proyecto VVida i mort a l'antic Egipte se implementd en el segundo
trimestre y, aunque se encuadré en el horario de los proyectos del
ambito lingiistico es, en realidad, un proyecto interdisciplinar en el
que se integré a la vez el ambito social, cientifico-tecnolégico,
matematico y linglistico. Este proyecto supuso una gran coordinacién
entre el profesorado de los diferentes ambitos.

El objetivo principal de este proyecto fue familiarizar al alumnado con
aspectos esenciales de la civilizacién egipcia antigua: geografia, historia,
lengua, literatura, arte, matematicas, vida social, rituales de belleza,
alimentacion, religiéon y tradiciones como la momificacion. Para ello,
desde los diferentes ambitos se centraron en distintos aspectos de los
antes mencionados.
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En este proyecto las profesoras siguieron la légica anterior de la
heterogeneidad en cuanto a niveles, actitud y género para asignar
agrupamientos de cinco por grupo. Sin embargo, al contrario que en el
proyecto anterior, no permitieron que el alumnado escogiera parejas
de trabajo. Este hecho repercutié en el trabajo y en las sensaciones
dentro de los grupos, como veremos mas adelante en las valoraciones
del proyecto. Asi, estos grupos tan numerosos no funcionaron
demasiado bien y en casi todos ellos encontramos alumnado que
rehuyo el trabajo. Una caracteristica comin con el proyecto anterior es
que antes de iniciar el proyecto el alumnado recibié un correo
electrénico con los agrupamientos. De esta manera, el primer dia de
clase ya sabfan con quién trabajarfan. En la primera sesién las
profesoras proyectaron un documento con toda la informacién sobre
el contenido, los criterios de evaluaciéon y el funcionamiento del
proyecto. Al igual que en el proyecto This is mel, esta informacion
estuvo accesible para el alumnado en el size del proyecto.

En cuanto a la organizaciéon interna de los grupos de trabajo o la
distribucién de roles, ningin grupo llevé a cabo la distribucion
acordada por el alumnado al iniciar el proyecto, a pesar de que en las
instrucciones del proyecto se mencionaba que debfan firmar un
documento de compromisos grupal, en el que establecieran los roles y
las bases de comportamiento para resolver posibles conflictos o
desacuerdos. Por su parte, el profesorado no hizo hincapié en esta
cuestion ni llevé a cabo ningin seguimiento para asegurarse que se
hubiera realizado la distribucion y el compromiso grupal. El alumnado
no le dedicé tiempo a este aspecto organizativo y, en consecuencia, el
alumnado trabajé de nuevo sin roles asignados. Como sabemos, las
asignaciones de roles sirven para organizar y distribuir el trabajo a
realizar y conseguir que todos los miembros participen (Pujolas, 2009;
Thomas, 2010; Condliffe, 2017). Ese mismo documento de
compromisos debia ser revisado a final del proyecto por el grupo para
verificar que se habfan seguido los acuerdos y para hacer una reflexion
final conjunta sobre como funcioné el grupo (ver documento en el
Apnexo V1II). El objetivo de este tipo de actividades es fomentar que el
alumnado trabaje de manera cooperativa, es decir, ensefiarles a trabajar
en equipo. En este sentido, tal y como pude comprobar en las
observaciones de aula, la mayorfa de los grupos optaron por dividirse
el trabajo, segin me explicaron los propios alumnos y alumnas “para
avanzar mas rapido y trabajar menos.” De esta manera el trabajo
realizado no se puede considerar cooperativo, sino individual.
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Para comprender con mas detalle otros aspectos que pueden influir en
el enfoque cooperativo que se suponia que habia de fomentar el
trabajo por proyectos vamos a analizar ahora el tipo de actividades que
conforman el proyecto. Veamos primero una captura de pantalla sobre
el proyecto para hacernos una mejor idea de la estructura de las
actividades.

Figura 8. Captura de pantalla del proyecto 1 ida i mort a 'antic Egipte

La piedra Rosseta

wsa A

De petit, Ramstatut IV passava gran part del dia amb el n:u tutor qui li ensenya a I}tﬂl'k  jeroglifics que
1 E
omplien les parets dels temples. i E%

LA PIEDRA ROSSETA

r

Cuando hablamos del antiguo Egipto, una de las imagenes que vienena nuesu‘a cabeza es la de inmensos muros
cubiertos de jeroglificos. En muchas ocasiones, deslumbradas par a belleza de los signos, olvidamos que la
escritura jeroglifica es precisamente eso, un sistema de escnlul?‘fuva finalidad primera fue crear un c6digo de
fengua con la quese expresaban lgs antiguos egipcios.

Las lenguas hablddas en el mundo, tanto hoy en dia como en la s_tiguedad, pueden compararse a los seres vivos.
Las lenguas “nacen’, tienen un desarrollo, y finalmente, si dejan dé tener hablantes por diversos motivos,
“mueren’, Ya no se habla la lengua de los egipcios pero tenemos lﬁuchas muestras de su grandeza a través de los
restos que han llegado hasta nosotros. g

La informacion que encontraréis en este enlace os
ayudara a entender qué tiene que ver Egipto con la Piedra
Rosetta y los jeroglificos para realizar las actividades
propuestas al final de la pagina.

¥

Fuente: Site del proyecto

Al tratarse de un proyecto interdisciplinar, el tipo de actividades que
realizaron fue muy variado. Siguiendo la misma linea que en el
proyecto anterior This is me! nos encontramos con actividades
individuales y actividades grupales. La principal diferencia es que en
este proyecto se trabajo con actividades multinivel. Esto se debe, por
un lado, a que casi todas las actividades eran grupales y, por otro lado,
a que casi todo el proyecto estaba en catalan o castellano. La lengua
inglesa se reservo solo para el apartado de Mowmsificacion. Por su parte, la
seccion Sabien que? sirvié para atender al alumnado que acabase las
actividades pronto y que estuviera interesado en subir nota. Para ello,
debfan entregar un portafolio individual donde se recogieran las
actividades realizadas en esa seccion.

Las actividades que se llevaron a cabo en este proyecto interdisciplinar
se pueden dividir en dos grupos segun la franja horaria en la que
tuvieron lugar: hora A, o franja lingiistica, a primera hora de la
mafiana en la que encontramos actividades que se desarrollaron en el
aula ordinaria o en el taller de tecnologfa, y hora B o franja

124



matematica, después del patio en la que las actividades también
tuvieron lugar en el aula ordinaria. Veamos la siguiente tabla resumen
para situarnos en las principales actividades del proyecto antes de
continuar con la explicaciéon. Las actividades han sido agrupadas
atendiendo al ambito al que estan asociadas.

Tabla 18. Resumen de las principales actividades del proyecto Vida i mort a

‘antic Egipte
. . Franja Koo . .
Actividad ) Ambito Aula Tipologia
horaria
Lectura del
libro: Heka, un Hora A o C Aula S
L o lingtifstico .. | individual
viaje mdgico a lingtiistica ordinaria
Egipto
Redaccion de
un cuento Hora A o o Aula
o lingtiistico .. | Grupal
basado en lingtistica ordinaria
Egipto
Creacion deun | Hora A o o Aula
. o lingtiistico .. | Grupal
papiro lingtiistica ordinaria
Escritura de
Hora A o o Aula e
nombres en o lingtiistico .. | individual
. . lingtiistica ordinaria
jeroglificos
Actividades del | Hora A o | lingtifstico/ | Aula Grupales
proyecto lingtifstica | social ordinaria | /individuales
L lingtiistico,
Exposicion oral | Hora A o . Aula
o social, .. | Grupal
final lingtiistica . ordinaria
tecnologico
Construccion Hora A o | cientifico-
. e , Taller Grupal
de un hipogeo | lingiiistica | tecnoldgico
Disefio
. Hora B o i Aula
matematico de . matematico .. | Grupal
. matematica ordinaria
un hipogeo
. Hora B o . Aula Individual
Geometria . matematico L
matematica ordinaria | /grupal
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Excursiéon a un
campo
arqueoldgico

Fuente: Elaboracion propia

En esta investigacién nos hemos centrado en las actividades que se
implementaron en la franja lingtistica, que son las que exploraremos a
continuacion con mas detalle. La mayoria de las actividades lingtisticas
tuvieron un caracter grupal como es el caso de la creaciéon de un
papiro, en la que el alumnado aprendi6 las técnicas para simular un
papiro antiguo utilizando gasas y café. Otras actividades como la
redacciéon de un cuento ambientado en la época de estudio tuvieron un
caracter grupal, pero se basaron en actividades individuales de
preparacién previas; en este caso concreto, con la intenciéon de que les
sirviera de ejemplo, el alumnado leyé el libro Heka, un viaje midgico a
Egipto. Para fomentar el habito de lectura, las profesoras responsables
del proyecto decidieron que el libro fuera leido en el aula durante el
desarrollo del proyecto. Para ello, como el centro disponia sélo de
veinticinco ejemplares, el alumnado leyé por turnos durante veinte
minutos. Es decir, los grupos situados en la parte delantera de la clase
empezaban a leer, pasados los veinte minutos les tocaba a los grupos
del otro lado de la clase. Mientras tanto, los grupos que no les tocaba
leer seguian avanzando con las actividades sin molestar a los demas.
Como veremos posteriormente en las valoraciones del proyecto esta
actividad no desperté demasiado interés en la mayoria de los alumnos
y alumnas.

Por otro lado, como hemos mencionado en la tabla anterior, en la
franja horaria de los proyectos lingiisticos el alumnado también
realiz6 actividades del ambito tecnolégico, en concreto, la
construccion y el disefio en grupo de un hipogeo. Siguiendo la
planificacion inicial del proyecto, en las primeras sesiones cinco grupos
subfan al taller durante media hora, pasado este tiempo volvian al aula
ordinaria para continuar con el trabajo y subian otros cinco grupos.
Sin embargo, tras comprobar que el tiempo en el aula de tecnologia
era demasiado breve para que el alumnado avanzara en la construccién
de la maqueta, el profesor de tecnologia decidi6 que los mismos
grupos se quedaran durante las dos horas enteras en el taller. Este
cambio supuso una mejora en el trabajo grupal. En esta parte mas
practica, como explicaremos en el apartado de casos de estudio,
pudimos observar coémo cambiaban los posicionamientos de algunos
alumnos y alumnas dentro de los grupos.
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Por ultimo, hacia el final del proyecto el alumnado participé en una
excursion a un campo arqueoldgico con la intenciéon de poner en
practica los conocimientos adquiridos a lo largo de las diferentes
sesiones. El alumnado experiment6 en primera persona la profesion
de arquedlogo, observaron objetos encontrados en yacimientos y
aumentaron sus conocimientos sobre la cultura y la historia egipcia.
Como veremos mas adelante, esta excursiéon supuso un punto de
inflexién en muchos alumnos y alumnas que disfrutaron en gran
medida con ella.

A diferencia de lo que ocurrié en el proyecto This is mel, en este
proyecto sobre Egipto se siguié con mayor exactitud la planificacién
inicial del proyecto y no se produjeron cambios significativos. Un
aspecto bastante diferenciador entre estos dos proyectos es el grado de
autonomia del alumnado. Las profesoras del proyecto 1ida i mort a
Lantic Egipte establecieron una planificacion diaria de las actividades a
completar en cada sesién, por lo que el alumnado conté con menos
libertad para organizarse. A continuacién, podemos observar dos
figuras con las planificaciones tanto de la franja lingtiistica como de la
franja matematica. Como veremos en la franja A aparece el apartado a
completar, mientras que la franja B cuenta con una planificacién mas
general para varias sesiones.

Figura 9. Planificacion de la franja horaria A del proyecto V'ida i mort a l'antic

Egipte
PROYECTO A
Sesion 1 Sesion 2 Sesion 3
Lunes Miércoles Viernes
El Nil
Guié i6 N ElNil
u10~pr_'e_sentac10 Taller de tecnologfa (30°) N
. . grups 1-3 s
10:25 Hi havia una vegada arups 4-6 L;:ctil;ael iii Ii{Ceok’;ll
12:25 grups 7-9 e s
grups 10-12 &b
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Jocs i lliure
Taller construccion
10:25 maquta (1h)
12:25

grups 1-3 (17 hora)
grupos 4-6 (2% hora)

La Piedra Rosseta
Taller construccion
maquta (1h)
grups 7-9 (1% hora)
grupos 10-12 (2* hora)

La familia Simbols de poder
10:25 | Taller construccién Taller construccion
12:25 maquta (2h) maquta (2h)

grups 1-6 grups 7-12

. . Mummification
Mummification .,
L Taller construccion
10:25 | Taller construccién maquta (2h)
12:25 maquta (2h) ﬂil i
grups 1-6 gtup

La vivienda Preparar presentacions
Taller construccion orals
10:25 .,
12:25 maquta (2h) Taller construccion
’ grups 7-12 maquta (2h)
grups 1-6

La Piedra Rosseta

Lectura 15 Heka

un viaje magico a
Egipto

Déus de Vida
Lectura 15” Heka
un viaje magico a

Egipto

Excursion al
Campus
Arquedlogico
(Palau-solita i
Plegamans)

Presentacions dels
hipogeus
Rubrica de
coavaluacio
Rubrica valoracid

Fuente: material de la profesora

Figura 10. Planificacion de la franja horaria B del proyecto Vida i mort a ['antic

Egipte

Presentacion prisma rectangular
Actividades de area y volumen prisma
rectangular

Ejercicios escalas
Disefio de hipogeo

Presentacion escalas
Ejercicios escalas

Problemas areas y volumen de la
tumba e hipogeo
Presentacién y ejercicios matematicos
egipcios

Fuente: material de la profesora
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En cuanto al proceso de evaluacién, en el proyecto VVida i mort a 'antic
Egipte volvemos a encontrar elementos comunes con el otro proyecto
anterior como, por ejemplo, situar al alumnado en el centro del
proceso de aprendizaje, el seguimiento diario, la realizaciéon de
actividades y el sistema complejo para evaluar, aunque la principal
diferencia a destacar es que no hay examen. A continuacion,
presentamos una tabla resumen con el sistema de evaluaciéon que se
siguid en este proceso.

Tabla 19. Resumen del sistema de evaluacion del proyecto 1 ida i mort a l'antic

Egpte!
Porcentaje
Item evaluativo Formato | Tipologia Agente de la nota

final
.Seg.ul.rnlento. . Individual | formativa | profesorado 10%
individual diario
Actividades del o
R individual .
ambito lingtifstico y formativa | profesorado 35%
o . /grupal
cientifico- social
Act1v1dafies de individual formativa | profesorado 5%
geometria /grupal
Act1v1da<)ies de Individual | formativa | profesorado 5%
tecnologia
Informe sobre la
construccién de la Grupal formativa | profesorado 5%
maqueta
Magqueta del hipogeo Grupal formativa | profesorado 15%
Presentacion oral Individual | formativa | profesorado 15%
Presentac.lc,)n oral Individual | formadora | alumnado 5%
(coevalucién)
Autoevaluacion del
trabajo y la Individual | formadora | alumnado 5%
presentacion oral

Fuente: Elaboracion propia

En este proyecto, al igual que en el anterior, también encontramos dos
tipos de evaluacién con instrumentos diferenciados:

- Evalnacion formativa: el profesorado de los diferentes ambitos evalud el
proceso de aprendizaje del alumnado teniendo en cuenta solamente las
actividades de su ambito, es decir, cada docente evalué su dmbito.
Como vemos en la tabla, no todas las actividades contribuyeron con el
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mismo peso a la nota final. Al tratarse de un proyecto interdisciplinar
que tuvo lugar en la franja lingtistica, el mayor porcentaje de la nota
final, un 35%, correspondi6 a las actividades tanto individuales como
grupales del ambito lingtistico. El ambito tecnoldgico contd con un
25% de la nota final; en ese porcentaje se incluyeron actividades
individuales (5%), el informe para el disefio de un hipogeo (5%) y la
maqueta final del grupo (15%). Las actividades que menos peso
tuvieron en la nota final fueron las del Ambito matematico, las cuales
contaron solo un 5%; consecuentemente, este ambito fue el que
menos horas lectivas dedicé a este proyecto: en total 8 horas. Los
aspectos comunes de la evaluacion formativa, el seguimiento
individual del trabajo diario en el aula y la exposicién final grupal,
fueron evaluados por las profesoras del ambito lingtistico, teniendo en
cuenta recomendaciones y valoraciones del resto de docentes.

Para llevar a cabo el seguimiento diario en clase del alumnado, las
profesoras, al igual que en el primer proyecto y que también en el
tercero, siguieron la téenica del semdforo, que consistié en evaluar al final
de cada sesion el trabajo y la actitud que el alumnado habia tenido.
Esta evaluacion se plasmaba en un documento de Excel compartido
con el alumnado siguiendo los colores de los semaforos. Para ello, se
utilizé el cédigo B (bien) en color verde, C (cotrecto) en color naranja,
R (regular) en color amarillo, M (mal) en color rojo y F (falta de
asistencia) en color negro. Para nuestra sorpresa, el alumnado sigui6
con atencion la nota de comportamiento que obtenia en cada sesion y
se comparaban unos con otros. A continuaciéon, vemos un ejemplo de
este documento de seguimiento diario siguiendo la técnica del
semaforo en el que se han borrado el nombre del alumnado para
preservar su anonimato.
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Figura 11. Seguiniiento individual diario proyecto 1 'ida i mort a 'antic Egipte

Nom

Setmana del
8-12 G

Setmana del
15-19 G

Setmana del
22-26 G

Setmana del
29G-2F

8/1]10/1|12/1

15/1|17/1|19/1

22/1|24/1 | 26/1

29/1|31/1|2/2

Fuente: material del proyecto

Por otro lado, la exposicioén oral grupal que el alumnado realizé al final
del proyecto fue evaluada tanto por el profesorado como por el
alumnado mediante una rubrica. Es necesario que nos detengamos en
este punto porque fue un momento muy controvertido del proyecto
en el que no hubo entendimiento entre el profesorado y el alumnado.
Todos los grupos expusieron las maquetas de sus hipogeos,
explicando los materiales y detallando los pasos seguidos para su
construcciéon. Sin  embargo, las profesoras esperaban unas
exposiciones mas generales sobre lo aprendido. Tal y como recogemos
en las notas de campo de la sesion, las profesoras se desconcertaron y
mostraron su descontento con las exposiciones orales con
comentarios como “a mi me va a dar algo” o “me estoy
desesperando”. Al final de la sesion, al ver que la dinamica habia sido
la misma en todas las exposiciones, decidieron hacer autocritica
achacando el error a que en el sife del proyecto aparecia especificado
que debian realizar una presentaciéon de la maqueta y no del contenido
del proyecto. A pesar de que las profesoras dieron instrucciones orales
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para la presentacién en ese sentido, el alumnado se centr6 en lo que
estaba escrito en el szze.

- Evalnacion formadora: por su parte el alumnado evalué el proyecto
mediante dos rabricas. En una primera evalué tanto el desempefio de
sus compafieros de trabajo (coevaluacién o evaluacién entre pares)
como el suyo propio (autoevaluaciéon) mediante la misma rabrica de
evaluacién de la presentacion oral que utilizé el profesorado. La
segunda rubrica se emple6 para valorar el trabajo en grupo, tanto el
realizado por los compaferos de grupo como el suyo propio.

Nos detendremos ahora para comentar ambas rubricas. En primer
lugar, al observar la rdbrica de la presentacién oral comprobamos
como los items que se incluyeron contribuyeron a crear confusion
entre el alumnado, lo cual, como hemos visto, comportoé la autocritica
por parte de las profesoras, ya que se correspondieron con el
conocimiento del tema, la claridad y la organizaciéon de la exposicion,
la postura corporal y el contenido del hipogeo. Es decir, como
aspectos a considerar en la evaluacién, se menciond la inclusion de
elementos relacionados con la vida y los recuerdos del faraén para el
cual habfan construido el hipogeo. Y, tal y como vimos en sus
exposiciones finales, el alumnado se centré en el hipogeo y su proceso
de construccion.

En segundo lugar, la ribrica de trabajo en grupo contd con cinco
elementos diferenciados: (1) el trabajo en las actividades individuales,
(2) la participacion en el grupo de trabajo, (3) la colaboracion, (4) la
utilizaciéon de los cargos y (5) las respuestas dadas. ILlama
especialmente la atenciéon que se incluyera el cumplimiento de los
cargos como item evaluativo, ya que no fue un aspecto trabajado en
clase ni fomentado por el profesorado a pesar de que, como hemos
explicado, estuviera incluido en las instrucciones iniciales. Como
mencionamos en el apartado dedicado a los roles, este proyecto
plante6 unos momentos de reflexion en el documento de
compromisos del grupo que tenfan que cumplimentar al principio y
final del proyecto. Sin embargo, esta reflexion comun no se llevé a
cabo por parte de los alumnos.

Finalmente, el alumnado valoré el proyecto mediante un cuestionario,

destacando los elementos que mas le habfan gustado y los que menos,
los que mas faciles y mas dificiles le habfan parecido y el trabajo en
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grupo. Estas valoraciones tenfan que servir para la mejora futura del
proyecto y para ayudar al profesorado a comprender el trabajo grupal.

Si volvemos a observar la tabla de resumen del sistema de evaluacién
del proyecto, podemos concluir que, al igual que en el proyecto
anterior, el 90% de la nota final la estableci6 el profesorado, mientras
que soélo el 10% del peso de la nota final procedia de la autoevaluacién
y coevaluacion del alumnado. En este caso no realizé un examen final
de conocimientos. Sin embargo, se traté de nuevo de una evaluacién
compleja con muchos aspectos a valorar y en la que entraron en juego
diferentes ambitos que requirieron coordinacion por parte del
profesorado implicado.

A continuacién, vemos ejemplos de hipogeos construidos por tres
grupos diferentes:

Figura 12. Fotografias del producto final: del proyecto 1ida i mort a I'antic
Egipte: muestras de hipogeos

Fuente: Elaboracién propia
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El cuestionario de valoracién sobre el proyecto y el trabajo en grupo
que menciondbamos anteriormente, junto con las entrevistas
personales y las observaciones del aula, nos proporcionaron
informacién sobre los aspectos mejor y peor valorados, segun la
opinién del alumnado. En el proyecto 1Vida i mort a l'antic Egipte s6lo
17 alumnos y alumnas contestaron a los cuestionarios de valoracion
final sobre el proyecto. Este nimero tan bajo contrasta con las 45
respuestas al cuestionario del primer proyecto. Por ello, decidimos
complementar esta informacién con los datos obtenidos en las
entrevistas personales realizadas tras la finalizacién de este proyecto'.

La tabla que encontramos a continuaciéon resume los principales
aspectos considerados como positivos o negativos por el alumnado:

Tabla 20. Valoraciones del proyecto Vida i mort a l'antic Egipte

# de
: alumnos
Aspectos mencionados
que lo
mencionan
N Tematica del proyecto 16
spectos Maqueta del hipogeo 11
positivos =
Excursion 5
Aspectos | Agrupamientos  impuestos  por las 12
negativos | profesoras

Fuente: Elaboracion propia

La primera reflexibn que podemos extraer de la informacién
presentada en la tabla es que este proyecto cuenta con mas aspectos
valorados positivamente que negativamente. Comenzaremos, pues,
por los aspectos a destacar en positivo. En primer lugar, encontramos
que la tematica de las actividades y del proyecto ha sido mencionada
en 12 ocasiones. Algunos alumnos y alumnas especificaron en los
cuestionarios que les ha gustado “aprender curiosidades sobre las
tradiciones en el antiguo Egipto” o realizar “el papiro a pesar de no
haber tenido tiempo de acabarlo”. Jalila, una alumna responsable y
trabajadora, nos comenté que “el proyecto me ha gustado, me dan
ganas de ir a Egipto y a veces suefo: ¢y si voy a Egipto?” Asimismo,
esta misma alumna nos explicé que “he aprendido muchisimo con el

13 En total se realizaron 18 entrevistas en este proyecto, pero nos centraremos en la
informacion de 8 de ellas por ser el alumnado al que hemos seguido con mas detalle
a lo largo de los tres proyectos investigados.
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proyecto” incluso decidié comprarse el libro de lectura para acabarlo
porque le habfa gustado mucho. En esa misma entrevista, su
compafera Baasima no estuvo de acuerdo con esa opinién sobre el
libro y nos explicé que “yo es que lef la contraportada y dije: uf esto
no es de lo que normalmente leo yo, y me quedé asi pensando me lo
leo 0 no me lo leo y al final decidi leerme una pagina o dos y si me
aburria lo dejaba y lo dejé.” Respecto al libro de lectura, es
sorprendente que el alumnado no lo mencionara ni en los
cuestionarios ni en las entrevistas personales como aspecto ni negativo
ni positivo. No obstante, tal y como recogimos en las notas de campo
de las observaciones de aula con lectura, “muchos de ellos no leyeron,
se tapaban la cara con el libro o miraban la misma péagina durante los
veinte minutos para disimular.”

En segundo lugar, destacamos el disefio y la construccion de la
maqueta del hipogeo como actividad en la que el alumnado disfruté
mas, segin mencionaron en los cuestionarios y entrevistas hasta en 11
ocasiones. En los cuestionarios no especificaron porqué destacaron
este aspecto, pero segun las observaciones del aula realizadas podemos
afladir como posible explicacion varios factores, por ejemplo, el hecho
de que el alumnado saliera del aula ordinaria para acudir al taller de
tecnologia en el que podian moverse libremente por el aula para
buscar los materiales y consultar con los otros grupos proporciond
una sensacion de dinamismo en las sesiones. Ademds, la autonomia
para decidir ellos mismos el disefio de la maqueta también les otorgd
una sensacion de apropiacion del proyecto.

Por otro lado, en el taller vimos un cambio en estatus de los miembros
del grupo. Cohen (1986), sugiere que las diferencias de estatus son mas
palpables en el trabajo grupal. Asi, en el taller cambiaron los roles y
posicionamientos de algunos alumnos y alumnas dentro de sus grupos,
alumnado que habia sido considerado por el grupo como menos habil
académicamente se gano el respeto del resto del grupo al demostrar
tener un mayor conocimiento del proceso de construccion, de los
materiales y las herramientas. Un ejemplo de este cambio de
posicionamiento lo explicaron dos chicas en sus entrevistas personales
tras la finalizaciéon de este proyecto. En esta reflexiéon posicionaron a
un alumno como el que mas sabfa y habia ayudado mientras que ellas
se consideraron como las organizadoras sin conocimientos sobre el
tema:
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Fragmento 3:

Celia: y ¢pensais que ha habido diferencia de comportamiento
entre lo que habéis hecho en clase y en el aula de tecno?

Baasima:  si, el Amir es el que mds ha ayudado en tecnologia porque
¢l sabia de este tema porque como su padre era

Jalila: carpintero

Baasima: entonces como ¢él sabia mas de ese tema creo que se sintié
como si fuese su padre

Jalila: bien

Baasima: y empez6 a hacerlo ahi, era uno de los que mas ayudaba
porque yo y la Jalila no sabiamos nada de esto

Jalila: ya y yo era la que les iba diciendo vale que alguien haga las
tres tablas las no sé y no sé cuantos

Baasima: o sea nosotras ibamos organizando, ella mds, yo sélo
intentaba que ella volviese a su sitio, bueno todos, yo soy la
que siempre

Jalila: moderadora, en plan

Baasima: siéntate

En tercer lugar, el alumnado se mostrd contento con la excursion al
Campus Arqueoldgico en el transcurso de la cual pudo observar
objetos encontrados en yacimientos arqueoldgicos 'y pudo
experimentar de primera mano el proceso de busqueda de restos
arqueoldgicos, familiarizandose con los materiales y herramientas que
se utilizan en las excavaciones. El hecho de incluir una excursiéon tan
practica ha tenido una gran incidencia en la opinion favorable el
proyecto. La excursion fue valorada en una escala de Likert con seis
items con la maxima puntuaciéon (“muy bien”) por 10 de los 17
alumnos y alumnas que contestaron a los cuestionarios y con cinco
“bien”, por lo que sélo dos personas la valoraron como “regular” y
nadie la coloco en las posiciones de “mal” o “muy mal”.

Pasemos ahora al aspecto que mas criticas ha recibido por parte del
alumnado, los agrupamientos. Segin pudimos observar los grupos de
trabajo tuvieron grandes dificultades para ponerse de acuerdo en las
decisiones, como corroboran los cuestionarios “lo que menos me ha
gustado es que mi grupo se peleaba todo el tiempo”, asi como para la
distribucién del trabajo como ilustra este alumno “lo que me ha
resultado mas dificil es organizarme con mi grupo”. También hubo
problemas para que todos los miembros del grupo participasen en las
actividades; como vemos, la falta de participacion de algunos
miembros es una queja recurrente “en mi grupo nadie trabajaba” o “lo
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que menos me ha gustado del proyecto es el comportamiento de
determinadas personas”. Este hecho se puede deber a, como hemos
visto un poco mas arriba, la no utilizacién de los roles por parte de los
grupos. Como sabemos, las asignaciones de roles sirven para organizar
y distribuir el trabajo a realizar y conseguir que todos los miembros
participen (Pujolas, 2009; Thomas, 2010; Condliffe, 2017). El grupo de
trabajo es uno de los criterios con los que el alumnado valoré los
proyectos. Tal y como nos comenté en su entrevista personal Gerard,
un alumno que suele ser lider en los grupos, el proyecto que menos le
gusté fue Egipto por “el grupo que me tocd, trabajamos sélo dos
personas de cinco, Miguel y yo, y eso es que no me gusté nada el
hecho de que, pues eso que se nos acumulaba trabajos, encima dos
personas no podfamos sacar adelante el grupo (...)”. Esta cuestion la
trataremos con mayor profundidad en los estudios de casos del
alumnado.

¢) Proyecto 3: Tim Burton: words and images

El dltimo proyecto estudiado, Tim Burton: words and images, se
implemento6 hacia final de curso en el tercer trimestre. Al igual que el
primer proyecto, éste pertenecio al ambito lingiifstico. A través de una
investigacion acerca de la vida, las obras y el estilo de Tim Burton el
proyecto tuvo como objetivo trabajar la expresion escrita del
alumnado en lengua inglesa, asi como la expresion plastica y la
creatividad.

Al tratarse de la misma profesora coordinadora del proyecto vemos,
tal y como explicamos al inicio del capitulo, elementos comunes como
es el caso de la explicacion inicial del proyecto sobre el contenido, el
funcionamiento del proyecto o los criterios de evaluaciéon. Asimismo,
como en las dos ocasiones anteriores, el alumnado recibié un cotreo
electrénico con los agrupamientos para que encontraran a sus
compaferos y compaferas de trabajo antes del inicio de la sesiéon. No
obstante, vemos, como diferencia, que en esta ocasion la profesora
optdé por un agrupamiento mas agil distribuyendo al alumnado en
grupos de tres. Una vez mas, siguiendo la logica de la heterogeneidad,
es decir, tuvo en cuenta factores como el rendimiento académico, la
actitud, las habilidades y el género. En este caso, podemos ver que,
aunque no se sigui6 las recomendaciones propuestas por Kagan (1999)
en la que defiende que el nimero de componentes de un grupo debe
ser par porque en los equipos de tres o cinco siempre hay alumnos o

137



alumnas que en algin momento no interaccionan con los demas, el
alumnado trabaj6 de manera mas eficiente. El hecho de que fueran
grupos mas pequefios facilité la elaboracion del producto final a
preparar, el cual, como veremos mas adelante, se traté de la creacion
de un poema acompafiado de una ilustracién.

Otra caracteristica que se mantuvo estable en los tres proyectos
estudiados y que volvemos a encontrar en este caso es la falta de
trabajo cooperativo. Esto se plasmé en una falta de distribucion de
roles o cargos ya fuesen establecidos de antemano o negociados por
los miembros de los grupos. A pesar de que el alumnado estaba ya
familiarizado con la distribucién de roles, en este tercer proyecto
tampoco se utilizaron. Ademas, a diferencia del segundo proyecto, en
este caso no se creé un documento de compromisos grupal. Sin
embargo, como veremos en los estudios de caso, la falta de roles
oficiales asignados no impidi6 que el alumnado se posicionara
igualmente dentro de los grupos.

En este proyecto encontramos actividades tanto individuales como
grupales, dependiendo de la secciéon. No obstante, la gran mayoria
fueron realizadas en grupo. Igual que habia ocurrido en el proyecto
This is mel, en este proyecto se pretendié fomentar la creatividad del
alumnado otorgandoles la mayor libertad posible.

Con la intenciéon de situar al lector, antes de la explicacion de las
actividades presentamos la Tabla 21 en la que explicamos las
principales actividades y sus caracteristicas.

Tabla 21. Resumen del contenido y las secciones del proyecto Tim Burton tal y
como se presentan en el site de Google

Apartado del site Actividad Tipologia
.Bzogmp@/:. ?ompletmi una tabla. con individual
informacién de la vida del artista

1. The man Famous quotes: citas famosas de Tim
B grupal

urton
Interview: una entrevista a Tim Burton grupal
> Filps Power point resumen 10 peliculas individual

3. Poems Grabacién en audio de dos poemas individual

o Descripcién de una imagen grupal

4. Describing images Descripcién de un dibujo individual
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ﬁggﬁsgege las partes del cuerpo con clase
5. Creating funny Dibujo siguiendo un dictado sobre | individual/
characters (body
. partes del cuerpo clase
dictation) = T
Comparacién de los dibujos con el grupal/
original y descripcion clase
Busqueda de  imédgenes  para upal
6. Textures and completar una tabla con texturas srup
characters Nueva versién del dibujo resultante | . .. .
i individual
del dictado con texturas
Redaccién de un poema grupal
7. Our poern Grabacién en audio del poema individual
8. Our mysterions Dibujo con tinta china relacionado
. . grupal
lnstration con el poema
9. Final design Entrega del poema y el dibujo final grupal
Personal work Actividades extra sobre atte e inglés individual
Examen Al final del Proyecto Individual

Fuente: Elaboracion propia

Como observamos en la tabla, este proyecto promovié la lengua
inglesa desde la disciplina artistica y visual, por lo que un gran nimero
de las actividades estuvieron vinculadas al arte. Por ejemplo, la
actividad de descripcion de imagenes, la de texturas o el producto final
del proyecto. Una de las actividades que mas éxito tuvo entre el
alumnado, segun pudimos comprobar, fue el Body dictation de la
seccion  Creating funny characters. Se tratdé de una actividad de
comprension oral, en la que la profesora grabé con su propia voz un
dictado con la descripciéon fisica de las partes del cuerpo de un
monstruo. En primer lugar, el alumnado trabajé individualmente
dibujando el personaje que surgfa de su comprension de la grabacion
oral. En segundo lugar, los miembros del grupo compararon sus
dibujos con el original y escribieron conjuntamente una descripcién de
las diferencias y similitudes de ambos. El ambiente de la clase, tal y
como recogimos en las notas de campo de las observaciones de aula,
fue de diversién mientras comparaban sus dibujos y comprobaban las
diferencias.

Tal y como enuncia el titulo del proyecto con el subtitulo words and

images, el producto final de este proyecto consistié en la elaboracion
conjunta de un poema en inglés (words) ilustrado con un dibujo
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inventado (images) que hiciera referencia al texto. Asimismo, cada
miembro del grupo, en casa, tuvo que registrar en audio el poema y
posteriormente el grupo seleccion6é una de las versiones para
enviarsela a la profesora. Para producir el producto final contaron con
la ayuda del profesor de plastica que les ensefié a trabajar con tinta
china y les proporcioné el material necesario. Se escogio esta técnica
para que el resultado tuviera una apariencia gotica al estilo de Tim
Burton. En este tercer proyecto, como veremos en el apartado de
evaluacién, no se llevo a cabo ninguna exposicion oral final, sino que
la profesora realizé una exposicién con todos los poemas, con el audio
final en formato de power point y colgd todos los disefios finales en el
pasillo. A continuacién, presentamos varios ejemplos de producto
final del proyecto que nos ayudaran a comprender mejor el contexto
del proyecto.

Figura 13. Producto final de nn grupo de trabajo

Fuente: material del proyecto
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Figura 14. Producto f ﬂd/ de un grupo de trabajo
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Fuente: material del proyecto

Figura 15. Producto final de un grupo de trabajo
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Fuente: material del proyecto

A pesar de que el proyecto no contenia actividades multinivel para
atender la diversidad, si que encontramos, al igual que en el proyecto
This is mel, un apartado de Personal Work en el que el alumnado que
acabase las actividades obligatorias podia ampliar conocimientos y
profundizar en aspecto artisticos y de la lengua inglesa. Estas
actividades subieron nota sélo en el caso de que las actividades
obligatorias estuvieran acabadas.
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Al igual que ocurrié en el proyecto Vida i mort a l'antic Egipte v a
diferencia del primer proyecto, en esta ocasion no hubo cambios en la
planificacion inicial de las sesiones. En la Figura 16 que, encontramos
a continuacién, vemos una planificacién mixta en cuanto a flexibilidad.
En ella, la profesora especifico el trabajo a realizar en cada sesion, pero
a partir de la sesion 8, en la que el alumnado comenzo a trabajar en el
producto final, proporcioné una mayor autonomia y permitié que los
grupos se organizasen como consideraran mejor para completar las
actividades 7. Our poem y 8. Our mysterions illustration. Es decir, cada
grupo tuvo la opcién de, en primer lugar, redactar el poema y
posteriormente, realizar la ilustracién, o bien de comenzar por el
dibujo y en base a éste crear el poema. De esta manera, observamos
un punto medio entre el primer proyecto en el que el alumnado tenia
autonomia total para organizarse y el segundo proyecto en el que las
actividades de cada sesién estaban pautadas por las profesoras y, por
tanto, sin margen para la flexibilidad.

Figura 16. Planificacion del proyecto Tim Burton: words and images

Guid-presentacid
+

Presentation
1. The man: Biography

3. Poems (online
recording for homework)

1. The man:

. +
10:25 Famous quotes 2. Films 4. Describing images
12:25 Interview
(theory)

5. Creating funny
characters (body

4. Describing images dictation)
(group task) +
+ 6. Textures and
5. Creating funny Characteristics
characters (theory) (individual task for
homework)
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10:25- 11:25=

theory
. Our poem . . Our poem
7. Our poe 8. Our mysterious 7. Our poe
+ . . X +

10:25 . illustration (ink .

8. Our mysterious . 8. Our mysterious
12:25 | . technique) . .

illustration (draw illustration

and paint on

paper)

Written test

9. Finish design= +
poem and drawing Personal work Poems presentation
10:25 + + +
12:25 | Audio recording Finish tasks Rubrica trabajo
cooperativo

Fuente: planificacion de la profesora

En esa misma Figura 16, vemos en rojo las intervenciones del profesor
de visual y plastica para tanto explicar teorfa como para llevar a cabo el
disefio con tinta china. En gris estin marcados los dfas festivos o dias
en los que no hubo proyecto.

En cuanto al tipo de evaluacion llevada a cabo para el proyecto Tim
Burton: words and images, vemos que sigue la misma estructura que los
dos proyectos anteriores. De nuevo encontramos una evaluacion
compleja en cuanto a actividades grupales, individuales y porcentajes
finales de la nota. Para facilitar la comprension del proceso evaluativo
hemos creado la siguiente tabla explicativa (Tabla 22):
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Tabla 22. Resumen del sistema de evaluacion del proyecto Tinz Burton: words and

images
Porcentaje
Item evaluativo Formato | Tipologia Agente de la nota
final
.Segu{rmento' . individual | formativa | Profesorado 8%
individual diario
Actividades de inglés individual formativa | Profesorado 20%
/grupal
ACFW%dad texturas individual | formativa | Profesorado 12%
(plastica)
Writing a poem grupal formativa | Profesorado 15%
Reciting a poem individual | formativa | Profesorado 12%
.MySteﬂf)us grupal formativa | Profesorado 15%
illustration
Personal work individual | formativa | Profesorado 3%
Examen individual | formativa | Profesorado 10%
Trabajo cn grupo individual | formadora | Alumnado 5%
(coevaluacion)

Fuente: Elaboracion propia

En este caso, tal y como hicimos en las explicaciones de los procesos
evaluativos en los dos proyectos anteriores, también podemos dividir
la evaluacién segun su enfoque:

- Evalnacion formativa, como nos muestra la tabla se trata de un proyecto
en el que el 95% de la nota final fue establecida por el profesorado.
Como hemos visto en la explicacion de las actividades a pesar de ser
un proyecto lingilifstico donde se trabajé la lengua inglesa,
encontramos una alta presencia de actividades artisticas. Asi vemos
que el 47% de la nota final se correspondi6 a actividades de inglés,
como las actividades individuales y grupales (20%), la redaccioén del
poema (15%) y la lectura individual recitando el poema (12%). Por
otro lado, el 27% de la nota final se correspondié a actividades del
ambito artistico como las actividades de texturas (12%) y el dibujo
ilustrativo del poema (15%). En este sentido, para poner la nota final
el profesorado de ambos ambitos se tuvo que coordinar.

Para poder evaluar todos los items anteriores la profesora utilizé dos
rubricas de evaluacion del poema, una individual en la que se valoré la
lectura del poema y otra grupal, en la que todo el grupo fue evaluado
de manera conjunta acerca del poema. Asimismo, otras dos rubricas
sirvieron para evaluar la parte artistica del poema, en concreto,
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utilizaron una rabrica de evaluacion grupal de la ilustracién del poema
realizado y otra individual sobre la actividad de la textura.

Asimismo, en este proyecto al igual que en el proyecto inicial This is
me! la profesora opté por la realizacion de un examen de los
principales aspectos tratados en el proyecto. Como nos muestra la
tabla anterior, en esta ocasion, el peso del examen fue sélo de un
punto sobre la nota final, mientras que en el proyecto This is me!
contaba dos puntos sobre la nota final. Un aspecto que no podemos
dejar de mencionar es que en este proyecto el alumnado no tuvo que
realizar una exposicion oral presentando el producto final, sino que la
profesora realizé una presentacion de power point con todos los poemas
y los audios finales recitando los poemas y los expuso delante del
alumnado. Ademas, las obras resultantes de todos los grupos fueron
expuestas en el pasillo del centro para darles mayor visibilidad.

- Evalnacion formadora, en este proyecto el proceso personal de
aprendizaje del alumnado tuvo un peso muy bajo, sélo un 5% de la
nota final. Ese item evaluativo se centré en la evaluacion del trabajo en
grupo por parte de los diferentes miembros de cada grupo. Para ello,
el alumnado utiliz6 una rabrica de coevaluaciéon. Sin embargo,
echamos en falta una rabrica de autoevaluacion en la que el alumnado
evaluase su propio proceso de aprendizaje y sus relaciones grupales.
Como ocurrié en los otros dos proyectos anteriores, no encontramos
un momento de reflexién conjunta sobre el trabajo grupal que sirviera
para mejorar las habilidades sociales del alumnado participante en el
grupo. No obstante, cabe destacar que dentro del apartado de
evaluation del site del proyecto la profesora proporcioné una tabla de
autoevaluacion (seff-check) en la que el alumnado pudo hacer un
seguimiento de las tareas que realizadas y las pendientes.

Para acabar este apartado, analizaremos ahora las valoraciones del
proyecto Tim Burton: words and images que el alumnado llevé a cabo al
finalizar el proyecto mediante un cuestionario digital tal y como
realizaron en los dos proyectos anteriores explicados. En este ultimo
proyecto encontramos un repunte en el nimero de respuestas del
alumnado al cuestionario, en total 44 de 60 lo contestaron.

En la tabla 23 que presentamos aqui abajo vemos un resumen de los

principales aspectos a destacar o a mejorar del proyecto segun las
opiniones recogidas en los cuestionarios de wvaloracion, las
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observaciones de aula y las entrevistas personales con el alumnado y
profesorado.

Tabla 23. Valoraciones del proyecto Tim Burton: words and images

# de
: alumnos
Aspectos mencionados
que lo
mencionan
Producto final: poema + dibujo 16
Aspectos | Dibujo ilustrativo del poema con tinta 15
positivos | china
La profesora 2
Algunas actividades 10
Redaccién del poema 8
Aspectos : R—Y
: Poco tiempo para la realizacién de las 6
negativos -
actividades
Examen 4

Fuente: Elaboracion propia

Como vemos en la tabla el principal aspecto mencionado por el
alumnado como positivo fue el producto final del proyecto.
Recordemos que el producto final consistio en la realizaciéon de un
poema y un dibujo al estilo Tim Burton. Ademas, relacionado con este
aspecto encontramos en segundo lugar la realizacion del dibujo
ilustrativo del poema utilizando la técnica de la tinta china como un
aspecto positivo mencionado por 15 alumnos y alumnas. Si unimos el
numero de alumnado que consideré el producto final y los que
especificamente mencionaron la realizaciéon del dibujo nos
encontramos con la aprobacién de esta actividad por parte de 31 de
los 44 que respondieron al cuestionario. Asi, vemos que la
combinacién entre el ambito lingiifstico y artistico ha funcionado
positivamente.

Asimismo, hemos considerado interesante resaltar la aportacién de
dos alumnos que consideraron que el aspecto mas positivo del
producto fue la profesora. En concreto un alumno refirié que este
habia sido el proyecto que mas le habia gustado y que después de
haber tratado con la profesora le gusté su sentido de humor y sus
explicaciones.
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Fragmento 6:
que sigui en anglés i que tracti sobre Tim Burton. M'ha agradat
bastant el projecte, diria que el que més, a més de la profesora
d'angles, desptés de un temps coneixent-la m'ha acabat agradant
molt el seu humor i les seves explicacions.

Antes de pasar a los elementos que menos gustaron, mencionaremos
dos aspectos positivos mas que nos compartié el alumnado en sus
entrevistas personales: la autonomia organizativa y los agrupamientos.
Igual que en el primer proyecto This is me! el alumnado valoré muy
positivamente contar con autonomia organizativa a la hora de escoger
el orden de las actividades a trabajar. En este caso, como explicamos
en la seccion de actividades, la planificacion fue flexible permitiendo a
los grupos cierto grado de autonomia en la organizaciéon de las
actividades como observamos en los datos recogidos. Asimismo, patra
la realizacién del producto final, los grupos podian decidir si realizaban
primero el poema y después el dibujo ilustrativo o si por el contrario
realizaban primero el dibujo y se inspiraban en ¢l para la redaccién del
poema. Como nos coment6 Gerard en su entrevista personal “el tema
de escribir poemas y tal con eso si que creo que aprendemos a redactar
y todo eso y que no sé, también me gusta que nos dejen cierta libertad
a la hora de escoger qué actividades tienes que hacer.”

Ademas, volvemos a encontrarnos con los agrupamientos como un
indicador del mayor o menor éxito de los proyectos. A pesar de que
los grupos fueron creados por la profesora y el alumnado no pudo
escoger pareja de trabajo, como en el proyecto This is mel, la mayoria
estuvieron contentos con el grupo de trabajo que les toco.
Recordemos que los agrupamientos son mas pequefios y el alumnado
trabajé en grupos de tres, lo que permitié una mayor agilidad en la
toma de decisiones y redujo los conflictos. Tal y como afirman estas
dos alumnas en sus entrevistas personales:

Fragmento 4:

Baasima:  si, pero la Maite si te digo la verdad es una artista dibujando,
entonces ella como que hizo el dibujo, entonces el Jael y yo
empecemos [sic] a decir, esto de este color, esto de este
color, entonces es como que el grupo si te digo la verdad es
uno de los que mas me ha gustado porque trabajamos, pero
a la vez nos refmos.
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Fragmento 5:

Maite: funciona muy bien, yo creo que este proyecto nos estd
funcionando porque el grupo me gusta, trabajamos y nos
reimos, el proyecto en si estd muy bien esto que dice la
Baasima de combinar parte del dibujo en inglés y eso esta
muy bien.

Entre los aspectos mencionados como que menos gustaron
encontramos en primer lugar algunas de las actividades del proyecto,
como, por ejemplo, The man, en la que tuvieron que buscar
informacién sobre la vida y obra de Tim Burton. Se trata de una
actividad que situa al autor en torno al que gira el proyecto, pero en
opinién de algunos alumnos y alumnas “no es util para el futuro.”
Otros alumnos y alumnas mencionaron las grabaciones de audio como
actividades que no le habfan gustado, uno de ellos especificé el motivo
“porque no sé hacerlo”, otro alumno considero que habia actividades
que “se me hicieron pesadas y no aportaban”. Una alumna concretd
mas y sefialé una actividad en la que el alumnado tenfa que resumir
diez peliculas de Tim Burton en diez diapositivas de Tim Burton como
la que menos le habia gustado. No obstante, la mayoria del alumnado
no especifico que actividades le habfa gustado menos y se limitaron a
apuntar “algunas actividades” o “las actividades individuales”.

Por otro lado, en contraste con las respuestas positivas sobre el
producto final del proyecto, encontramos que 8 personas
mencionaron la redaccion del poema como el elemento que menos les
habfa gustado. Una alumna comenté que en su caso no le habia
gustado porque lo “hicimos en castellano y en inglés no rimaba”.

Asimismo, un aspecto resaltado es la falta de tiempo para completar
las actividades, aunque sélo 6 personas lo comentaron en sus
cuestionarios en nuestras observaciones de aula pudimos comprobar
como muchos alumnos y alumnas se sintieron agobiados. Sin
embargo, la causa de ese hecho recae tanto en el numero y la
extension de las actividades propuestas como en la falta de trabajo y
organizacion de los grupos.

El dltimo aspecto considerado negativo sélo considerado negativo por
4 participantes fue el examen como un elemento innecesario que
afiadié estrés en el proyecto. Recordemos que este aspecto fue
también mencionado como negativo en las valoraciones y entrevistas
personales del proyecto This is me!
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A estas valoraciones del alumnado, afiadiremos la reflexién personal
de la profesora responsable del proyecto. Esta consideré que no habfa
realizado suficientes explicaciones generales sobre los principales
aspectos gramaticales y artisticos a tratar en el proyecto como, por
ejemplo, la elaboraciéon de preguntas en inglés para ayudar a que el
alumnado completase la actividad de la entrevista o explicaciones
sobre la técnica de la tinta china y los pasos a seguir que sirvieran de
guia al alumnado.

4.2. Laexperiencia del alumnado con el trabajo
por proyectos

En este apartado nos centraremos en los tres aspectos fundamentales
de la metodologia de trabajo por proyectos como técnica cooperativa
compleja para explicar qué ocurrié dentro de los grupos de trabajo
durante la implementaciéon de los proyectos estudiados. En primer
lugar, dedicamos un apartado a los roles que surgen en las
interacciones grupales y su utilidad. En segundo lugar, analizamos la
composicion de los grupos y su incidencia en la realizacion del
proyecto por parte de los miembros participantes. Finalmente,
presentamos un apartado enfocado en el objetivo de la metodologia de
trabajo por proyectos: la formaciéon integral del alumnado. Es decir,
estudiaremos las habilidades sociales y estrategias aprendidas por el
alumnado gracias al trabajo en grupo. Para todo ello, utilizaremos la
informacién recogida en las observaciones de aula, las grabaciones de
los grupos de trabajo y las entrevistas personales al alumnado tras la
finalizacién de cada proyecto.

a) ¢Roles?: “cQué es eso?”

En este apartado analizaremos como funciona en la practica uno de
los componentes esenciales del trabajo cooperativo: los roles en los
grupos de trabajo, cuales se utilizan y qué utilidad real tienen. Por
tanto, la intenciéon de este apartado es responder a la pregunta de
investigacion sQué roles y posicionamientos adopta el alumnado en las
interacciones grupales a lo largo de un curso académico durante la realizacion del
trabajo por proyectos?

Como hemos explicado en el apartado anterior, en los proyectos This
s me! y Tim Burton: words and images el alumnado no utilizé los roles
cooperativos pre-establecidos por el profesorado para organizar el
trabajo del grupo. En el caso del proyecto This is mel, fue por peticion
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expresa de la profesora. En el segundo proyecto Vida i mort a l'antic
Egipte, la profesora si que incluyé un documento de compromisos
grupales en base al cual los miembros de los grupos negociaron los
roles que asumirfa cada uno durante la realizacién del proyecto. Sin
embargo, como vimos, no fueron tenidos en consideraciéon en su
planificacion, por lo que no se dedic tiempo de clase a su distribucion
y el alumnado no los utiliz6. Tampoco se dedicé un momento de
reflexién final sobre el trabajo grupal realizado y su funcionamiento
con el fin de que el alumnado aprendiera para proyectos posteriores,
como si recomienda la literatura sobre el tema (Pujolas, 2009; Grant,
2002; Larmer y Mergendoller, 2015, Condlifte, 2017).

No obstante, a pesar de las cuestiones que acabamos de sefialar, en las
interacciones grupales se establecieron diferentes roles de manera
espontanea y el alumnado entrevistado nos explicé sus impresiones,
opiniones y valoraciones sobre los mismos. Antes de analizarlas vamos
a explicar los aspectos incluidos en el documento de compromisos
grupal (ver Anexo VIII) preparado por la profesora para los proyectos
implementados. El hecho de que los proyectos cuenten con este
documento, fue intento del profesorado por ensefiar al alumnado a
trabajar de manera cooperativa (Pujolas, 2009; 2012; Condliffe, 1017).
Para ello, con la intencién de situar al lector en el contexto de trabajo
por proyectos, vamos a recordar los roles o cargos cooperativos
propuestos por el centro con sus respectivas funciones que veremos
en el documento de compromisos grupal. En la siguiente tabla
encontramos un resumen de los cargos y sus funciones:
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Tabla 24. Roles y funciones en los grupos cooperativos del IES E/ Pare

ROLES FUNCIONES
Organiza las tareas del grupo, busca la
Coordinador/-a participaciéon de todos los miembros del grupo,

explica los ejercicios y ayuda a los demas.

Toma nota de los acuerdos grupales, se encarga
Secretario/-a de rellenar los documentos de grupo y recordara
las decisiones tomadas con anterioridad.

Representa al grupo, comunica los acuerdos
tomados por el grupo, se relaciona con otros
grupos para intercambiar informacién y solicita
ayuda del profesorado o de otros portavoces.

Portavoz

Controla el turno de palabra dentro de los grupos
para asegurar la participacién equitativa de todos
Moderadot/-a los miembros, controla el tiempo de las
intervenciones y media ante posibles conflictos
entre miembros del grupo.

Planifica el material que el grupo necesitard para
desarrollar las actividades, es decir, elaborard una
lista del material necesario y en caso de no ser
proporcionado por el centro, lo distribuye
equitativamente entre todos los miembros del
grupo. Es responsable de la documentacién del

grupo.

Encargado/-a del
material

Fuente: Elaboracidn propia a partir del material proporcionado por el centro

El documento de compromisos grupales (ver Anexo VIII) estaba
dividido en cinco apartados. En la primera seccién, se pedia al
alumnado que discutiera las diferentes maneras de llevar a cabo un
“buen trabajo” en grupo; para ello, se le indicaba que seleccionara
algunas de las ideas propuestas por las docentes para organizar el
trabajo y facilitar el funcionamiento del grupo. En la segunda seccion,
encontramos una tabla en la que aparece la siguiente informacion. En
la primera columna, cinco cargos propuestos: secretario, moderador,
coordinador, responsable de material y portavoz; la segunda columna
esta dedicada a las funciones; y en la tercera se explicita el nombre de
la persona encargada de ese rol. En el documento se sefialaba que el
alumnado podia pensar en otros cargos. A continuacion, veamos la
tabla propuesta:
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Figura 17. Roles y funciones en los grupos de trabajo en el IES' el Pare

RESPONSABILITAT FUNCIONS NOM

Secretari/Secretaria

Moderador

Coordinador/a

Responsable material

Portaveu

Fuente: material del centro

La tercera seccion del documento se solapaba con la primera, ya que
se pedia al alumnado que reflexionase de qué manera podtian
conseguir la implicacion de todos los miembros del grupo a la vez que
se divertfan. La cuarta seccién se centraba en los conflictos que
pudieran surgir a lo largo del proyecto y las posibles maneras de
solucionarlo. Tras esta seccion encontramos un espacio para la fecha y
firma de todos los miembros del grupo para garantizar que fuera un
compromiso serio. Finalmente, la quinta seccién trataba sobre las
valoraciones del trabajo y el funcionamiento del grupo para que fuese
rellenado una vez acabado el proyecto y pudiese servir para la
autocritica y reflexiéon del propio alumnado para los siguientes grupos
de trabajo. La informacion recogida en estos documentos hubiera sido
muy util para el propédsito de esta investigacion en caso de haber sido
utilizados por el alumnado.

e Utilidad de los roles de trabajo

Pasemos ahora a ver las valoraciones del alumnado sobre los roles y su
utilidad. Ia primera cuestién que nos sorprendié en las entrevistas al
alumnado fue su desconocimiento sobre los mismos. Tal y como nos
ilustré una alumna en la primera entrevista personal que realizamos:

Fragmento 7:
Celia: Vale, ¢en ese proyecto tenfais roles?
Carmen: ¢Qué es eso?
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Como vemos en el siguiente fragmento recuperado de la primera
entrevista, otra alumna también nos pregunté por el significado del
término roles y se excusé alegando que ‘“nadie hacfa su papel”
afirmando que ella era la que tenia que hacerlos todos.

Fragmento 8:

Celia: 1 en aquest projecte tenfeu rols?
Jalila: que és aixo?

Celia: el rol aixo de coordinador, portaveu
Jalila: ah si, pero ningu feia el seu paper
Celia: ah, d’acord. Quin feies tu?

Jalila: tot!4

La segunda cuestién que encontramos en las entrevistas es que la gran
mayotfa del alumnado consideré que los roles no tenfan ninguna
utilidad dentro del trabajo por proyectos. Esta opinién nos sorprendié
en menor medida porque, aunque en algunos proyectos el alumnado
trabajase con roles, ni el profesorado ni el tipo de actividades que
debfan realizarse fomentaban su uso en los tres proyectos estudiados.
De esta manera, obtuvimos la misma respuesta negativa acerca de la
utilidad de los troles en casi todas las entrevistas, como ilustran
también el fragmento 9 y 10.

Fragmento 9:

Celia: gsirven para algo los roles, squé pensais?
Alejo: hombre organiza algo
Amit: no sirven para nada, la gente no les hace caso

Fragmento 10:

Celia: ¢y sirven para algo los roles? [ambos niegan con la cabeza]
¢Por qué?

Alejo: yo pienso que medio medio

Ibrahim: no me han servido de nada

Alejo: yo creo que es una pauta del grupo

Ibrahim: pero nadie los respeta

14 Celia: ¢y en este Proyecto teniais roles?
Jalila:  ¢qué es eso?

Celia: el rol, esto de coordinador, portavoz, ...
Jalila:  ah si, pero nadie hacia su papel

Celia: ah, de acuerdo. ¢Cual hacias t4?

Jalila:  todo
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Tal y como nos comentd Alejo, los roles sirvieron como “pautas” para
la organizaciéon de los grupos, pero no se utilizaron en sus grupos de
trabajo y quedaron relegados por los propios miembros de los grupos
a un segundo plano. Como observamos a continuacién en los dos
siguientes fragmentos, no respetaron los roles y se los intercambiaron.

Fragmento 11:

Celia: ¢y los roles qué? :Os gustan?
Kismet:  a m{ me es igual porque al fin y al cabo nadie se acuerda de
los roles

Ibrahim:  ya, ya hay personas que dicen yo soy el capitin ni lo son,
hay uno que dice...|habla sobre Mohamed] o como la Silvia
que no era capitana y hacfa de capitana, se cambiaban los

roles
Fragmento 12

Celia: vale, y ahora ya la dltima, en este de Tim Burton no tenéis
roles ni papeles ¢no?

Jalila: no

Amelia:  no

Jalila: los roles no sirven

Amelia:  no sirven para nada, porque si ponen a uno que es el lider el
otro igualmente va a mandar porque el otro no se hace
respetar

Jalila: ya

Otras dos alumnas nos comentaron que los roles no tuvieron utilidad
porque “al final todos hacen todo”, en especial, nos lo narraron
aquellas alumnas que solian ocupar el cargo de coordinadoras. Como
observamos en el siguiente fragmento, una alumna coment6é que los
roles servian para que “se centren mas en su trabajo™:

Fragmento 13:

Celia: ¢os parece que los roles sirven?
Paloma:  yo creo que al final no
Silvia: al fin y al cabo todos terminamos haciendo el trabajo si es

en grupo o en individual y creo que no cuenta tanto, pero
para presentaciones y exposiciones creo que un poco si que
cuenta, porque uno es el portavoz otro es el que da el turno
de palabra y entonces pues es para organizarnos

Celia: ¢y en el dia a dia del proyecto los usdis?
Paloma: no

Silvia: no

Celia: ¢y si fuerais profes darfais roles o no?
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Paloma:  yo creo que, es decir, siempre los das como para que esa
persona se centre mas en su trabajo, es decir, en su rol, pero
al fin y al cabo como que no los cumples

Silvia: porque todos acabamos haciendo un poco de todo

La tercera cuestion que quisiéramos resaltar es la forma en la que los
roles son distribuidos y quien los asigna. Tal y como nos explicé el
alumnado en sus entrevistas, fueron ellos mismos dentro de sus
grupos los que los escogieron y negociaron con los demds miembros
del grupo. Un ejemplo que ilustra claramente esta situacion lo
encontramos en el siguiente fragmento:

Fragmento 14:

Celia: ¢y los roles cémo los pusisteis?

Gerard:  no sé

Aitor: en la ficha

Gerard:  creo que cogimos ahi stu estas de acuerdo con este rol? s,

vale pues toma

En opinién del alumnado, esta forma de escoger los roles obligd a que
algunos de ellos ocuparan uno en el que no se sintieron cémodos.
Esto tuvo una influencia directa en el clima del grupo. La reflexion de
Gerard ejemplifica esta cuestion:

Fragmento 15:

Gerard:  yo no pondtia roles porque o sea es como muy, es raro
porque es como que a ti aunque no te guste hacer una cosa
si te ha tocado, te ha tocado y te tienes que aguantat, aunque
no quieras hacer esa cosa. Y eso tampoco es yo creo, yo
creo que en el grupo tenemos que estar todos a gusto y si
vamos mas, un poco mas por libre por asi decitlo, pues setfa
mejor y trabajarfamos mas a gusto.

Asimismo, el hecho de escoger roles comportéd conflictos en algunos
casos. En la secuencia siguiente, fragmento 16, dos alumnas nos
relataron la situacion que experimentaron en el proyecto Romanorum
del ambito cientifico-técnico en el que cada grupo de trabajo elabord
una revista sobre la vida en la antigua Roma.
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Fragmento 16:

Celia: vale ¢y pondriais roles?

Baasima: si fuese en este proyecto de This is me no lo pondria

Celia: no, cualquier proyecto

Olivia: sinceramente yo cuando me dijeron que habfa roles me

record6 a cuando por ejemplo tu eres el director y la otra se
queja de que tu eres el director.
Baasima: es verdad

Olivia: y entonces es una pelea de nifios de no, yo soy mas lista
entonces yo soy el director
Celia: ¢y si los pone el profesor el rol?

Olivia: da igual, se van a pelear igual

Baasima: si porque a nosotros nos costé mucho, o sea en mi grupo, en
mi antiguo grupo de Romanorum nos cost6  mucho elegir
quien es cada quién

Olivia: y 4 NOsotros

Baasima: porque yo cuando lo supe que era disefiadora grafica me
puse muy contenta y hay gente que me lo querfa quitar y
entonces dije a ver ti no vas a quitirmelo, yo ya lo he
pedido primera y quien se lo pide primera se lo queda. Vale
o sea no me gusta lo de los roles, pero si es algo muy
concreto que necesita saber quién es cada quien pues
pondria roles.

Esta secuencia que acabamos de leer es importante porque nos recalca
dos cuestiones que podrian pasarnos desapercibidas: por un lado, el
alumnado escogi6 los roles sin demasiada reflexion y consenso, como
en un juego en el que el primer alumno o alumna que lo pidiera se lo
queda. En este fragmento otros dos alumnos refuerzan esa misma idea
que acabamos de explicar.

Fragmento 17:

Celia: ¢y qué papel tenfas ta?

Amir: el secretario también

Celia: anda ¢y siempre eres el secretario?
Amir: s, me gusta ser el secretario
Celia: ¢y todos te dejan siempre serlo?
Amir: si, porque me lo pido el primero
Ibai: rapido y veloz

Por otro lado, vemos cémo una de las alumnas asocié las capacidades
intelectuales al rol que ocuparon dentro del grupo, siendo el director,
el equivalente al coordinador, la persona que consideraba con mayor
conocimiento e inteligencia. Asi, los roles fueron percibidos como
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criterios de selecciébn y jerarquizacion. En ese sentido, como
seflalamos en el fragmento 18 otra alumna nos comenté lo mismo en

su entrevista.

Fragmento 18:
Celia:
Carmen:
Kismet:
Carmen:
Kismet:

Celia:
Kismet:

Por otro lado,

¢y pondriais roles?

no

no pondria roles

no sirven para nada

porque, aunque los tengas como que no le hacen caso y
tampoco es como que ella puede ser lider y yo coordinadora
y puede ser un poco malo porque puede que otro miembro
del grupo elija que ella es lider, pero yo también quiero setlo
y es como que te ponen de a menos nivel, por decitlo de
alguna forma

eso si lo elegfs vosotros, pero ¢si lo eligen las profes?
también, o sea podriamos pensar como que o tiene favoritos
por decitlo de alguna forma o que piensa que somos mas o
menos inteligentes o de menos a mas nivel

el alumnado consideré que los roles ofrecian poca

flexibilidad sin ofrecerles posibilidad de cambio de rol hasta la
finalizaciéon del proyecto. El alumnado mencion6 que no todos los
dias se sentfan igual para trabajar y el hecho de tener un solo rol les
suponia una carga. Dos alumnas nos relataron estas reflexiones en el
siguiente fragmento:

Fragmento 19:
Celia:
Maite:
Baasima:
Maite:
Baasima:
Maite:

Baasima:
Maite:

secretario, coordinador

ah

yo no los utilizo

yo no los veo necesatios

en algin momento puede que sea necesario

yO No creo que sea necesario tener uno fijo que sea en plan
ahora decir algo, en plan a la hora de decir algo que sea este
grupo ¢qué ha pensado? Vale pues que salga una persona a
decitlo, el representante de ese, pero no creo que haga falta
que sea siempre la misma persona. A lo mejor a ti un dia no
te apetece y otro pues estas super

activo

si, motivado y quieres decir algo

En ese sentido, otro alumno afiadi6 que los roles limitaron las
habilidades y destrezas que podian aportar dentro de los grupos de
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trabajo, recalcando que los roles eran muy estaticos. Veamos el
fragmento posterior.

Fragmento 20:

Celia ¢y pondriais roles o no?

Aitor: no, yo no pondria roles porque cada uno tiene aspectos
buenos en unas cosas y pueden aportar otras cosas que no
sean lo del rol porque claro si a ti te toca ser el secretario y
te toca escribir y tal, pero luego resulta que no quieres o
tienes un mal dia o no te apetece, pues nos falta un
secretario sabes que es importante tienes que escribir cosas y
eso

Finalmente, de la entrevista con otras dos alumnas extraemos dos
valoraciones que merece la pena resaltar. En primer lugar, una de las
alumnas, la cual anteriormente habfa considerado que los cargos no
habian sido utiles porque no se habian utilizado, reconocié que cada
uno de los miembros del grupo ocupaba un cargo segun su
personalidad, es decir, segin el posicionamiento que adoptaban dentro
del grupo. En segundo lugar, su companera de entrevista afadié que
fueron las propias actividades de los proyectos las que no propiciaron
un determinado uso de los cargos. En el ejemplo siguiente veremos
como Baasima nos pone como ejemplo que “si ahora soy ya la portaven,
la portaven™ nunca tiene oportunidades de hablar, pues entonces no
hace nada”. Es decir, si las actividades del proyecto no requerian el uso
del rol de portavoz para exponer resultados o preguntar dudas, la
persona con ese cargo se quedaba sin funciéon. Este pudo ser uno de
los motivos por el cual el alumnado no vio la utilidad de los roles.
Veamos el fragmento 21 del que se han extraido estas deducciones.

Fragmento 21:

Jalila: pues yo os recomiendo una cosa cuando seas directora de
colegio o hagiis un colegio, los carrecs no sirven para nada
porque la gente no los hace, lo tnico que claro porque td
por tu personalidad tienes como un papel ya, pero los
carrecs nadie les hace caso

Baasima: claro pues si ahora soy yo la portaveu pues la portaveu
nunca tiene ocasiones de hablar pues entonces no hace nada

Jalila: yo creo que todos tendrfamos que ser todos

Baasima:  si

15 Esta alumna utiliza el término porfaven en catalan (portavoz) para referirse al cargo
de portavoz y el de carrecs (cargos) para referirse a los roles.
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Jalila: 0 nosotros mismos, no deberfamos tener un papel para que
el grupo funcione mejor, nosotros mismos

Antes de pasar a otra cuestién, cabe destacar dos opiniones favorables
sobre la utilidad de los roles dentro de los proyectos. En el primer
caso (fragmento 22), Hakem consideré que los roles podian servir
como herramienta de inclusion para que todos los miembros del
grupo tuvieran una funcién y participasen. Hay que mencionar que
este alumno mds adelante nos explicara su interés por el cargo de
coordinador para ser respetado en el grupo. Encontramos su
explicacion en el fragmento 22 extraido de su entrevista personal.

Fragmento 22:

Celia: ¢y pondriais roles?
Hakem:  si
Celia: ¢por qué no?

Hakem: si para que cada uno tenga una funcién y si cuando
necesiten algo algo pues esté ahi y pueda hacerlo y que no se
sienta des in que no se sienta valorado

Celia: ¢que no se sienta excluido?

Hakem:  si

En el fragmento 23, observamos como el alumnado considerd que en
los proyectos “largos” los roles eran necesarios para distribuir las
tareas y poder realizarlas. Por “largos” no se referfan a su duracion
porque, como explicamos en el apartado anterior sobre los proyectos,
todos tenfan la misma, cuatro o cinco semanas, sino mas bien a su
extension: la cantidad de actividades a realizar. En este fragmento
volvemos a encontrar menciones a los cargos del proyecto Romanorum.

Fragmento 23:

Celia: ¢darfais roles o cargos a la gente?

Amir: mmmm

Ibai: depende como sea el proyecto

Amir: si es muy largo

Ibai: si es un proyecto como el de Romanorum que tienes que

hacer una revista si que pondtia roles, como hicieron
Celia: dpor qué?

Amir: porque uno tiene que escribir y el otro tiene que hacer, si no
no se sabria quién tiene que hacer qué

Ibai: st

Amir: el lider, por ejemplo, dice: td haz esto, yo haré esto

Ibai: el disefiador grafico haria los dibujos

Celia: y ti decias Amir si es muy largo el proyecto
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Amir: si, porque si es muy largo y tienes mucho trabajo pues uno
tiene que hacer eso y el otro eso, porque si no hay roles pues
serfa como mucha ruina

De todos modos, el trabajo cooperativo, al contrario de lo que nos
propone Amir, no consiste en la distribucion de las tareas sino en la
necesidad del trabajo conjunto para cumplir un objetivo, es decir, las
actividades y las tareas tienen que estar conectadas entre si y requerir la
participacion de todos los miembros del grupo (Savery, 2006; Thomas,
2010; Condliffe, 2017).

e Caracteristicas de los roles de trabajo utilizados

A continuacién, vamos a detallar los cargos propuestos por el centro
que aparecen en el documento de compromisos grupal, explicado al
inicio de esta apartado y que como veremos coincide con la propuesta
de cargos de Pujolas (2009). Asi, analizaremos su aplicacion en la
practica y conoceremos las experiencias del alumnado.

En primer lugar, analizaremos el cargo de coordinador o
coordinadora. Segin las funciones pre-establecidas, el coordinador o
coordinadora se encarga de organizar y coordinar el trabajo entre
todos los miembros del grupo. Ademas, se ocupa de que todo el
alumnado participe y colabore en el grupo ayudandolos cuando lo
necesiten y asegurandose que entienden los ejercicios. En las
entrevistas personales el alumnado utilizé diferentes nomenclaturas
para referirse a este cargo: “lider”, “director” o “directora” o “capitan”
o “capitana”. Segin las impresiones del alumnado, el coordinador o la
coordinadora fue el miembro del grupo que conté con mayor poder
de decision. Como ejemplificamos con el fragmento 24, una de las
alumnas entrevistadas asocié el rol de coordinador con ser “el rey”,
que es quien toma la dltima decision.

Fragmento 24:

Celia: porque la lider squé es lo que hace?

Carmen: pues vigilar que todo el mundo hace su trabajo, qué nadie
esté distraido

Kismet:  no, pero eso

Carmen:  bueno, pero no es un policia, pero bueno

Kismet:  yo cteo que como, por ejemplo, por decitlo de alguna forma
serfa como, no el rey por tener mas poder si no para que le
hagan caso, entonces es como que ella es la lider, yo tendria
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que hacerlo, pero igual no estoy, no estoy a favor de esa
cosa hablo con ella y le digo que no, que no estoy a favor,
para encontrar otra solucién, pero en teorfa siempre tenia
que hacerle caso, por decirlo de alguna forma.

En el fragmento 24 que acabamos de leer la alumna matizé que el
coordinador tiene que negociar con los demas para encontrar
soluciones. Sin embargo, otros alumnos y alumnas asociaron al
coordinador con la persona mas dominante o “mandona” del grupo.
La siguiente secuencia nos ilustra esta percepcion.

Fragmento 25:
Celia:
Baasima:
Olivia:
Celia:
Baasima:
Olivia:

vale ¢y Aitor qué serfa?

lider

si, lider

lider, ¢por qué?

porque es como muy mandon

dice iros aqui iros ahi hay que hacer esto

En este sentido, otra alumna rechazé ser la coordinadora de su grupo
por no querer ser percibida como “mandona” —en sus propias
palabras— por los demas, ya que no conocia a los miembros del grupo
con los que le habia tocado trabajar durante ese proyecto.

Fragmento 26:
Celia:
Kismet:

Celia:
Kismet:

y ¢por qué no eras tu la lider?

porque no tenfa ganas, o sea no era que no tenfa ganas si no
que no me vefa tanto como lider, como que no me veifa en
ese grupo en si como lider

¢por qué?

porque como no conocia a nadie e igual al ser la lider y decir
lo que tenfan que hacer les parecfa un poco como mandona

En ocasiones, algunos alumnos y alumnas confundieron las funciones
que acompanan al cargo de coordinador e incluyeron otras, como en el
ejemplo siguiente, propias del moderador o moderadora del grupo.

Fragmento 27:
Celia:
Silvia:

¢y cudl es el que mas os gusta de todos?

coordinadora, porque creo que a ver no sé cémo explicarlo
porque me alargo demasiado, coordinadora es la persona
que da el turno de palabra quien habla y quién no
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La dificultad que acompafia al cargo de coordinador es conseguir ser
un organizador del grupo aceptado por los compafieros y compafieras
sin convertirse en un coordinador dictatorial. Eso es precisamente lo
que le ocurrié al alumno que veremos a continuaciéon, quien acabd
cediendo su cargo al toparse con la oposiciéon de los demas por su
propia arbitrariedad y falta de conocimiento sobre el proyecto.
Veamos esa secuencia en el siguiente fragmento:

Fragmento 28:

Celia: 1 qui era el director?

Jalila: el Moussa, pero li vam canviar perque ell no feia res

Celia: els rols els vau escollir vosaltres?

Jalila: si

Celia: i aqui el Moussa va agafar el paper de director i no li vau
deixar

Jalila: ho va fer 1 vam dir bueno pues li donem una oportunitat i

vam veure que perque ell es pensava que el director era el
que manava i 'amo i no se que, perque a 'hora de votar
noms el director tenia dos punts o sigui tenia un punt més,
llavors ell es creia que ja era el no sé que no sé cuantos i
llavors anava dient, ti esto, td esto, ti no sé que no sé
cuantos i llavors ens vam quedar del pal a veure Moussa
t’has enterat d’alguna cosa que s’ha de fer? i no s’enterava de
res, llavors va dir bueno pues cedo mi cargo a no se quien i
vam dir no, no, ho votem i ho decidim entre tots i llavors
vam canviarl®,

16 Celia: ¢y quién era el director?

Jalila:
Celia:
Jalila:
Celia:
Jalila:

Moussa, pero se lo cambiamos porque no hacia nada

¢los roles los escogisteis vosotros?

si

y aqui Moussa cogi0 el papel de director, pero no le dejasteis

lo hizo y dijimos, bueno pues le damos una oportunidad y vimos que él
se pensaba que el director era el que mandaba y el amo y no sé que,
porque a la hora de vostar nombres el director tenia dos puntos, o sea,
tenia un punto mas, entonces el se creia que ya era el no sé qué no se
cuantos y entonces iba diciendo, tU esto, t0 esto, tu no se qué, no sé
cuantos y entonces nos quedamos del palo a ver Moussa ¢te has enterado
de alguna cosa que hay que hacer? Y no se enteraba de nada, entonces
dijo, bueno pues cedo mi cargo a no sé quién y dijimos no, no, lo
votamos y lo decidimos entre todos y cambiamos.
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A lo largo de las entrevistas nos encontramos con dos datos mas que
nos parecieron llamativos: algunos alumnos rechazaron ser
coordinadores y otros lo escogieron como rol favorito a pesar de que
no lo habian ocupado en los grupos. Por un lado, el alumnado que
rechaz6 ser coordinador porque consideré este rol como una
responsabilidad afiadida fue el alumnado mas responsable que trabajo
y participd activamente en los grupos ya que se tuvo que ocupar de
que todos los miembros del grupo trabajasen. Profundizaremos en
esta cuestion en el estudio de caso sobre Jalila y el estudio de caso
dedicado a Gerard. A continuacién, presentamos tres fragmentos
ilustrativos:

Fragmento 29:

Marfa: y luego de capitan lo cogié ella [Amelia], y cuando Amelia se
fue

Amelia:  si, yo me fui. Secretaria lo cogi6 ella

Marfa: no, yo cogi capitan. Tuve que coger yo capitin porque nadie
queria

Celia: ¢nadie quetia? ;Por qué?

Marfa: pues no sé, porque decian que era mucho trabajo y es

mentira, es todo lo contrario, no hay nada que hacer, el
capitin no hace nada
Fragmento 30:

Celia: vale, entonces ¢td que rol tenfas?
Emilia:  a mi me pusieron el de capitin porque ellos no quetfan
hacerlo
Fragmento 31:
Celia: ¢y el de director?
Gerard:  también, pero es eso, es bastante responsabilidad

Por otro lado, nos encontramos con que el alumnado con una actitud
considerada desafiante por el profesorado escogié el rol de
coordinador como su favorito porque, segin nos explico, querfa tener
el rol importante en los grupos para mandar. Estos alumnos y alumnas
buscaron sentirse parte del grupo y obtener el respeto de los demas a
través del cargo. El alumno que nos explico esta situacion es el mismo
que consider6 que los roles eran utiles para que todos los miembros
del grupo tuvieran una funcién y no se excluyera a nadie.
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Fragmento 32:
Celia:
Hakem:
Celia:
Hakem:
Celia:
Hakem:

Celia:
Hakem:
Celia:
Hakem:

vale, y ¢qué rol te gustarfa tener a ti en los grupos?

el mas importante

el lider?

si

dpor qué?

porque asi puedo mandar y creo que yo puedo coordinar
bien, creo que puedo dirigir al grupo bien

dpor qué?

no sé, porque creo que si que puedo

claro, y ¢qué tienes ti qué hace que puedas?

mi actitud, puede que a veces me distraiga mucho, pero si le
pongo las ganas puedo ser un buen lider

El caso de este segundo alumno fue similar al anterior: nos explicé que
le gustaba ser el coordinador porque le gustaba mandar y se

consideraba a

si mismo como un coordinador justo que, no soélo

ordenaba a los demas que trabajasen, sino que él mismo también lo
hacfa. Asi, segin ¢€l, se convertia en un modelo para los demads. La
secuencia completa la hemos recogido en el fragmento siguiente.

Fragmento 33:
Celia:
Ibrahim:

Celia:
Ibrahim:
Celia:
Kismet:
Ibrahim:

Kismet:
Ibrahim:
Kismet:
Ibrahim:

No obstante,

¢y cudl es el que mas os gusta?

capitin, porque me gusta mandar, pero si mando lo hago, a
ver como en mates, yo mando en el grupo y les digo que
hagan y hago mas que ellos, no como la Silvia hacia menos
que nosotros

¢y crees que la gente te respeta cuando ti mandas?

en mates no

¢y en los otros grupos?

no

sf, si en el proyecto de, cuando vinimos de Navidad el
primer proyecto que hicimos con Gabriela

Agora, Romanorum?

no

ese de la agricultura

Neolitic, el Neolitic ha sido el mejor, me toc con el Marc y
con el Miguel acabemos todo antes del tiempo, yo era el
capitin y hacfamos todos todo e individual también
acabemos y adelantemos y todo

a lo largo de su entrevista este alumno repitié en

diferentes ocasiones que, en uno de los grupos en los que habia
participado, sus compafieros y compafieras de grupo no sélo no
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trabajaron si no que se cambiaban de grupo para hablar con otras
compaferas. Este alumno no se sinti6 escuchado dentro de ese grupo,
por lo que su voluntad de querer ser coordinador del grupo esta
vinculada a su necesidad de sentirse respetado por los demas. El
siguiente fragmento es muy ilustrativo.

Fragmento 34:
Celia: ¢y ta Ibrahim?
Ibrahim: lo mismo. Yo el mejor compafero que he llevado en todos
los proyectos ha sido el Miguel porque trabaja, si le dice algo
lo hace, te escucha

Celia: ¢a ti te parece que los grupos no te escuchan Ibrahim?
Ibrahim: no
Celia: épor qué?

Ibrahim: se levantan a hablar con los otros, como Robert, en el
Planeta Blau le digo haz algo con nosotros y se levanta a
hablar con el Gerard o la Kismet y se sienta con ellos y
nosotros quedamos los dos el Ivan y yo

Celia: Jy te pasa siempre?

Ibrahim:  si

El siguiente rol que estudiaremos es el del secretario o secretaria.
Segun el documento preparado por el centro de estudio, la persona
que ocupa este rol se encarga de tomar nota de los temas tratados y las
conclusiones del grupo. Es, también, la persona encargada de
completar el diario de clase. Este fue el rol preferido de muchos de los
alumnos y alumnas entrevistados a quienes, segun nos explicaron, les
gustaba escribir. Véanse dos ejemplos de esta explicacion:

Fragmento 35:
Miguel:  si, el que mas me gusta es el de secretario porque es escribir

y a mi me encanta esctibir

Fragmento 306:

Alejo: bueno no todos, yo queria ser secretario la verdad
Celia: gy por qué querias ser el secretario?
Alejo: no sé, por escribir ahi y compartir ideas con mucha gente

Este es, ademas, el rol que escogié el alumnado que rechazé el papel
de coordinador por considerarlo demasiada responsabilidad. Asi, el rol
de secretario les permitié supervisar los acontecimientos del grupo,
pero, a la vez, evitar tener que dar las 6rdenes. El alumnado adapto las
funciones preestablecidas para este rol y, asi, la principal tarea de la
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que se ocuparon los secretarios y secretarias fue la de escribir las
respuestas de las actividades grupales en el documento de Google Drive
compartido y crear los documentos del proyecto en los que iban a
trabajar tal y como nos relataron en los dos siguientes fragmentos.

Fragmento 37:

Jalila: ah a mf em tocava secretaria pero jo, esctivia les respostes
Celia: que aixo és el que fa el secretari?
Jalila: sil7

Fragmento 38:
Celia: ¢th eras el que tenfa que escribir la informacion?
Amir: si, y crear los documentos

Por otro lado, encontramos respuestas de algunos alumnos y alumnas
que apuntaron que ese rol no les parecia interesante o que resultaba
una carga ser los responsables de escribir la informacién. Veamos esta
secuencia en la que dos alumnos compartieron sus impresiones sobre
este rol.

Fragmento 39:

Celia: ¢y os gustarfa ser secretarios?
Gerard:  no
Pol: nunca lo he encontrado muy divertido

Gerard: el tema de escribir y tal, o sea, a mi me gusta escribir, pero
tengo muy mala letra y tampoco me ha gustado nunca tener
que escribir todo y no sé qué

Pol: es bastante aburrido ese rol

El siguiente rol que vamos a analizar es el de portavoz. La persona que
ocupa este cargo se encarga principalmente de representar a su grupo
ante los demas. Es también la persona que comunica los acuerdos
tomados por el grupo y se relaciona con otros grupos para
intercambiar informacion. Asimismo, solicita ayuda del profesorado o
de otros portavoces para resolver las dudas. No obstante, no es el
encargado de realizar las exposiciones de los productos finales de los
grupos; esas exposiciones son conjuntas y todos los miembros del
grupo deben participar en su realizaciéon en el aula. Como vimos en las
entrevistas, este rol suele gustarle al alumnado con mayores
habilidades comunicativas. Tal y como nos comento este alumno:

17 Jalila: ah a mi me tocaba secretaria, pero jo escribia las respuestas
Celia:  ¢Eso es lo que hace el secretario?
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Fragmento 40:
Celia: ¢y cudl es el rol que mads te gusta?
Gerard:  portavoz, porque creo que se me da bien hablar

Recordemos que en los tres proyectos estudiados trabajaron en una
misma aula 60 alumnos y alumnas, por los que las decisiones grupales
se debfan de comunicar ante un gran publico. En el siguiente
fragmento vemos cémo una alumna muy extrovertida, a la que el
profesorado solia refiir por hablar mucho con los demas, se mostraba
reticente a la hora de representar al grupo delante de la clase.

Fragmento 41:

Silvia: si, ya que los otros no se me dan muy bien. Portavoz no
porque soy muy timida y me cuesta mucho.

Celia: ¢timida?

Silvia: a ver no soy timida porque si conozco a una persona ya soy

mas o menos como soy, pero delante de toda la clase como
que no me gustaba

En ese mismo sentido, nos encontramos con otro alumno que rechazé
este rol por considerarse a si mismo demasiado timido y escogi6é otro
cargo en el que no necesitaba relacionarse demasiado con los demas:

Fragmento 42:

Celia: vamos a pensar ahora en los roles, ¢qué roles habéis ido
teniendo en los distintos proyectos?

Gerard:  yo de todo

Miguel:  yo solamente he hecho dos. El de portavoz y material no los
he hecho porque no me veo capaz, o sea ser el portavoz de
un grupo me requiere demasiada responsabilidad y no estoy
preparado para llevar un grupo, soy incapaz

Celia: ¢por qué?

Miguel:  en los grupos siempre tiene que haber un portavoz y
entonces tiene que comunicarse demasiado con el grupo, a
mi me cuesta, si me mentalizo, digo si la cago pues adids

Celia: ¢y el de material?

Miguel:  por lo mismo, por si se me olvida algo

Celia: y los que siempre tienes son coordinador y secretario
Miguel: si, el que mas me gusta es el de secretario porque es esctibir

y a mi me encanta escribir

Este alumno sefiald, al igual que otros entrevistados, la importancia de
contar con un portavoz que los representara. Este fue uno de los roles,
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junto con el de coordinador, considerado de mayor utilidad para el
funcionamiento de los grupos. Véase un ejemplo:

Fragmento 43:

Celia: ¢y pondtiais roles?
Roger: depende de que proyecto, si s mates no
Albert: es que no sirven de mucho, sélo si tenemos una respuesta

de grupo el portaveu dice la respuesta

Por otro lado, una parte del alumnado se lamenté del poco uso de este
rol. Como hemos explicado en el apartado sobre los proyectos objeto
de estudio, los roles pre-establecidos no fueron utilizados. Las
actividades del proyecto no fueron disefiadas teniéndolos en
consideraciéon por lo que no resultaron necesarios para su realizacion.
A continuacién, observamos dos fragmentos en los que un alumno y
una alumna nos relataron esta cuestion:

Fragmento 44:

Olivia: ah pues yo no me acuerdo, yo creo, ah no yo era la la,
perdén eh, la portaveu

Celia la portavoz, muy bien

Olivia: pero no decia nada porque como nunca habia que decir
nada

Celia ah

Olivia: [risas]

Celia o sea que ¢no habia que representar al grupo en ningin
momento?

Olivia: no

Celia ah vale, ¢y te gustaba ese rol?

Olivia: si

Celia ¢y si te tocara ese rol en un proyecto en el que tienes que
exponer te gustaria ese rol?

Olivia: me darfa igual, lo que importa es trabajar y no los roles

Fragmento 45:
Celia: Jy tenéis roles en este proyecto?
Gerard:  si, yo soy el portavoz, pero tampoco hemos avanzado
mucho el proyecto y no se ven mucho los roles

Pasemos ahora a analizar el rol de moderador, sus funciones y como
fue utilizado por el alumnado dentro de los grupos. Aunque fue poco
mencionado en las entrevistas, muchos de ellos ocuparon este rol.
Entre las funciones de los moderadores se encuentran las de organizar
los turnos de palabra, asegurar la participacién de todo el alumnado,
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controlar el tiempo y el tono de voz del grupo y, la mas complicada,
solucionar los posibles desacuerdos y conflictos en los grupos,
escuchando a todas las partes implicadas. En este fragmento
continuamos la conversacion iniciada en el fragmento 37 y vemos
coémo Jalila, una alumna que estudiaremos en el apartado de casos de
estudio, se asigno varios roles, entre ellos el de mediadora de su grupo
de trabajo:

Fragmento 46:

Jalila: ah a mf em tocava secretaria pero jo, esctivia les respostes
Celia: que aixo és el que fa el secretari?

Jalila: si

Celia: vale

Jalila: era mediadora perque els hi deia que callesin que no se que,

que no se quantos i pues aixo, havia de fer-ho tot!$

Parafraseando a una alumna que veremos en el fragmento posterior, el
moderadot, en definitiva, “lo calma todo”.

Fragmento 47:

Celia épor qué? squé tiene que hacer el moderador?
Baasima: hablar y si hay pelea pues lo tranquiliza
Olivia: lo calma lo calma todo

Celia: vale

Olivia: calma el ambiente

Baasima: si y dice que y es el responsable de que nos callemos todos a
la hora de trabajar

Por tanto, este cargo suele ser asignado a alumnos y alumnas con
habilidades sociales y que mantienen buena relacién con los demas
compafieros y compafieras de grupo. En caso de que no sea asi, puede
darse el mismo caso que le sucedié a Moussa (ver el Apartado 4.3.
Caso 1: Moussa). El grupo rechazé su manera de moderar porque,
segun nos explico su companera de grupo, moderd hablando de temas
no relacionados con el trabajo del proyecto. Aqui vemos la explicacién
de esta alumna:

18 Jalila: ah a mi me tocaba secretaria, pero yo escribia las respuestas

Celia:  ¢eso es lo que hace el secretario?

Jalila:  si

Celia: vale

Jalila:  era mediadora porque les decia que se callasen no sé qué, que no se
cuantos y pueso eso, lo tenia que hacer todo yo
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Fragmento 48:

Celia: vaya, ¢y Moussa que rol tenfa?

Amelia:  moderador pero claro, su forma de moderar era hablar de
otro tema. Y comenzaban a hablar de la wii que no sé qué
no sé cuantos y bueno a mi no me interesaban esos temas
porque tampoco soy muy nifio y a veces me quedaba
flipando porque hablaban de chicas, pero lo decian como
con una manera que a mi{ me sentaba tan tan incémoda que
no me sentia bien en ese grupo y dije pues no.

En las entrevistas, el alumnado solia vincular el cargo de moderador al
de ayudante del coordinador. En general, lo consideraron como la
persona encargada del orden en el grupo y responsable de que el resto
de compafieros y compaferas trabajasen. El siguiente fragmento
ejemplifica esas funciones atribuidas al cargo de moderador o
moderadora.

Fragmento 49:
Baasima: o sea nosotras ibamos organizando, ella mas, yo sélo
intentaba que ella volviese a su sitio, bueno todos, yo soy la
que siempre

Jalila: moderadora, en plan

Baasima: siéntate

Celia: la moderadora, ¢qué es lo que hace?
Jalila: la que pone orden, dice siéntate, callate

Baasima: la que pone orden y ayuda a la Jalila porque a veces la Jalila
estaba tan ocupada que yo le decia: td, Ivan lija esto que esta
mal e intenta que quede todo recto. Porque la Jalila se lo
llevaba todo, mas que yo

Como hemos visto anteriormente, el alumnado trabajador vy
responsable suele rechazar el rol de coordinador por la responsabilidad
con la que se encuentran. Ese alumnado en algunos casos escogio el
rol de secretario, como hicieron Jalila o Miguel, por la posibilidad de
aislarse del grupo; en otros casos, como Gerard, se decant por el de
portavoz porque consideré que tenfa habilidades comunicativas y
algunos, como Pol, alumno de altas capacidades, eligi6 el de
moderador por la satisfaccion que producia conseguir soluciones a los
conflictos. En el fragmento siguiente Pol nos refirié su experiencia
con los roles:
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Fragmento 50:

Celia: vale, ¢y qué rol te gusta a ti mas?

Pol: moderador porque puedes poner orden y puedes hacer que
la gente deje de discutir

Celia: ¢y el de director?

Pol: por una parte si, pero por otra no. Porque puedes tenerlo

todo bastante controlado, pero si pasa algo ta tienes toda la
responsabilidad y es un problema grande bastante dificil de
afrontar, no me ha pasado, pero si supongo que hay un
cierto temor y supongo que a todo el mundo le debe pasar

Finalmente, acabaremos esta apartado sobre roles con las funciones
del encargado o encargada de material y su utilidad dentro de los
grupos. El responsable de material se encarga de que el grupo
disponga del material necesario para completar las actividades. Para
ello, debe elaborar una lista con todo el material necesario y, o bien
obtiene el material proporcionado por el profesorado, o bien
distribuye entre los miembros del grupo qué material debe traer cada
uno.

En este cargo se posicionaron principalmente el alumnado que rehuia
las responsabilidades y que no queria trabajar demasiado. De hecho,
fue considerado como el mas facil por casi todo el alumnado. En los
dos fragmentos posteriores encontramos a dos alumnos que retrataron
esta percepcion:
Fragmento 51:

Celia: y ¢habéis ido cambiando de rol?

Rubén:  no, casi siempre de material porque es mas facil

Fragmento 52

Celia: ¢y cudl es el rol que mas te gusta?
Arnau: el de material porque es mas facil
Celia: ¢y no queréis ser lideres ni capitanes?
Arnau: no, no

Rubén:  no hace falta

Arnau: a mf no me gusta

Rubén:  eso y hay que hacer mucho

Una alumna nos confesé que al inicio de curso escogia el rol de
encargada de material para trabajar menos, pero al final acabd
escogiendo el de coordinadora porque al fin y al cabo ejercia como tal.
Aqui vemos el fragmento con su explicacion:
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Fragmento 53:
Celia: dy pensais que habéis ido cambiando de rol en los grupos?
Maria: si, yo a principio no quetia ser nada y por eso siempre me
cogfa material y al final he sido, me cojo siempre lider
porque soy siempre lider menos cuando estoy con Emilia
que ahi ya no, es la Emilia. Si, porque al final mi grupo no
hace nada y lo tengo que hacer yo.

Otra alumna, al explicarnos su trabajo en el proyecto This is me! que
como hemos visto permiti6 a los alumnos trabajar sin roles asignados,
se posicioné como la encargada de material porque no tenfa ninguna
obligacién concreta. De esta manera, vemos reforzada la percepcion
sobre la inutilidad del rol de encargado de material. Lo ilustra el
siguiente fragmento:

Fragmento 54:

Celia: en este proyecto no tenéis roles, pero Jcual creéis que es
vuestro rol?
Olivia: el mio yo creo que es el de guardar el material porque no

hago nada |risas]

No obstante, el alumnado mas trabajador lo consideré como un cargo
poco interesante y aburrido.

Fragmento 55:
Celia: ¢y os gustatia ser responsable de material?
Paloma: no, yo creo que es como el mas aburrido podriamos decir,
yo creo que se me darfa bien cuidar el material.

Fragmento 506:

Celia: ¢y de responsable de material?
Pol: es aburrido
Gerard:  es aburrido, pero tampoco me importaria ese rol, porque lo

veo que no es tan importante porque si al fin y al cabo en un
proyecto dices tenemos que traer esto de material todo el
mundo va a traer el material a lo mejor, pues porque si solo
lo tiene que traer uno es como injusto que uno del grupo se
tenga que dejar la pasta en comprar ese material solo porque
le ha tocado ese cargo y ya estd.

Asimismo, tal y como nos relaté el alumnado y como pudimos
comprobar en la implementacioén de los tres proyectos, las actividades
no propiciaron la necesidad de este cargo para el funcionamiento del
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grupo. Por ello, aunque fue ocupado por algunos alumnos y alumnas,
no fue puesto en practica. Veamos un ejemplo:

Fragmento 57:
Celia: I’Alejo que feia?

Jalila: era, crec que encarregat de material

Celia: 1 ho feia?

Jalila: es que com que no vam haver de portar res
Maite: no vam haver de portar res

Celia: o sigui que realment aquest paper

Maite: no tenia servei!?

a) Las relaciones académicas en los grupos de trabajo

En este apartado analizaremos el segundo aspecto esencial de la
metodologfa de trabajo por proyectos segun hemos podido
comprobar en el marco tedrico de esta investigacion (Bradley-Levine y
Mosier, 2014; Wing-yi Cheng et al, 2008; Condliffe, 2017): los grupos.
Para ello, daremos respuesta a la tercera pregunta de investigacion de
esta tesis doctoral: ;Qué tipo de relaciones académicas se establecen en las
interacciones entre los miembros de los diferentes grupos en el anla de aprendizaje
basado en  proyectos? Es decir, estudiaremos la incidencia de la
composiciéon de los grupos en el desarrollo de los proyectos para
comprender, en primer lugar, qué caracteristicas tienen los grupos en
los que se crean relaciones de trabajo positivas y en segundo lugar, las
relaciones académicas que establecen en las interacciones.

La formacién de los agrupamientos por parte del profesorado, como
hemos visto en el Apartado 2.2.d. E/ trabajo por proyectos y su organizacion
en el aula: roles y grupos de trabajo, se basé en la logica de la
heterogeneidad propuesta por varios autores (Kagan, 1999; Cohen
1984; Oakley et al., 2004) utilizando como criterios el rendimiento
académico del alumnado, la actitud en clase, las habilidades y el
género. El alumnado fue consciente de esas decisiones tomadas por el
profesorado; para el alumnado mas responsable y trabajador tal
heterogeneidad supuso una carga afiadida en la gestiéon de los grupos.

19 Celia: ¢Alejo qué hacia?

Jalila:  era, creo encargado de material

Celia: ¢y lo hacia?

Jalila:  es que como no tuvimos que traer nada
Maite:  no tuvimos que traer nada

Celia: 0 sea realmente este papel

Maite: no se utilizaba
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En el siguiente fragmento dos alumnas nos relataron sus experiencias
en este sentido:

Fragmento 58:

Maria: es que los profes siempre hacen lo mismo en todos los
grupos, ponen a una o dos personas que estudian o que
trabajan muy bien y luego ponen a demds gente que no
estudian para que los que estudian les empujen un poco a
trabajar y tal

Celia: dy eso qué os parece?
Maria: agotador
Amelia:  yo creo que es un error, a veces pasan de ti y piensan: jah te

crees la mejor! Hay gente que me lo ha dicho, que como
antes yo antes era mas dura, me dicen: jte crees la mejor
porque sacas buenas te crees que nos puedes venir a
mandar! Y, ademas, yo me sentfa mal y me quedaba como:
no es por eso. Y a veces también cansa, es muy agotador

Recordemos que, de los tres proyectos estudiados, solo en el This is me!
el alumnado pudo escoger a uno de los compafieros de trabajo. Esta
posibilidad parece que tuvo repercusiones muy favorables para el
clima y el funcionamiento de los grupos, tal y como nos relaté Maite
en el siguiente fragmento. Aqui nos explicé sus preferencias por
trabajar con compafieros y compafieras con los que se sentia comoda,
que sabfan mas que ella y que, por tanto, podian ayudarla. En su
opinién dejar que el alumnado escoja parejas es una buena manera de
crear los grupos. Esta alumna confirma la informacién recogida en el
estudio de Wing- yi Cheng et al., (2008) sobre los agrupamientos:

Fragmento 59:

Maite: yo porque a lo mejor hay un proyecto que, por ejemplo, el
de mates, pues el de mates, a ver no me juntaré con la gente
que me cae mal o que no me llevo con esa persona, pero me
iré a juntar con gente que me llevo bien y que también sabe
mas para que me pueda ayudar, no para que me haga el
trabajo, porque si no igualmente no lo apruebo. Pero una
cosa que creo que estd muy bien que hacen los profes en
algunos proyectos, tu eliges la pareja y entonces ellos juntan
dos patejas para hacer el grupo, entonces  yo creo que eso
es una muy buena manera de hacer los grupos.

Celia: vale, sy a quién escogerias de pareja?

Maite: gyo? A la Jalila

Celia: vale, porque ya la conoces de antes

Maite: si, pero no es la tipica persona con la que me distraigo
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La formacién de los grupos de trabajo es un aspecto controvertido
que tiene una gran influencia en la participacion de los miembros del
grupo y el desarrollo posterior del proyecto (Robinson, 1990; Cohen,
1986; 1990; Fuchs et al., 1998; Lou et al, 1996; Thomas, 2000; Morgan,
1975; 2001; Condliffe, 2017). Tal y como nos comenté el alumnado,
los grupos que funcionaron bien propiciaron un clima relajado en el
que se sintieron comodos, participaron activamente y disfrutaron a la
vez que trabajaron. A continuacién, vemos un fragmento en el que
dos alumnas que a menudo ocuparon el rol de coordinadoras nos
refirieron sus sensaciones en sus grupos:

Fragmento 60:

Jalila: y en las clases me siento mds, si tengo un grupo que trabaja
me siento siper bien, me siento hasta mejor que en el
colegio, pero si tengo un grupo que no hace nada pues no
me siento bien y me estreso mucho.

Amelia:  si, a mi me pasa igual, o sea me gusta un grupo que trabaje,
pero también que sea como buah vamos a hacerlo asi, que
sea de diversién también.

En la siguiente secuencia vemos una alumna que nos explicé que se
sintié menos sola en el proyecto This is me! al trabajar con companeros
y compafieras colaboradores:

Fragmento 61:
Baasima: en este, este me ha ido mejor que en todos
Olivia: ay a mi también me ha gustado trabajar en este
Celia ¢en el This is mel?
Baasima: si, porque en el This is me!, no me siento tan sola como en
esto, porque en todos todos los proyectos he tenido que
llegar a estresarme alguna vez

Una alumna afirmé que, aunque no conocia a nadie, su grupo de
trabajo funcioné porque consiguieron entenderse y coordinarse. En
ese grupo las opiniones de los demas fueron consideradas y buscaron
soluciones conjuntas. A continuacioén, presentamos su explicacion.

Fragmento 62:

Celia: Kismet ¢y a ti que proyecto te ha funcionado?

Kismet: el del Wonder

Celia: ¢quiénes estabais en el grupo?

Kismet: el Igor, pero no el ruso, el Igor P., la Amelia y la Marfa
Celia: ¢y qué pasaba en el grupo, por qué funcionaba el grupo?
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Kismet:  porque o sea no conocia a nadie menos al Ivan y como que
al Ivan ya le tengo como mas confianza porque era la Gnica
del B y entonces el Igor conocia a la Amelia y la Marfa y me
hice como mas amiga de ellas dos y no sé era como que no
habfa nadie que me cayese mal por decirlo de alguna forma,
y todos eran como muy...lo que decfas lo hacfan. Si dice algo
el Ivan pues estamos de acuerdo y si no lo estamos pues
hablamos de eso.

A pesar de estas experiencias positivas, como vimos en el apartado de
marco tedrico, aunque en general el alumnado se muestra contento de
trabajar en proyectos y grupos porque les permite establecer nuevas
amistades (Belland et al., 2000; Lightner et al., 2007 cit. en Bradley-
Levine y Mosier, 2014) es raro el equipo o grupo de trabajo que no se
encuentra con algun tipo de conflicto entre sus miembros (Oakley et
al., 2004). Asi, segin comprobamos en nuestra investigaciéon en los
grupos en los que hubo muchos conflictos o falta de entendimiento el
alumnado se sintidé estresado, desmotivado y agobiado. En los
fragmentos 63 y 64 observamos ejemplos de esos sentimientos:

Fragmento 63:

Gerard:  cada uno iba por libre y no hacfan lo que tocaba cuando
tocaba
Celia: ¢y eso de quién serfa funcién, del lider?

Gerard:  del lider, pero el lider intentaba poner orden. Pero también
dentro del grupo hubo conflictos, entre Mohamed y Axel,
no se querian hablar, estaban todo el dia peleandose. Yo
intentaba también poner un poco de paz entre los dos, pero
no era posible. Pues hasta que lleg6 el de esto a profesores y
parece que ya todos empezaron a trabajar un poco mas,
pero, por ejemplo, Alexia se quedaba todo el rato
escuchando en el ordenador y sin hacer nada y la parte de su
revista la tuve que hacer yo.

Celia: Vaya ¢Y como te sentias tu en ese grupo?

Gerard:  Agobiado

Celia: Agobiado

Gerard:  porque tenia que hacetlo yo todo y no todo era mi trabajo

Fragmento 64:

Celia: ahora vamos a pensar alguna vez que el grupo de trabajo no
os haya funcionado

Edgar: yo creo que si en el Agora

Celia: ¢y por qué no funcion6?
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Edgar: eh no habfa una buena comunicacién, tampoco nos
llevabamos excesivamente bien y no sé, no hacfamos las
cosas como tenfamos que hacerlas

En el siguiente ejemplo ilustrativo encontramos un alumno que se
sinti6é “amargado” porque sus compafieros y compaferas de trabajo se
distrajeron mucho y no trabajaron demasiado. En este caso
encontramos un ejemplo de uno de los problemas mas comunes en
los grupos como propusieron Oakley et al. (2004): la falta de trabajo
de uno de los miembros del grupo, aunque en este caso era mas de un
miembro del grupo el que no participaba del trabajo grupal.

Fragmento 65:

Ibai: porque casi todo mi grupo se distrafa muy rapido y pasaban
de todo

Celia: ¢y por qué no funcionaba ese grupor

Ibai: porque no paraban, bueno unos cuantos se ponfan a jugar,

sobre todo dirfa yo que el Marc porque estaba en la pared
me sentfa..bueno yo me sentfa normal, pero era una
sensacion extrafia como que no funcionaba el grupo

Amir: amargado [susurrando]

Ibai: si, amargado

En otras ocasiones ocurrié como en el caso de esta alumna que se
enfad6 con los demas por no participar en las actividades:

Fragmento 60:

Marfa: luego tampoco me gusté Agora porque todo el trabajo lo
haciamos yo y mi compafiera, luego un nifio un poquito y el
otro nifio no hacia nada

Celia: ¢y cémo te sentfas ta en el grupo entonces?

Marfa: pues es que me da una mala leche tener que hacer yo una
parte del trabajo y mis dos compafieros no hacer nada, me
pone tan de mal leche que me tenfa que tranquilizar mi
compafiera para no chillatles y decitles jQueréis hacer algo!

Asimismo, los conflictos dentro de los grupos hicieron que muchos
alumnos y alumnas se sintieran aislados y, en ocasiones, ignorados.
Este es el caso de Olivia quien compartié en la entrevista su
experiencia en uno de los proyectos. En el Fragmento 67, nos
encontramos con una alumna con un rendimiento académico bajo
proveniente de una minorfa que es excluida o no considerada en el
grupo, tal y como afirma Cohen (19806) las diferencias de estatus son
mas palpables en el trabajo grupal:
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Fragmento 67:
Olivia:

Celia
Olivia:

Celia:
Olivia:

porque nadie me hacfa caso, porque el Mohamed era como
que siempre como que su ordenador que trae era muy
pequefio y por asi decitlo un poco chatarra, entonces le va
muy lento entonces decia esto no lo hago porque no me va
y como €l decia que no va, el director se ponia a gritarle.
Entonces a mi me entraban los gritos y me estresaba un
montén porque no me gusta que la gente grite a la gente
porque no es normal. Entonces cuando el sefiorito Axel
gritaba, la Alexia que estaba jugando al mindcraft en vez de
hacer todo se estresaba también y se ponfa a gritar como
una loca. Después, la Gisella venfa a calmarme y ya esta.

¢Y Gerard?

El Gerard se ponia a hacer sus cosas. Entonces es como que
cada uno iba a su bola sélo que algunas personas se
estresaban y las otras le calmaban y cuando yo querfa hablar
todo el mundo estaba gritando y nadie me hacfa caso.

vale, entonces ¢coHmo te sentias en ese grupor

me sentfa como un poco olvidada, porque como nadie me
hacfa caso ni me escuchaba, como sélo habia una persona
pues

En ese mismo sentido, Kismet nos refirié lo mismo que Olivia en el
fragmento anterior: no se sintié valorada por los demas miembros de
su grupo y tuvo conflictos constantes con uno de los compafieros al
que ya conocia del colegio de educacion primaria:

Fragmento 68:
Kismet:

Celia:
Kismet:
Celia:
Kismet:

Celia:
Kismet:

pues tengo dos, el de ahora del Univers, o sea el de ahora
del Univers esta como medio funcionando. Porque antes yo
y el Aitor como que siempre nos peleabamos, pero ahora
como que intento ser mas comprensiva por decirlo de
alguna forma.

dquiénes estan en ti grupo?

el Gerard, el Aitor y el Aitor

¢Te peleabas con Aitor antes en el colegio?

sf, siempre porque tenemos los dos como que mucho
caricter y chocan y pues no nos acabiabamos de entender y
eso. Hay veces que me da como rabia porque, por ejemplo,
qué estas haciendo no sé qué y me dice callate, que te
importa, no haces cosas no sé qué y se mete todo el dia
conmigo, intento no responder, aunque me da rabia
entonces, scudl es el problema del grupo?

pues que no nos escuchamos, no nos entendemos y no
acabamos de entendernos
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Celia: ¢y como te sientes trabajando con ese grupo?

Kismet:  pues a veces frustrada porque como que no me entienden y
no me dan valor ni nada como a otras personas que si los
entenderfan o algo, no sé

Como hemos visto en los fragmentos anteriores (fragmentos 67 y 68),
ambas alumnas establecieron una relacion entre el funcionamiento
negativo del grupo y su estatus dentro del mismo. Es decir, ambas
consideraron que el grupo no les habia funcionado porque se sintieron
ignoradas o infravaloradas por los demas companeros. En estos casos
vemos ejemplos de alumnado con estatus descendentes dentro de los
grupos (Bales, 2001). Otro ejemplo mas de esta situacion lo
encontramos en Hakem, el alumno que nos explicé la importancia de
los roles para que todos los miembros del grupo se sintieran
integrados en él (fragmento 22). Asi, este alumno propone la
asignacion de roles como un elemento que podtia contribuir a mejorar
el funcionamiento de los grupos tal y como vimos en la propuesta de
Blumentield, (1996) en el apartado de marco tedrico. Recordemos que
este autor propuso ademas los objetivos y las normas de
funcionamiento, la composicién de los grupos, las actividades, la
responsabilidad y la evaluacion final como aspectos a utilizar para el
funcionamiento de los grupos.

Veamos la parte de la entrevista en la que Hakem nos relaté con
enfado y amargura su sensacion de rechazo o de exclusioén en su grupo
de trabajo:

Fragmento 69:
Celia: vamos ahora a pensar algin proyecto en el que los grupos
no os hayan funcionado bien
Hakem: Bl som competents

Celia: som competents
Hakem: en el de mates
Celia: vale, spor qué, que pasaba en ese grupo?

Hakem:  porque los otros hacian lo que quisieran y no contaban con
0 sea con una compaflera mia y yo, no contaban conmigo y
después cuando vamos a enseflar el proyecto pues dicen que
no hemos hecho nada y tampoco habfan contado con
nosotros asi que... el Marc, el Alex y la Habiba. Y el Marc y
el Alex no contaban con nosotros y después se quejaban de
que no haciamos nada y es para meterles una hostia que los
dejo tonto.

Celia: dy como te sentiste ti en ese grupo que no funcionaba?
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Hakem:  pues eh como si no sirvo para nada

En la misma linea, nos encontramos con la frustracion de Jalila al no
conseguir que sus compafieros de trabajo se implicasen en el proyecto.
Destacamos este fragmento porque Jalila consideré que, con ayuda del
profesorado, el grupo hubiera funcionado mejor. Esto nos hace
plantearnos de qué manera el profesorado podria haber realizado un
mejor seguimiento del funcionamiento interno de los grupos.
Encontramos aqui uno de los principales retos a los que se enfrenta el
profesorado en la implementaciéon de los proyectos segun Ertmer y
Simons (20006): la creaciéon de una cultura de colaboracién y trabajo en
grupo en el aula.

Fragmento 70:

Celia: i quin era el problema real de grup?

Jalila: pues que cada uno, bueno dos anavem a la seva bola, jo li
havia d’explicar o sigui la Xiahouan és molt treballadora
pero com que li costa més 'idioma jo 'ajudava i el Gerard
doncs si jo no li deia Gerard fes aixo, o sigui Gerard
ajudan’s o intenta fer alguna cosa pues ell no ho feia per la

seva conta
Celia: val i si puguessis tornar a aquell moment, que canviarias?
Jalila: doncs que potser les professores m’haguessin ajudat més

amb el Moussa 1 ’Alejo perque si ells es possen a treballar
pues el grup hauria funcionat millor, perque si jo he d’ajudar
a la Chung a mi no em molesta perque ella treballa molt bé 1
el Gerard si veies que tot el grup estigués treballant ell
també s’implicaria2’

Otra cuestion que debemos mencionar son las preferencias del
alumnado respecto a los compafieros y compafieras de trabajo.
Podriamos pensar que esas preferencias estarfan vinculadas a las
amistades. Sin embargo, los datos que hemos recogido nos mostraron

20 Celia: ¢y cuél es el problema real del grupo?

Jalila:  pues que cada uno, bueno dos iban su bola, yo tenia que explicar o sea la
Xiahouan es muy trabajadora, pero como que le cuesta el idioma yo la
ayudaba y el Gerar entonces si yo no le decia: Gerard haz esto, o sea
Gerar ayldanos o intenta hacer algo pues el no lo hacia por su cuenta.

Celia: vale, y si pudieses volver a ese momento, ¢qué cambiarias?

Jalila:  pues yo que las profesoras me hubieran ayudado mas con Moussa y
Alejo porque si ellos se ponen a trabajar pues el grupo hubiera
funcionado mejor, porque si yo tengo que ayudar a Xiahouan, a mi no
me molesta porque ella trabaja muy bien y Gerard si viera que todo el
grupo trabaja el también se implicaria
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que el alumnado buscé un equilibrio entre divertirse y trabajar, por lo
que escogieron a compafieros y compafieraas que normalmente
participaban activamente en los proyectos. Como nos comentd
Miguel, “me gusta ir con ese tipo de gente que trabaja, pero que a la
vez hace que el proyecto sea ameno.” A continuacion, podemos ver la
opinién de otra alumna como ejemplo:

Fragmento 71:
Amelia:  ya, es que un grupo en el que todos trabajan, pero tampoco
son asi como que buah vamos a ir a la universidad ahora
¢sabes? un grupo que trabajen pero que sea divertido y
cuando sea ya el tempo de volver a trabajar pues que lo
hagan no que estén ay no espérate un momento y asi, o sea
que se rfan, pero tampoco se pasen.

Algunos alumnos y alumnas nos comentaron que, si pudieran escoger,
irfan con personas que se implicasen en el grupo y compartieran la
responsabilidad de cumplir con las actividades y los plazos del
proyecto. En concreto esos alumnos y alumnas son los que suelen
responsabilizarse del trabajo grupal y los que ocupan el cargo de
coordinador o coordinadora. Asi, como vimos en la propuesta de
Wing-yi Cheng et al. (2008), el alumnado con un rendimiento
académico alto se muestra reticente a trabajar con otros con un
rendimiento bajo porque consideran que estan siendo “explotados”
por los demas quienes se aprovechan de sus habilidades y
conocimientos. Estos dos fragmentos nos ilustran estas reflexiones:

Fragmento 72:

Jalila: ah son sélo 4, no tengo que elegir a otro y ya. Bueno, yo irfa
con la Emilia y podtia ir con la Amelia, podtia ir con no se
quién, o sea a m{ me gustaria ir con la Emilia21 porque ella
trabaja y entiende las cosas, me siento identificada con ella
porque ella también en algunos proyectos siente que lo hace
ella todo, me darfa igual si me ponen con el Moussa o el
Didac y el Izan y voy con la Emilia pues yo estoy contenta
porque al menos voy con alguien que trabaja de verdad.

Gerard:  yo depende, yo quiero eso alguien que no sea muy plasta
pero que también trabaje. Yo ahora en el Planeta Blau voy
con Nuria Castell y Kismet y una trabaja mucho22 pero es

2 Emilia es una alumna de altas capacidades que saca las mejores notas de la clase.
22 Se refiere a Nuria.
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muy de esto y la otra claro, nos conocemos de toda la vida,
no llevamos bien23 no sé. A mi me gustaria ir con alguien
que no te eche todo el trabajo que no lo tengas que hacer
todo ti en casa porque es que eso me molesta mucho
porque lo hacen sin pensar en ti, te echan a ti todo el trabajo
y dice ah ti te apafias en casa y sacas tu toda la nota del
proyecto sin que ellos hagan nada y eso me parece muy
injusto.

De esta manera, en la intervencion anterior de Gerard, volvemos a
encontrar uno de los principales conflictos que se dan dentro de los
grupos: la falta de trabajo de uno de los miembros del grupo que no
colabora, pero quiere obtener la misma nota que los demas (Oakley et
al., 2004). Asimismo, el alumnado buscé compafieros y companeras
con los que no discutieran y que se ayudasen entre si para trabajar en
armonia y con complicidad. Tal y como nos relaté este alumno en el
siguiente fragmento:

Fragmento 73:

Alejo: minimo uno que sea bastante inteligente, los demas que
sean amigos y no sé personas de clase, pero para que nos
ayuden para que nos ayudemos mutuamente y nos
ayudemos ahi, por ejemplo, no entiendo estoy y los del
grupo van: mira esto es asi tal y tal y luego el que mas sabe
que nos ensefle un poco y nos ayude

Siguiendo esa misma linea dos alumnos escogieron su grupo del
proyecto This is me! como el grupo en el que mejor habfan trabajado,
tanto porque no tuvieron conflictos, como porque se ayudaron
mutuamente. A continuacién, podemos leer el fragmento de la
entrevista en la que lo explicaron:

Fragmento 74:
Moussa:  yo lo tengo claro la Jalila, Maite y Amir
Celia: el grupo de This is mel!
Moussa:  si
Celia: Jpor qué?
Moussa:  porque nunca nos peleabamos y encima siempre me
ayudaban el Amir, la Maite y la Jalila

Celia: ah entonces ¢estuviste a gusto en ese grupor
Moussa:  si
Celia: Jdy ti quién?

23 Hace referencia a Kismet, ya que en primatia estuvieron en el mismo centro.
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Amir: yo la Jalila, la Maite y el Moussa también

Celia: ¢también el mismo grupo?

Amir: si

Celia: dpor qué?

Amir: porque estuvimos muy a gusto trabajando

Moussa:  si, y nunca habfa peleas

De manera sorprendente, s6lo un alumno en las veintitrés entrevistas
realizadas en diferentes momentos del curso académico nos comentd
que escogerfa a alumnos y alumnas considerados “muy listos” para
trabajar menos.

Fragmento 75:
Hakem:  cogeria a la Emilia y al Pol porque son muy listos, yo
trabajarfa, pero menos que ellos porque son mids listos.

En relaciéon a la cuestiéon del nivel académico, a través de las
entrevistas, tuvimos conocimiento de que la profesora de ciencias
habia intentado un agrupamiento homogéneo por rendimiento
académico en el proyecto Planeta Blan. Segin nos informaron, la
intenciéon fue que el alumnado pudiera trabajar en su nivel y el
alumnado mas responsable “no tendrfa que preocuparse por la
participacion del resto de companeros”. En este sentido, vemos en la
practica la discusion reinante en la literatura del trabajo por proyectos
sobre la idoneidad de los agrupamientos homogéneos o heterogéneos
(Robinson, 1990; Fuchs et al. 1998, Cohen, 1990; Hooper y Hannafin,
1991, Lou et al. 1996; Thomas, 2000; Condliffe, 2017). Robinson
(1990) concluyé en su investigacion que el alumnado con un
rendimiento menor se vio beneficiado del trabajo grupal mientras que
aquellos con un rendimiento académico alto no. No obstante, el
alumnado no estuvo de acuerdo con esta distribuciéon por niveles y lo
consideraron como favoritismo hacia algunos alumnos y alumnas. En
los dos fragmentos siguientes vemos las quejas de varios alumnos y
alumnas sobre esta situacién que consideraron injusta:

Fragmento 76:
Amir: yo mejorarfa que hicieran los grupos mejor, porque siempre
hay alguien que no trabaja, en todos los grupos
Moussa:  es que hay grupos que los hacen desequilibrados

Celia: ¢st?
Amir: porque ponen a la Emilia, el Pol, la Maite y la Jalila, todos
juntos

Moussa:  no, estaba el Pol, la Emilia, la Marfa Ruano y la Maite
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Amir: entonces quedaba la gente que no trabajaba y claro ese
grupo trabajaba
Moussa: la gente se quejaba

Celia: ¢ese grupo era el de las notas altas?

Amir: si

Celia: ah ¢y los grupos asi no estin bien?

Amir: o sea para ellos si, porque hay gente que si que trabaja, pero
la gente en su grupo no trabaja y lo tiene que hacer él todo

Celia: ¢Os gusta ir con gente que trabajar?

Amir: si

Moussa:  si

Fragmento 77:

Jalila: si, porque era el grupo de la Emilia con el Pol, la Marta, los
mas listos y me parece muy mal que nos separe por niveles.
Luego estaba yo con el Izan y no sé qué, luego estaban ellos
y no me parece bien que nos separen, que nos clasifiquen
porque, por ejemplo, en el Duc les clasifican hasta por las
clases y eso no me gusta nada si ves uno que trabaja mucho
y otro que trabaja poco pues que se ayuden

Amelia:  ponles juntos, que se ayuden porque si pones a dos listos y a
dos que mas o menos pues no van a ayudar en nada
Jalila: que vale que pueden aprender a espabilarse, pero jopetas

En los grupos heterogéneos en cuanto a conocimiento y actitud,
encontramos siempre alumnado reacio al trabajo y poco cooperador
(Bales, 2001). Esta situacién nos la refirié Jalila, una alumna que
estudiaremos en profundidad en el apartado de casos de estudio.

Fragmento 78:
Celia: vale ¢y en general como os ha ido en los grupos de trabajo?
Jalila: yo creo que casi siempre ha habido una persona que si que
trabaja y que me siento bien con ella pero que en algunos
proyectos siempre ha habido alguien que ha molestado que
no ha hecho nada y al final siempre lo hemos tenido que
hacer todas las personas que si que hemos querido trabajar

En definitiva, tal y como hemos visto en este apartado la distribucion
del alumnado por grupos es un aspecto complejo que tiene gran
repercusion en las relaciones grupales posteriores. Ademas, el
alumnado dejé claro que queria trabajar con compafieros y
compafieras que tuviesen también interés por el proyecto. En las
siguientes tablas presentamos un resumen de los aspectos
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mencionados por el alumnado en relacién al funcionamiento y la
composicion de los agrupamientos:

Tabla 25. Tipologia de los grupos segrin su_funcionamiento

Tipos de grupos

Por qué

Consecuencia

Grupos que funcionan

alumnado colaborador,
inclusion de las ideas de
los demas y respeto
hacia los compafieros

el alumnado se siente
cémodo, motivado y
alegre

Grupos que no
funcionan

alumnado reacio al
trabajo, conflictos
internos, falta de

el alumnado se siente
incémodo, enfadado,
amargado, desmotivado

voluntad e infravalorado

Fuente: Elaboracion propia

Tabla 26. Preferencias del alumnado sobre la composicion de los agrupamientos

Preferencias del alumnado sobre los agrupamientos

N N compafieros . compafieros
compafieros compafieros compafieros .
rticipen | con los que con e se que eviten
ue pa u . u
quep p nlosq complicidad y d los
activamente divertirse ayuden .
confianza conflictos

Fuente: Elaboracion propia

b) Habilidades del siglo XXI

Una de las ventajas que se le atribuye a la metodologfa de trabajo por
proyectos en comparacion con otros enfoques pedagdgicos, es que
proporciona una formacion integral del alumnado ya que no sélo tiene
en consideracion el resultado académico; sino que también fomenta,
en gran medida, el desarrollo de las habilidades sociales mediante
actividades colaborativas (Thomas, 2000; Condliffe, 2017). Este tipo
de metodologia se basa, no sélo en el examen final, sino que considera
el proceso como parte esencial del aprendizaje. Iniciaremos este
apartado con una reflexion realizada por un alumno en su entrevista
personal que ilustra el ideal del trabajo por proyectos que acabamos de
explicar:

Fragmento 79:
Celia:
Pol:

¢os ha gustado trabajar por proyectos?
me ha encantado
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Celia: épor qué?

Pol: porque yo tengo compafieros que estudian en otro cole y la
forma de estudiar es la tradicional, y me dicen que esta
semana tienen 5 exdmenes, claro que esto no es humano,
ellos estudian con libros ejercicios, copiar copiar. Yo creo
que estudiar por proyectos una gran diferencia que tiene es
que en el método tradicional te lo ensefian y tu copias y te lo
memorizas, si lo entiendes bien y si no, no. En cambio, aqui
en lugar de te lo enseflan aqui ta lo haces, por ejemplo, en
lugar de ensefarte y de decirte esto se hace asi, asf tu coges y
haces ti propio producto en el taller, td haces tu material,
tus planos, ti haces las cosas. O en lugar de darte una web,
tu haces ti web, aqui ti haces y eso potencia las
probabilidades de aprender mas, en cambio, la linea
tradicional sélo te lo ensefian

En las entrevistas personales realizadas al final de curso el alumnado
consideré que trabajar con esta metodologia les habia servido para
aprender habilidades sociales y comunicativas a la vez que adquirir
conocimientos sobre diferentes ambitos. Recordemos que en esta
investigacion nos referimos a las habilidades propuestas por la OCDE
(2010), las llamadas habilidades del siglo XXI. Esas habilidades estan
divididas en tres bloques: ambito cognitivo (relacionadas con el
rendimiento académico), intrapersonal (relacionadas con la gestién de
las emociones) e interpersonal (relacionadas con la interaccién). A
continuacion, encontramos una tabla resumen de esas habilidades
mencionadas:

Tabla 27. Habilidades del siglo XXI aprendidas segin el alumnado

Ambito cognitivo | Ambito intrapersonal | Ambito interpersonal

empatia
ayuda mutua
trabajo en equipo
resolucién de conflictos
expresion oral en publico

escucha activa tolerancia
alfabetizacion digital autonomia

Fuente: Elaboracion propia

El alumnado consideré que, gracias al trabajo en grupo, habia
aprendido a desarrollar la habilidad de la escucha activa, tal y como
nos explico Alejo: “he aprendido a escuchar las aportaciones de los
demas y luego dar tu opinién”. Asimismo, una de las cuestiones mas
comentadas fue el respeto, por un lado, el respeto hacia las opiniones
de los demas como nos comenté Ibrahim: “valorar las opiniones de
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los demads y aprender a convivir con otros”; por otro lado, el respeto
hacia los ritmos y tiempos de los demas miembros del grupo.
Siguiendo con la idea de la convivencia, otras dos alumnas
mencionaron esta cuestiéon en su entrevista personal al final de curso
junto con la idea del respeto hacia los demas:

Fragmento 80:
Kismet:  aprendes mas a convivir que a otra cosa
Olivia: en realidad eso es lo que quieren, que nos llevemos bien con
los demas y no haya problemas
Kismet:  El respecte nen, el respecte

Celia: ¢para qué os ha servido a trabajar el proyecto?
Kismet:  pues para aprender a convivir
Olivia: pues lo mismo que ella

Kismet:  y para conocer mas gente

En ese sentido, el alumnado consideré6 que habia aprendido a no
imponer sus opiniones. Segun nos explicaron dos alumnas que fueron
coordinadoras con los proyectos aprendieron estrategias para trabajar
en grupo sin ser coordinadoras autoritarias:

Fragmento 81:
Amelia:  he aprendido a dejar hacer a los demas y luego intervenir
Jalila: yo he aprendido que intento que todos patticipen, pero si
veo que no participan respiro hondo y digo venga chicos,
dejo cinco minutos que vayan a su bola y luego les digo
¢vamos a hacer algo? a veces funciona y a veces no, pero
mayortitariamente ayudan y hacen cosas

Continuando con esta linea del respeto hacia los demas, el alumando
consideré que habfa desarrollado su capacidad de empatia para
ponerse en el lugar de los demas, en concreto una alumna, Kismet,
nos coment6 que ella habfa aprendido a tener en cuenta el estado
animico de los demas, es decir: “si alguien tiene un dia malo, dejarle.”

Por otro lado, el alumnado consideré que el aprendizaje basado en
proyectos habfa fomentado su autonomia en el aprendizaje para
organizar el trabajo y distribuir las tareas para conseguir el objetivo
comun cumpliendo los plazos establecidos. Asi, recordemos que el
primer y tercer proyecto supusieron un gran esfuerzo de organizaciéon
por parte de los grupos de trabajo ya que como vimos la profesora
permitié una planificacién flexible en la que eran los propios alumnos
los que decidian en qué actividad querfan trabajar y qué orden querfan
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seguir. En el primer proyecto encontramos muchos casos de alumnos
que no se planificaron correctamente y no completaron muchas de las
actividades. Asimismo, el hecho de que los proyectos incluyeran todas
las instrucciones y todos los elementos necesarios para que el
alumnado comprendiera las actividades ofrecié una gran autonomia en
el trabajo, es decir, el alumnado no necesitaba al profesorado para la
realizacion de las actividades. En el siguiente fragmento encontramos
una reflexiéon de una alumna, Jalila, en la que mencioné la autonomia
como una caractetistica que le gusté del trabajo por proyectos:

Fragmento 82:

Celia: ¢y por qué os ha gustado trabajar por proyectos?

Jalila: a mi me gusta el trabajo por proyectos, depende del grupo,
ya lo digo asi en general. M’agrada treballar en grup i
m’agrada que ens deixin anar una miqueta per lliure i que
ens deixi una planificacié i aix{ sabem el que hem de fer, el
fet de treballar amb ordinador també m’agrada perque trobo
que és més. Es més, em sento més comoda treballant per
projectes que per materias encara que en alguns projectes
tingui molta feina perd em sento millor.

Amelia:  jo també em sento més comoda treballant per projectes que
per materies perque a materias ho trobava més dificil no sé
perque

Otro aspecto comentado en las entrevistas fue el aprender a trabajar
en equipo, siendo “consciente de los puntos fuertes de los demas” y
por tanto, valorando sus opiniones. Ademas, muchos de ellos
comentaron que habfan aprendido a ayudarse entre ellos antes de
acudir a las profesoras. Tal y como nos explic6 Moussa, el trabajo por
proyectos le habia servido para aprender a respetar a los demas y para
solicitar ayuda a sus compafieros y companeras de grupo. En su
opinion, esa habilidad le servira para el futuro, ya que cuando tenga un
trabajo no podra preguntarle constantemente a su jefe o jefa:

Fragmento 83:

Celia: vale, a ver ¢para qué pensais que os ha servido trabajar por
proyectos?

Moussa:  pues para estar mas en grupo, para aprender, para aprender
a trabajar en grupo

Celia: ¢has aprendido a relacionarte con otras personas?

Moussa: s, porque antes en el cole lo que hacias era preguntarle al
profesor, pero nunca le has preguntado a uno que tenfas
cerca, siempre le preguntabas al profesor, pero lo que te
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enseflan en este instituto es que para aprender a respetar a
los de tu grupo

Celia: ah, ¢y por qué es importante eso?

Moussa:  pues porque luego cuando tengas un trabajo le puedas
preguntar a los de tu grupo, no vas a estar ahi todo el dia en
la oficina de tu jefe

Finalmente, el alumnado mencioné que el trabajo por proyectos le
habia servido para mejorar sus habilidades comunicativas, entre las
que destacaron el aumento de la confianza en ellos mismos para
realizar exposiciones orales ante el resto de compafieros y compaferas
Recordemos que la clase de proyectos la conformaron unos 60
alumnos y alumnas a la vez. Mencionaron también aspectos como la
proyeccion de la voz para que les pudieran oir bien o la postura fisica
recomendable. Moussa, nos explicé que ¢l habfa aprendido “a leer en
las presentaciones sin que se note”.

En esta tabla hemos incorporado en cursiva la alfabetizacion digital
como una habilidad del ambito cognitivo aprendida por el alumnado,
ya que, aunque no fue mencionado en las entrevistas personales, los
proyectos que ha llevado a cabo el centro tienen un gran componente
digital y requieren de conocimientos digitales para poder realizar las
tareas y actividades. Recordemos que estan basados en un size de Google
en el que se encuentran recogidas todas las actividades e instrucciones
del proyecto. Asi, pudimos comprobar el manejo de diferentes
aplicaciones y programas informaticos del alumnado.

Como ya sabemos, un aspecto complicado y controvertido del trabajo
por proyectos son los conflictos que se producen dentro de los
grupos: en la toma de decisiones, desacuerdos sobre respuesta o
participacion desigual de los miembros del grupo. Nos sorprendié que,
en las entrevistas, a pesar de que el alumnado afirmé haber
experimentado muchos conflictos y discusiones, no consideré haber
aprendido ninguna habilidad para la resoluciéon de conflictos como
pueden ser la negociacion o la mediacion. Este es un elemento
importante a considerar por el profesorado cuando ensefa al
alumnado a trabajar en grupo.

En general, el alumnado se mostré contento con la metodologia de
trabajo por proyectos porque consideré que le habfa servido para
aprender mas, a la vez que para trabajar con otros compafieros y
comparneras:
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Fragmento 84:

Celia: ¢y os gusta trabajar por proyectos?

Moussa:  si

Amir: si, es mejor que examenes, examenes tienes que estar todo el
dia estudiando

Celia: ¢y a ti te gusta también?

Moussa:  si, porque trabajas en grupo y si no entiendes una cosa te
pueden ayudar ellos

Amir: y aprendemos mucho mas que con exdmenes

El trabajo por proyectos contribuy6 también a que una gran parte del
alumnado socializara en mayor medida al tener que interactuar con
alumnado de diferentes clases. En el siguiente fragmento encontramos
la reflexiéon de Baasima, que al igual que muchos investigadores, que
consideré que trabajar por proyectos le habia servido para ampliar su
circulo de amistades (Belland et al., 2006; Lightner et al., 2007 cit. en
Bradley-Levine y Mosier, 2014):

Fragmento 85:

Celig: ¢seguitfais trabajando en grupo?
Baasima:  si
Jalila: si, pero sin quitar las actividades individuales eh

Baasima: [...] yo creo que trabajar por proyectos para que la gente se
relacione mas, tener mas amistades y tener menos conflictos

Celia: bueno chicas ¢y queréis comentar o decir algo mas?

Jalila: si que cuando seas profesora o fundes la escuela mas
importante del mundo que trabajes por proyectos

En ese sentido, otro alumno apunté que, gracias a esta metodologfa,
habfa ganado mas confianza en si mismo ya que, al tener que
relacionarse con mas personas, tuvo que vencer su timidez. Veamos el
siguiente fragmento:

Fragmento 86:

Celia: gy tar

Miguel:  no, no quiero que nada. Ahora soy menos apagado que
antes, antes era mas timido y mas callado

Celia: ¢y por qué ha cambiado eso?

Miguel:  porque me junto con mas gente, he conocido gente nueva

Celia: ¢y tienen algo que ver los proyectos?

Miguel: si, por trabajar en grupo, si

Celia: entonces Jte gusta trabajar en grupor
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Miguel:  sf, me gusta mucho porque lo veo mds ameno y menos

aburrido
Celia: ¢estas de acuerdo Gerard?
Gerard:  depende, depende el grupo si te toca con un grupo que

trabaja vale, pero si te toca con un grupo que solo se
dedican a jugar entre ellos y eres td el que tiene que tirar
todo para adelante pues no es divertido

Al final de este fragmento vemos como Gerard, coordinador en los
grupos, compartia su opinién sobre el trabajo por proyectos y la
importancia de los compafieros y compaferas de trabajo. Como vimos
en el apartado anterior 4.2.b. Relaciones académicas en los grupos de trabajo,
el grupo de trabajo se convierte en un factor determinante de la
experiencia del alumnado con los proyectos. Como explicé Gerard,
este tipo de trabajo no es “tan divertido” si los componentes del grupo
no participan ni se implican en el proyecto.

b) La construccion de la identidad académica: una vision
panoramica

El objetivo de este apartado es dar respuesta a la tercera pregunta de
investigacion que planteamos con este estudio: sDe gué manera co-
construye el alumnado sus identidades académicas en las interacciones grupales
propias del trabajo por proyectos? Para ello, presentaremos, en primer lugar,
una panoramica general del alumnado del aula en la que hemos
desarrollado esta investigacion que nos permitira comprender en
mayor profundidad el ambiente. Y, en segundo lugar, en los apartados
posteriores desarrollaremos estudios de caso de 3 alumnas y 2
alumnos de esa aula que participaron en los proyectos que ejemplifican
diferentes trayectorias de identidad.

Asi, a continuacion, presentamos una tabla resumen del alumnado que
observamos y que como hemos explicado en el capitulo de
metodologfa  escogimos  siguiendo unos criterios  objetivos:
rendimiento académico, procedencia y sexo.
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Tabla 28. Tabla resumen del alumnado observado

Q < < &l —
g 5 & = S s
= Q Q . o]
3 g g : 3 E
d g ] s = 2 13)
3 Z g B 2
=) = < H ) g s
Q a = o 1) =
& ~ A o H
Maite
Autéctono Ascendente Aceptacion Cooperadora =+
Gerard
d Autéctono Ascendente | Aceptacion Coopergdor/ v
Reacio
2
< Jalila Mixto (sub-
sahariana + | Ascendente | Aceptacién Cooperadora =+
catalana)
Amelia Extranjero Aceptacién/
(latino- Ascendente p Cooperadora =+
L Rechazo
américana)
Baasima
Extranjero Ascendente Aceptacion/ Cooperadora/ ﬂ
(magtebi) Rechazo Reacia
o R
g Amir Extranj
2 jero -
S d (magreb) Descendente | Aceptacion Cooperador ﬂ
Hakem .
Extranjero Descendente Rechazo Coop erz%dor/ = -
(magrebi) Reacio
Ibrahim Extranjero
xeran) Descendente Rechazo Reacio = -
(magrebi)
Moussa Extranjero
d (sub- Descendente Rechazo Reacio = -
=X sahatiano)
3
M Olivia mixto
(magrebi Descendente Rechazo Reacia =-
+catalana)
Kismet Extran
xtranjero .
Q (Magrebi) Descendente Rechazo Reacia ﬁ
Fuente: Elaboracion propia
Nota 1: = estable; = - estable en negativo; =+ estable en positivo

a descendente; i) ascendente; & descente, pero con un repunte
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La primera columna que encontramos, que nos sirve para organizar la
tabla, es la del rendimiento académico (alto-medio-bajo). Ese
rendimiento como explicamos en el capitulo de metodologia viene
proporcionado por los informes de traspaso con informacién sobre el
alumnado de los centros de educacion primaria.

El rendimiento ha sido medido segun las pruebas de competencias
basicas que tiene lugar en todos los centros de Catalufia en sexto, el
ultimo curso de educacién primaria. Esas calificaciones se miden con
cuatro criterios: excelente, notable, satisfactorio y no satisfactorio. Por
rendimiento alto entendemos las calificaciones obtenidas entre
excelente y notable; por rendimiento medio nos referimos a las
calificaciones satisfactorias y por rendimiento bajo al no logro de las
competencias basicas.

Al lado del nombre de cada alumno y alumna hemos especificado
mediante el simbolo del sexo femenino o masculino segun
corresponda para evitar confusiones, ya que en ocasiones el nombre
no es clarificador. Es importante que resaltemos que dado que se trata
de un aula con una gran diversidad linglistica y cultural la gran
mayoria del alumnado es de origen extranjero, es decir, sus familias
son de procedencias diversas, aunque ellos en su mayoria son nacidos
y escolarizados en el sistema educativo catalan. Por ello, en la tabla
encontraremos un gran numero de alumnado ubicado en la seccién de
alumnado extranjero.

Ya que el objetivo de este apartado es tratar la cuestion de la
construccion de las identidades académicas que se producen en las
interacciones en los pequefios grupos de trabajo, para organizar la
informaciéon hemos seguido los tres criterios propuestos por Bales
(2001) y que hemos explicado ampliamente en el apartado de marco
teérico. Asi, encontramos el estatus o poder de cada miembro del
grupo en relacion a los demas: ascendente o descendente, la
pertenencia al grupo (aceptaciéon o rechazo) y la contribuciéon al
trabajo grupal (cooperador o reacio). En cuanto al estatus en los
grupos de trabajo observamos en la tabla que el alumnado con un
rendimiento académico bajo suele contar con un estatus descendente,
mientras que el alumnado con un rendimiento alto o medio suele
contar con un estatus ascendente. Asimismo, cuando nos fijjamos en el
siguiente criterio en la pertenencia al grupo vemos que ese alumnado
con un rendimiento académico bajo cuenta ademas con un rechazo en
el grupo mientras que el que tiene un rendimiento alto o medio parece
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ser aceptado dentro del grupo. Aunque no siempre ocurre, asi como
vemos en el caso de Amelia que, aunque cuenta con un rendimiento
académico alto, un estatus ascendente y es una alumna que participa
activamente en el trabajo, no siempre es aceptada en los grupos. Como
ejemplificamos en el apartado de 4. 2.a. ;Roles? ;Qué es eso? esta alumna
es percibida como “mandona” por algunos miembros del grupo.

La columna de contribucién al trabajo grupal puede darnos alguna
respuesta sobre esa aceptacion o rechazo que sufren algunos
compaferos y compafieras. A simple vista vemos que el alumnado con
un rendimiento académico bajo aparece ademds como alumnado
reacio al trabajo y, por el contrario, el alumnado con rendimiento
académico alto aparece como cooperador. No obstante, encontramos
casos que se salen de esta norma como Gerard, alumno con un
rendimiento académico alto pero que en ocasiones es reacio a la
participacion en el trabajo grupal. En esa misma situacion
encontramos a dos alumnos con rendimiento académico medio que en
ocasiones colaboran y en otras no. Asi, cabe preguntarse ¢a qué se
debe estos cambios en la participacion? La respuesta la encontraremos
en los estudios de caso de Gerard y Baasima, pero avanzamos que esta
relacionado con las interacciones y las relaciones grupales que se
establecen en los diferentes grupos de trabajo. Recordemos que el
alumnado cambiaba de compafieros y companeras de trabajo en cada
proyecto.

La dltima columna que encontramos es la trayectoria de identidad
académica que construyeron a lo largo de todo el curso académico.
Aunque presentamos la informacion de once alumnos y alumnas en
esta tabla como panoramica general, hemos estudiado cinco casos en
mayor profundidad. No obstante, el estudio de ese alumnado nos ha
permitido comprender en mayor profundidad las trayectorias de los
demas mediante las interacciones grupales. Asimismo, contamos con
informacién de estos alumnos y alumnas recogida en las grabaciones
de aula y en las tres entrevistas personales que les realizamos tras la
finalizacion de cada proyecto. Para clasificar las trayectorias de
identidad  hemos diferenciado  utilizado los binomios de:
estable/cambiante, en caso de ser cambiante: ascendente/descendente
y positiva/negativa en relacién a su participacién y contribucién al
trabajo grupal. Asi, como vemos en la tabla resumen que presentamos
en este apartado encontramos que tres estudiantes con un rendimiento
académico inicial considerado bajo se mantuvieron a lo largo de todo
el curso con una trayectoria estable en negativo, mientras que una de
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ellas desarroll6 una trayectoria de identidad cambiante en negativo o
descendente. Por su parte, otros dos estudiantes con un rendimiento
inicial considerado medio presentaron una trayectoria de identidad
cambiante a positivo mientras que uno de ellos la mantuvo estable en
negativo. Finalmente, entre el alumnado considerado con un
rendimiento académico inicial alto encontramos que las tres chicas
establecieron una trayectoria de identidad estable en positivo, mientras
que la trayectoria del chico fue cambiante empezando como positiva,
descendio en el segundo trimestre y se recuperd en cierta medida en el
tercer trimestre. La informacién sobre esas trayectorias serd
desarrollada en los estudios de caso.

Por dltimo, como vemos en la Tabla 28 algunos nombres aparecen
marcados en color gris. Esos son los alumnos y alumnas que
decidimos seleccionar para estudiar en mayor profundidad ya que son
ejemplos de diferentes trayectorias de identidad. En esa ultima
seleccion hemos intentado escoger al alumnado mas representativo
basindonos en un equilibrio en los criterios de rendimiento
académico, procedencia y sexo.

De esta manera, antes de pasar a los siguientes apartados, vamos a
presentar una introduccién de la informacién que nos encontraremos
a continuacién para situar al lector. Los cinco apartados que siguen a
este apartado panoramico, estan consagrados a los estudios de caso
que hemos realizado, en concreto, los casos de cinco alumnos (dos
chicos y tres chicas) que elegimos por ser los mas representativos en
cuanto a sus comportamientos, actitudes, creencias, y opiniones que
hemos detectado en todo el grupo de participantes en el estudio.

Con la intencién de ser lo mas objetivos posibles utilizamos el nivel en
el que el alumnado ha trabajado como criterio para seleccionar una
muestra equilibrada. Como hemos explicado en el primer proyecto:
This is me! el alumnado trabajé en las actividades segin su nivel de
inglés. Asi, el alumnado que completd las actividades azules contaba
con un nivel de inglés mas avanzado que el alumnado que trabajé en
las actividades naranjas. De los cinco casos estudiados en profundidad
dos contaron con un nivel avanzado (azul) y tres con un nivel menos
avanzado (naranja). Asimismo, seleccionamos el alumnado con la
intencién de conseguir una amplia representacion de los diferentes
origenes linguisticos y culturales presentes en el aula de estudio: origen
autoctono (caso 3: Gerard), origen mixto (padre subsahariano y madre
catalana, caso 5: Jalila) y origen extranjero (caso 1: Moussa origen
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subsahariano, caso 4: Baasima y caso 2: Kismet origen magrebi). No
obstante, a pesar de que hemos seleccionado este nimero concreto
como foco de estos casos, incorporaremos también en ellos las voces
de los demas participantes. El orden en el que desarrollamos los casos
esta relacionado con la tipologfa de trayectoria de identidad académica
que encontramos en la informacién obtenida, comenzaremos el
primer caso por una trayectoria estable en negativo, siguiendo con el
segundo caso con una trayectoria descendente, el tercer caso presenta
una trayectoria cambiante dependiendo del proyecto trabajado, el
cuarto caso ilustra una trayectoria ascendente y cerramos el quinto
caso con una trayectoria estable en positivo.

Para presentar los resultados del analisis, hemos iniciado cada caso con
informacién de contexto acerca de la situacién personal, familiar y
académica de cada alumno y alumna que nos permitird acercarnos su
realidad y comprender mejot, asi, su comportamiento en el aula. Para
ello, hemos utilizado informacion de las entrevistas personales, de las
actividades trabajadas en el proyecto This is mel y de las observaciones
de aula. A continuacién, encontramos dos apartados dedicados a
aspectos clave de esta investigacion: los roles y relaciones grupales y la
identidad académica. Asi, el primer apartado la dedicamos a los roles
adquiridos y atribuidos en las interacciones derivadas del trabajo en
grupo y un segundo apartado, en el que detallamos las identidades
académicas construidas y, como vemos, co-construidas a lo largo de
los tres proyectos. Los nombres de estos dos apartados estan
personalizados segun las caracteristicas especificas de cada alumno y
alumna, por lo que variaran en funcién de cada caso.

4.3. Caso 1: Moussa

En los datos obtenidos en las grabaciones de los diferentes grupos de
trabajo y en las tres entrevistas personales, constatamos que Moussa es
un chico muy alegre y bromista al que le encanta el fatbol, los
videojuegos, cantar y la musica #ap. En las grabaciones de aula hemos
podido observar su gran capacidad memoristica, la cual utiliza para
recitar estrofas de canciones en las interacciones con sus companeros
y compaferas.
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Nacido en Catalufia, pero de padre y madre de origen africano, habla
diferentes idiomas, segin nos explicé en la primera entrevista®. En
casa utiliza mayoritariamente una lengua subsahariana, pero a veces se
comunica con su madre y sus hermanos en espafiol. Como pudimos
observar en el aula, sabe también un poco de arabe y lo demuestra con
algunos de los chicos marroquis con los que intercambia algunas frases
en arabe. A pesar de haber nacido aqui y de haber estado escolarizado
en el sistema catalan desde pequefio, no se siente muy cémodo
hablando en catalan y, como él mismo ilustré en la primera entrevista,
“a veces me lio con el catalan, porque yo ayer tenia que hacer la
recuperacion de ambit lingiiistic y no sabia decir agujero y dije agujeta o
algo asi”.

A principio de curso todos los centros de primaria de los que procede
el alumnado de primer curso del instituto se reunen con los
coordinadores pedagdgicos del instituto para traspasar la informacion
académica y personal mas relevante del alumnado. En esos informes
del colegio de procedencia, Moussa es etiquetado como un alumno
disruptivo, desafiante con el profesorado y con un rendimiento
académico bajo. Esta primera informacion chocdé con nuestras
observaciones iniciales en las que nos encontramos con un alumno
atento a las explicaciones de la profesora y que participaba
constantemente para responder a sus preguntas, aunque no siempre
acertaba. De hecho, fue un alumno que compartia a menudo con toda
la clase sus impresiones y experiencias personales. Sin embargo, con el
inicio del primer proyecto constatamos que Moussa no mostraba
demasiado interés por los proyectos ni por el trabajo, se distrafa con
facilidad, jugaba con el ordenador, bromeaba constantemente con los
demas, trabajaba muy poco y no contribufa las tareas grupales. Es
seguramente por todo esto que no conté con una buena aceptacion
dentro de los grupos y no fue escogido como pareja de grupo. Este
comportamiento se mantuvo, como veremos, a lo largo del curso.

A continuacion, vamos a explicar el paso de Moussamdou por los tres
proyectos en los dos siguientes apartados. En el primer apartado
trataremos los diferentes roles asignados y adquiridos por el alumno
en las interacciones surgidas del trabajo grupal. En el segundo
apartado analizaremos las identidades académicas construidas y co-

% Con la intencién de preservar el anonimato del alumno, no especificamos el pafs
de origen ni la lengua hablada
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construidas a lo largo del curso académico, asi como las relaciones
grupales establecidas.

a) Moussa y los roles

En este apartado nos hemos centrado en los diferentes roles y
posicionamientos que ocupd Moussa a lo largo de los tres proyectos
observados en el curso académico. Veremos cémo este alumno acabd
ocupando el rol de encargado de material y ¢l mismo acabd
convenciéndose de que ese era su rol favorito, a pesar de que al inicio
de curso escogid otros roles que requerfan mayor responsabilidad.

Al inicio del proyecto This is me! Moussa se mostraba atento a las
explicaciones de la profesora, se ofrecia voluntario para trabajar y
parecfa contento de iniciar el proyecto. Como hemos visto
anteriormente (ver apartado 4.7. Caracteristicas de los  proyectos
implementados) en el Proyecto 1: This is mel el alumnado podia escoger
una patreja de trabajo y Moussa escogié a su amigo del colegio de
primaria, Amir. La profesora, con la intencién de crear grupos
heterogéneos en cuanto a habilidades (Cohen, 1984), les coloc6 con
dos chicas muy trabajadoras, Jalila y Maite. A pesar de que, como
hemos explicado en el apartado del This is mel, en este proyecto la
profesora no asignoé los roles cooperativos pre-establecidos, Moussa se
posicion6 claramente en las primeras sesiones actuando como el
secretario del grupo, creando los documentos de trabajo compartidos
y organizando las carpetas. Sin embargo, se encontr6 con la oposicion
del grupo. Tal y como vemos en las transcripciones de las grabaciones
de aula, el resto de compafieros y compafieras no le dejaron actuar
como secretario y se encontrd con resistencia a sus propuestas. En el
siguiente fragmento encontramos un ejemplo:

Fragmento 87:

Jalila: Amir, td, créalo, el de grupo

Moussa: Lo creo yo, lo creo yo

Amir: dqué?

Moussa:  No hagas nada, lo creo yo, no, lo creo yo

Amir: tu tienen ese ¢como se tiene que llamar el documento este
de grupo que hay que compartir con la Ruth Hull?

Jalila: [a Amir] ta creas el de grupo

Moussa:  no, ya lo he creado yo

198



Esta desconfianza continud y podemos ver en el siguiente fragmento
de la misma conversacién cémo sus compafieros y compaferas
siguieron sin estar seguros de los documentos que Moussa creaba:

Fragmento 88:

Jalila: ¢nos lo compartes?

Amir: lo esta compartiendo este

Moussa:  enviar a [XxX]

Amir: ¢qué documento habfa que compartir con la Ruth Hull?
Moussa:  ya esta

Maite: a ver ¢quién va a crear el documento?
Amir: ya lo he creado

Moussa:  lo he compartido

Amir: lo ha compartido scémo se comparte?
Jalila: click derecho

Amir: ¢como se comparte?

Jalila: espera [se levanta y va a ayudatle]
Amir: [2a Moussa] callate tonto

Moussa:  toma carpeta, diselo mami, diselo papi [cantando]. A ver
ahora creo mi documento de grupo, ahora mi documento

El punto algido de esta conversacion se produjo cuando Moussa se
equivoco y finalmente corrobor6 la teorfa del grupo de su falta de
tiabilidad. El trabajo realizado fue desacreditado y, antes de que tuviera
la oportunidad de arreglatlo, Jalila, la coordinadora del grupo, tomo las
riendas y lo solucioné por su cuenta. Aqui vemos un ejemplo de uno
de los problemas mas comunes en los equipos de trabajo, como
proponen Oakley et al. (2004): el alumnado dominante intenta que el
resto de miembros del grupo haga el trabajo como ellos quieren. El
grupo fue bastante duro con su error, en especial, su amigo Amir, a
quién recordemos ¢él mismo habia escogido como companero de
trabajo.

Fragmento 89:

Jalila: dpor qué pones? [silencio] Moussa?
Moussa:  ¢qué?

Jalila: lo has puesto mal, el titulo
Moussa:  he puesto document de grup
Amir: iqué tonto tio!

Jalila: joder

Amir: jeres mas tonto, anda!

Moussa:  jqué pasal

Jalila: pone document en grup...

Amir: cambiatlo vosotros [risas]
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Jalila: ya ya

Moussa:  ¢qué he puesto?

Amir: espera tonto, es que has escrito document en grup@ no
tenfas que haber escrito document individual, encima pone
document individual [risas] tope de tonto

Moussa:  pues ¢qué pongo?

Amir: ¢este lo has compartido?

Moussa:  no

Amir: este es el tuyo, quita el documento individual anda, tienes
que poner A3. This is me

Maite: ya estd, ya lo ha cambiado la Jalila

Jalila: ya estd, ya lo he cambiado dentro del grupo

Como vemos su amigo aproveché casi cada intervenciéon para
desacreditarle llamandole “tonto” sin explicarle qué error habia
cometido, a pesar de la insistencia de Moussa. Finalmente, le ayudé a
corregir el error y arreglar el documento. Esto, unido a su falta de
interés, distracciones y ausencias a clase, tuvo una consecuencia directa
en la actitud despreocupada posterior de Moussa hacia el trabajo
grupal. Moussa dejé de intentar ser el secretario del grupo y pasé a un
segundo plano. Ademas, el hecho de que se estropeara su ordenador y
que se ausentara de clase al inicio del proyecto, hicieron que se
retraSilvia en las actividades. A partir de la quinta sesién se
reincorporé al aula, perdido, sin saber qué tenfa que hacer; se dedicaba
a jugar a videojuegos y a cantar en clase. El grupo decidi6 ignorarle y
¢l no mostro interés por el desarrollo del trabajo grupal.

No fue hasta el final del proyecto, en el momento de la decoracién de
las memory box individuales, que volvimos a ver a un Moussa activo y
participativo como en la primera sesién del proyecto. Para decorar su
caja el alumno mostrd su lado mas creativo y reflexivo. Como hemos
explicado anteriormente, el producto final del proyecto This is me! fue
la elaboracion de una caja de recuerdos con elementos y objetos que
hubieran sido importantes para ellos en su infancia. Siguiendo esta
idea, en la primera sesion Moussa decidi6 colocar muchos objetos
diferentes encima de la caja sin pensar demasiado en cudles escogfa.
Durante la observacion de la clase le preguntamos cémo la estaba
decorando y nos explic6 que estaba colocando cosas sin pensar
demasiado porque, segin él, eso es lo que él hacfa en su infancia. Esta
reflexién personal del alumno encajaba perfectamente con el objetivo
de la memory box. El resto de companeros y compafieras se asombré de
esta idea y rodearon a Moussa mientras hacia su caja; también se
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acercaron miembros de otros grupos. En la siguiente secuencia
podemos ver la situacién descrita:

Fragmento 90:
Olivia: iDios, qué guay!

Jalila: Moussa a todo el mundo le gusta el tuyo, Moussa triunfa
Moussa:  pues a mi no me gusta
Aicha: es Picasso

En las proximas sesiones vimos como Moussa rehizo su memory box
hasta en dos ocasiones: la primera caja se le estroped al estar en
contacto con otras. Intentd rehacerla siguiendo la misma légica, pero
ya no le gustaba y realiz6 una nueva copiando logos de marcas de ropa
como estaban haciendo otros compafieros y compafieras.

Tras la entrevista después de este primer proyecto a la pregunta de
ceudl crees que ha sido ti rol en este proyecto?, Moussa escogié el rol de
encargado de material porque decfa estar “atento de que todos trajeran
el material necesario”. En la entrevista mencioné también de manera
indirecta su connato de posicionamiento como secretario en la
primera sesion alegando que “casi siempre estaba en el documento de
grupo asi para ver si estan todas las actividades hechas, cuando estaban
hechas se lo decfa a Jalila y ella hacfa lo que faltaba”. De hecho, el
secretario del grupo es el que se encarga de organizar y establecer los
documentos del grupo (Pujolas, 2009). Ya al final de la entrevista
reconocié que en realidad casi siempre se habfa mantenido al margen
de los roles y se habia centrado en su trabajo individual.

En el segundo proyecto, Vida i mort a 'antic Egipte, observamos que
Moussa segufa la misma linea que en el proyecto anterior, es decir,
desinteresado por el trabajo grupal. En la entrevista realizada al final
de ese proyecto volvib a posicionarse como el encargado de material
del grupo. Ademas, en esta ocasion el grupo de trabajo no se
consigui6 organizar para completar las actividades del proyecto.

Sin embargo, podemos destacar dos momentos excepcionales en los
que la participaciéon y comportamiento de Moussa contribuyeron
positivamente al trabajo grupal: en la redacciéon de un cuento
ambientado en Egipto y en la exposicion final del grupo. El primer
caso ocurrié en una sesion en la que faltaba un miembro del grupo al
inicio del proyecto y Moussa decidié volver a mostrar su faceta
creativa con la redaccion de un cuento. Dado que el grupo no
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conseguia ponerse de acuerdo en la tematica del cuento, decidieron
que dos personas escribieran dos cuentos diferentes y luego escoger
una propuesta. Moussa y Alicia decidieron ser los dos escribas del

grupo.

Tal y como observamos en el aula, Moussa trabajé con ahinco e
ilusién en su cuento y se concentrd sin distraerse con otros alumnos y
alumnas. Una vez ambos cuentos estuvieron listos, se los leyeron al
coordinador del grupo, Gerard. En las grabaciones del grupo vemos
que Moussa mostraba una gran confianza en su trabajo y decidio ser el
primero en presentar su cuento, leyendo con muy buena entonacion
dando suspense en diferentes momentos y con mucha emocién. La
otra escritora, Alicia, mas timida, decidié que fuera el coordinador del
grupo quien leyera su cuento. Ambos esperaron ansiosos la respuesta
del coordinador del grupo quien haciendo gala de buenas destrezas de
liderazgo, content6 a ambos candidatos, escogiendo primero el cuento
de Moussa al alegar que “es mas guay, estd mejor escrito y pasan mas
cosas”. Moussa se sinti6 orgulloso y sonri6 abiertamente. Pero, unos
segundos mas tarde, el coordinador se lo repensd y selecciond el
cuento de Alicia porque en su opinién “era mas corto y les darfa
menos trabajo”. Esta resoluciéon, lejos de provocar una reaccion de
enfado o reivindicacion en Moussa, sirvié para que ambos candidatos
aceptaran la decisiéon del coordinador y se sintieran satisfechos con la
resolucion final. El coordinador de este grupo, como veremos en el
Caso 3: Gerard, ante las dificultades y los conflictos en el grupo,
empez6é a desmotivarse por el trabajo, lo cual le llevo a realizar el
minimo esfuerzo para aprobar.

Y eso es precisamente lo que Moussa hizo en las siguientes sesiones:
dejo de trabajar en el trabajo grupal y no volvié a ser miembro activo
hasta el momento de la exposiciéon oral al final del proyecto. En la
exposicion final Moussa se erigié como portavoz del grupo, presentd
el trabajo de todos de manera conjunta y defendi6 a sus companeros y
compaferas a pesar de los conflictos experimentados en el grupo.
Podemos interpretar este hecho, por un lado, como un gesto de
fidelidad hacia su grupo y, por otro lado, como una actuaciéon delante
de las profesoras para dar la impresiéon de trabajador; es decir, si no
hubiéramos observado su comportamiento a lo largo del proyecto,
podriamos decir que habfa sido un miembro activo del trabajo
conjunto del grupo.
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A pesar de estos dos momentos de participacion activa que hemos
explicado, los otros compafieros del grupo nos explicaron en la
entrevista personal tras la finalizacion del proyecto que Moussa “no
trabajaba y molestaba”. Esta impresioén la podemos también constatar
en una de las sesiones en la que decid{ encargarle a Moussa el cuidado
de la grabadora y de llevar el registro de la informacién del grupo, es
decir, de anotar los alumnos y alumnas presentes en el grupo, el
numero de grabadora y la fecha de la sesion grabada. Moussa me mir6
y asintié, pero el resto del grupo se ri6. Incluso comentaron que “si lo
tiene que hacer ¢l vamos apafiados”. Moussa no contesté a sus
compaferos, me mird esperando mi intervencion y no se atrevio a
escribir en el registro. Le animé a hacerlo y se encargé de ello sin
problemas. Al final de la sesion, en el momento de la recogida de la
grabadora, Gerard me coment6 delante de Moussa que éste no habia
trabajado nada en el proyecto y que, como pudimos comprobar en las
grabaciones, se habfa pasado la clase hablando con la grabadora, pero
que “al menos le habia servido para estarse quieto”. De nuevo, recibia
comentarios negativos sobre su personalidad y poco reconocimiento

port parte del grupo.

En el ultimo proyecto Tzm Burton: words and images, 1a actitud de Moussa
hacia el trabajo no cambi6: siguié manteniendo una actitud negativa y
de desinterés hacia el trabajo grupal. Segiin nos comenté Moussa en la
ultima entrevista personal, en este proyecto estaba “contento con el
grupo porque no habia conflictos internos”. En las grabaciones de
aula observamos que Moussa conté con la aceptaciéon del resto de
miembros del grupo y en la primera sesiéon participd activamente
aportando ideas y buscando informacién. Estos dos factores pudieron
tener una gran influencia en el posicionamiento de Moussa dentro del
grupo: tal y como nos informé en su entrevista personal final, se
posicioné en el rol de coordinador o portavoz y no como encargado
de material. En esa entrevista se mostré en desacuerdo con que
existieran los roles porque segiin coment6 “paso de que nadie me diga
que tengo que hacer, la profesora si, pero un nifio que me diga haz
esto esto, no”. Sin embargo, esta afirmacion no concuerda con las
experiencias que observamos durante los grupos de trabajo en los que,
como hemos mencionado, acepté las criticas y comentarios del resto
de compaferos y compaferas.

A lo largo de las diferentes entrevistas, Moussa afirmé que en los

grupos ¢l habifa ido variando de roles, siendo secretario, coordinador y
portavoz, aunque en los datos obtenidos éstos roles no se
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corresponden con su propio comportamiento ni con el
posicionamiento que le fue asignado por parte del resto de miembros
del grupo. Veamos un ejemplo en este fragmento de su entrevista
personal.

Fragmento 91:

Moussa:  yo era el encargado de material [Amir y Moussa se rien|
Celia: ¢y por qué os reis?

Moussa:  no se me gusta

Celia: ¢ese rol te gusta?

Moussa: i

Celia: ¢y en los proyectos habéis ido cambiando de rol?
Moussa: i

Celia: ¢cudles has tenido?

Moussa:  he estado secretario, portavoz y coordinador

Celia: ¢y el que mas te gusta es el de material?

Moussa:  porque a mi me gusta estar atento del material, por si alguien
no lo trae lo traigo yo

Como vemos en la transcripcion, escogio, riéndose con Amir, el rol de
encargado de material como su rol preferido. El alumno o la alumna
que ocupa ese rol es el que, segin ellos, menos hace de todo el grupo
(ver apartado 4. 2. a. ;Roles? ;Qué es eso?). Moussa asegur6d que a ¢l le
gusta estar atento al material “por si alguien no lo trae, lo traigo yo”.
Sin embargo, no se ocupd de que su grupo tuviera material para la
memory box y no supervisé los materiales ni para la construccion del
hipogeo ni para la elaboracion de la ilustracion en el proyecto de Tim
Burton.

En resumen, la trayectoria académica de Moussa se mantuvo estable
en cuanto a su implicacion en los proyectos -es decir, negativa en
general, pero con muestras esporadicas de interés- y el rol que ocup6
fue principalmente el de encargado de material, por eleccion personal,
primero (posicionamiento reflexivo), y, después, porque tras algun
desencuentro en el grupo los demas lo posicionaron en este cargo
(posicionamiento interactivo). En las entrevistas personales, una
alumna nos relaté un proyecto anterior en el que el resto del grupo
habia rechazado el rol de director de Moussa porque, en su opinion,
no se tomaba en serio su cargo (ver fragmento 28). Asi, aqui
encontramos la afirmacién de Oakley et al. (2004) en la que aseguran
que cuando los miembros de minorfas se sienten aislados suelen
adoptar roles pasivos dentro de los grupos o son relegados por los
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demads esos roles por lo que no se benefician de las interacciones
grupales.

b) Moussa en los proyectos

En este apartado veremos como una identidad académica auto-
percibida como “liante” y percibida por los demas como “pasota”
puede mantenerse en negativo en el tiempo a pesar del trabajo por
proyectos.

En el primer contacto con Moussa a principio de curso, Moussa
utiliz6 la grabadora para presentarse, primero en arabe y luego en
castellano, como un alumno que, en sus propias palabras, “siempre la
lia”. En este caso es importante que leamos con detenimiento la
transcripcion de su comentario ya que en la traduccion que realizé €l
mismo del arabe utilizé el pasado (“la liaba”) para explicar su
comportamiento, pero acto seguido en la presentacién en espafiol
utilizo el presente (“el que siempre la lia”): por un lado, parece que nos
esta avisando de su actitud o comportamiento y, por otro, de como le
ven los demas alumnos. A continuacién, vemos dicho fragmento
(fragmento 93):

Moussa:  |habla en arabe] soy Moussa y soy el que siempre la liaba,
ahora me presento hola soy Moussa el que siempre la lia.

Este autoconcepto de si mismo nos lo volvié a explicar en su primera
entrevista, definiéndose como “muy revoltoso” y que “la lia cuando se
aburre.” Este fragmento nos muestra esa reflexion.

Fragmento 94:

Celia: vale, ¢y ti Moussa como eres?

Moussa:  soy muy revoltoso, la lio mucho pero cuando a veces a veces
digo me voy a poner a estudiar me voy a poner a estudiar y a
los cinco minutos la estoy liando, pero a veces cuando digo
a los cinco minutos la voy a liar estoy estudiando, no sé soy
as{

Celia: ¢y por qué la lias de vez en cuando?

Moussa:  no sé tio cuando me aburro, me aburro y no sé tio

Esta imagen de alumno que trabaja poco, se distrae con facilidad y no

colabora coincidié con la imagen que tuvieron los demas sobre él. En
las entrevistas realizadas tras la finalizaciéon de cada proyecto el
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nombre de Moussa aparecié de manera recurrente asociado a una
conducta negativa (Wortham, 2006), como veremos a continuacion.

En la primera entrevista realizada a sus dos compafieras de grupo tras
la finalizacion del proyecto This is mel, éstas describieron la actitud de
Moussa en clase. Una alumna consideré que en casi todos los grupos
le pusieron a Moussa como compafiero para que ella le ayudase y
dirigiese: “me ponen a Moussa, he estado en casi todos los grupos con
¢l, soy siempre la que le esta diciendo a Moussa siéntate, no sé qué”.
Asimismo, nos explic6 su frustracion al intentar ayudarlo y no
conseguirlo: “yo intento ayudatlo, pero no se puede”. En esta
expresion vemos cémo consideraba a Moussa como “un caso
perdido”. La otra chica corroboré la informacion aportada (“no hace
caso”) y afadié que “a Moussa se le va la pinza”. Ambas estuvieron de
acuerdo en esa idea y explicaron que Moussa se distrae facilmente, “ve
cualquier cosa, se levanta de la mesa y se pone a cantar. Es como si no
estuviera en clase, de repente se levanta, se pone a cantar y a bailar.”

En otra entrevista a principio de curso, otras dos alumnas explicaron
que “aunque en su grupo les tocé Moussa, el grupo no fue mal”. Sin
embargo, comentaron que Moussa estaba “todo el dia o cantando o
bailando o chillando”. Esas mismas alumnas reconocieron que “en un
primer momento llega a ser divertido, te ries, te diviertes” pero luego
es “para matarlo”. Como hemos podido observar y como explican los
compafieros y companeras, Moussa es una persona muy inquieta que
se distraec con facilidad. En el siguiente fragmento recogemos esa
concepcion sobre Moussa.

Fragmento 95:

Amelia:  en unos momentos es para matarlo, ya Moussa tomate algo,
calmate, qué te has tomado, quédate sentado de una vez, si
se sienta no puede estar tranquilo porque comienza a
golpearte por debajo, te dice no sé, empieza a chillar, a reir,
contar chistes, de todo y si estd o sea si estd de pie comienza
a hacer el tonto, a cantar a bailar, que mira estd jugando que
mira esta viendo videos.

Otro alumno al ser preguntado por un grupo de trabajo que no
hubiera funcionado, mencioné uno en el que se encontraba Moussa
porque era un grupo en el que habfa muchas discusiones. A ¢l lo
describi6 diciendo “se puso a hacer el loco asi.” Aqui vemos ese
fragmento de la entrevista (fragmento 90):
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Fragmento 96:

Alejo: la verdad es que hubo bastante discusién ahi, habia veces en
las que estabamos tranquilos, pero habia bastantes veces en
las que estabamos asi cada uno por separado asi, el Moussa
creo que también [se tie] se puso a hacer el loco asi.

Moussa no fue considerado como un miembro activo en los grupos
dado su poco interés por el trabajo conjunto. Un alumno relaté que el
grupo en el que habfa trabajado funcionaba muy bien porque todos
estaban muy implicados y trabajaban juntos, a excepcion de Moussa a
quien no consideraba parte del grupo: “y la verdad es que, aunque
éramos uno menos porque el Moussa no hacfa casi nada, si que
hacfamos todos (los demas)”. Ese mismo alumno recalcé que “la unica
pega yo dirfa que es el Moussa que se lo tomaba todo a broma y no
hacfa casi nada”.

Estos comentarios sobre Moussa parece que eran evidentes para el
propio alumno, quien, aprovechando un ejemplo de la explicacion de
la profesora en el primer proyecto (“¢a que a veces en el entorno de
amigos o de la familia no nos sentimos valorados y no nos sentimos
bien?”), hizo patente que no se sentia valorado por “algunos
compafieros de clase”. Asi ni Moussa se sinti6 valorado por los demas
ni los demas tuvieron demasiadas expectativas sobre sus posibilidades
académicas. Tal y como afirmaron Cohen y Lotan (1995) las
expectativas del alumnado sobre los demas provoca la estratificaciéon o
division en categorias asociadas a las caracteristicas académicas y
sociales del alumnado. Sus compafieras de trabajo en el primer
proyecto creyeron que Moussa era consciente de su actitud: “él sabe
que si hace eso le acabaran poniendo negativos” y que no queria
cambiarla porque “no le importa, le han puesto un montén [de
negativos| y continua”. Estas alumnas mostraron preocupacion por el
comportamiento de su compafiero y expusieron que las medidas
disciplinarias del profesorado con Moussa no tienen efecto en la
mejora de su actitud: “yo creo que le tengan que poner tantos
negativos, tantos partes o incidencias no hace que él estudie”, “no
influye en que él se motive mas o menos a la hora de hacer las cosas”.

Cabe destacar que Moussa asumi6 estas percepciones de los demas vy,
s6lo en una ocasion al inicio del primer proyecto, le oimos rebelarse a
esa etiqueta o identidad adjudicada por el resto de sus compaieros y
compaferas. En esa ocasion respondié correctamente a una pregunta
de la profesora a la clase y se mostr6 orgulloso ante la aprobacion de la
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profesora: “cuando quiero soy listo eh”, dijo. Su amigo le recriminé
que no siempre fuera asi “ojala fueras asi todos los dias.” En el
siguiente fragmento podemos ver esta secuencia de la conversacion.

Fragmento 97:

Mireia:  ges recomendable?

Noi: si

Moussa:  porque asi después entiendes a la [xxx]

Mireia: ¢perdén?

Moussa:  después asi entiendes todo

Mireia: claro, és racomenable per quer sobre tot per aprendre. Vale

us ensenyo una miqueta?>
Moussa:  eh cuando quiero soy listo eh
Amir: ojala fueras asi todos los dfas
Moussa:  soy as{ durante toda la semana y si lo hago [xxx]

Asi, vemos que esa identidad académica auto-percibida y percibida por
los demas como negativa se mantiene en el tiempo a pesar del cambio
de grupo de trabajo en los diferentes proyectos a lo largo del curso
académico.

A continuacién, vamos a conocer en mayor detalle las relaciones
grupales que Moussa estableci6 en los diferentes proyectos,
atendiendo a la pertinencia al grupo, la contribucién al trabajo, su
estatus dentro del grupo y los conflictos encontrados y sus
resoluciones. Como veremos en este sentido, Moussa fue un alumno
que asumio, y al que se le atribuyd, el rol de “pasota” en diversas
ocasiones.

Siguiendo la taxonomia de Bales (Morgan, 1975) encontramos tres
factores esenciales en las relaciones grupales el estatus (sfatus), es decir,
el poder del alumno dentro del grupo. Puede ser ascendente --
alumnado que dirige, manda, decide y arrastra al resto de miembros--
o descendente, alumnado que se deja llevar, obedece y es dirigido. El
segundo factor es la pertenencia (/iking) al grupo de trabajo, en este
caso se refiere a la aceptacion (sus ideas son aceptadas, el grupo quiere
estar con él, buscan su aprobacién) o el rechazo (sus ideas son
ignoradas o rechazadas, es rechazo e ignorado por los demas, no
cuenta en el grupo) del alumno o alumna por los demas miembros del
grupo. El tercer factor considerado es la contribucion al trabajo (Zask-

%5 Maite: claro, es recomendable. ¢Por qué? Sobre todo, para aprender. Vale, os
ensefio un poco
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oriented), podemos encontrar, por un lado, alumnado cooperador que
contribuye al trabajo grupal, colabora, anima y se moviliza por el
grupo y, por otro, alumnado reacio que entorpece el trabajo, no
colabora, huye y desanima al resto del grupo. Veremos cémo estos
factores influyen en las relaciones grupales que teje Moussa.

Como hemos visto, Moussa es un alumno con un estatus descendente,
es decir, se deja llevar por el grupo y trabaja solamente cuando los
demas le insisten. Como vemos en el siguiente ejemplo extraido de las
transcripciones de la entrevista con dos compafieras de su primer
grupo de trabajo, Moussa no se implicaba en el grupo, pero trabajaba
si se lo pedian los demas, tal y como nos relaté Maite: “si, ’Amir si, el
Moussa no, anava a la seva bola perd quan li deies venga Moussa
vamos a hacer esto deia vale, va, pero li costava més posar-se a fer-
ho”. Sin embargo, se trata de un alumno que, aunque no replique los
comentarios y las criticas de sus compaferos, no se deja mandar ni
arrastrar por los demis.

Por otro lado, en cuanto a la pertinencia de Moussa al grupo, nos
encontramos con un alumno que conté con una baja aceptacion y que
a menudo fue ignorado por los demas porque, o bien su contribucién
al trabajo grupal habia sido escasa, o bien porque no habia estado
presente. Por lo que hemos observado, podemos decir que fue un
alumno reacio al trabajo colaborativo. No obstante, es dificil establecer
si fue ignorado porque no trabajaba o si no trabajaba porque era
ignorado. A menudo sus opiniones no fueron consideradas o eran
incluso rechazadas y, como nos comentaron en las entrevistas, sus
compafieros y compafieras no querfan formar grupo con él. Las
observaciones realizadas y los datos obtenidos en las grabaciones de
aula mostraron cémo en el segundo proyecto encontré muchos
conflictos con Ana, una alumna de su grupo que no participéd en el
trabajo grupal de ninguno de los proyectos que estudiamos. El mismo
Moussa reconocié en las entrevistas personales que esa relacion
conflictiva afect6 al trabajo del grupo.

Sin embargo, esta conflictividad con el resto de miembros del grupo
no se manifest6 en el primer y tercer proyecto. En algunas ocasiones,
como vemos en el siguiente fragmento del primer proyecto, la peticién
de ayuda de Moussa es ignorada por el resto del grupo e, incluso,
descartada explicitamente por la coordinadora.
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Fragmento 98:

Jalila: gestais decorando algo?

Amir: s, mira lo que he hecho yo

Jalila: yo no, porque yo...

Amir: ain me falta mucho

Moussa:  yo no sé como se hace

Jalila: ok, y ¢por qué no se me carga nada?
Moussa:  a vet, pero ¢quién me ayuda?
Jalila: nadie

Amir: yo, ahora

Moussa:  Celia, sme puedes ayudar en esto?
Amir: ahora voy yo

Ese rechazo pudo deberse en parte a que Moussa en ocasiones
bromeaba sobre algunos compafieros y compaferas. En ese sentido,
Jalila, aproveché una explicacion de la profesora para recriminarle su
actitud hacia ella, poniendo a Moussa como ejemplo de mala persona
(Wortham, 2000). El siguiente fragmento ilustra este ejemplo:

Fragmento 99:
Mireia: a vegades em penso que no séc bona persona, es greu c¢h
pensar que no ets bona persona, perqué no ser bona
persona vol dir que ets una mica dolentot

Jalila: e¢h Moussa

Moussa:  pero ¢por qué me dices a mi?

Jalila: e¢h Moussa

Moussa:  pero es que todos me estin mirando a mi
Jalila: ah no me extrana

Moussa:  es verdad si es que soy mala petsona
Jalila: ni no es mala persona [cantando] y lo dice

Moussa:  la nifia mirona es mala persona [cantando]

Jalila sigui6 insistiendo en su queja y en el trato que recibia por parte
de Moussa utilizando los ejemplos propuestos por la profesora en la
explicacioén sobre el proyecto, insinuando que recibia poco respeto por
su parte. Moussa aprovecho la situacion para acusarla de mala persona
por no haberle dado comida en una excursiéon que hicieron en el
colegio de primaria. Jalila resolvié la acusacion afirmando que no era
ella. Moussa pareci6 aceptar la explicacion con rapidez.

Una vez mas otro ejemplo de como Moussa aceptaba las criticas,
comentarios y explicaciones del resto de miembros del grupo sin
replicarles, por lo que podemos seguir comprobando su estatus

210



descendente dentro de los grupos. A continuacién, vemos esa
conversacion entre ambos:

Fragmento 100:
Jalila: m’agradaria sentir més respecte cap a mi% [lee la frase| e¢h
Moussa eh Moussa
Moussa:  no pienso que eres mala persona. En verdad si, un dia en
esto trajo [xxx] y no le dio a nadie rata

Jalila: ¢yo? si nunca traigo nada de comer tonto del culo
Moussa:  sf cuando nos fuimos al pinar

Jalila: qué pinar

Moussa: el pinar, trajiste creo una bolsa de patatas yo te pidi ped{ y
Jalila: que yo no traigo nada de comer

Moussa:  ¢en serio?

Jalila: te lo juro, porque a mi me dan los demas

Tal y como hemos explicado anteriormente, en la mayoria de los
grupos Moussa se distraia. Los grupos respondieron ignorandolo,
dejandolo por imposible y asumiendo su parte del trabajo. Por
ejemplo, en el primer proyecto todo el grupo trabajaba conjuntamente,
en muchas ocasiones se reunian alrededor de un mismo ordenadot, a
excepcion de Moussa que se mantuvo al margen. Al ser preguntado
por su falta de participacion en las actividades grupales se justifico
diciendo “encima con todo el trabajo individual que tengo que hacer”.
Amir intervino rapidamente en la conversaciéon para explicarnos que
Moussa iba retrasado con respecto a las actividades individuales.
Parece que Moussa tampoco hacfa ningtin esfuerzo por coger el ritmo
del grupo ni por dejar las actividades individuales para casa y asi poder
contribuir al trabajo grupal en el aula.

Sin embargo, la dinamica del primer grupo de trabajo cambi6 en una
sesion en la que solo asistieron a clase Jalila y Moussa. Jalila se sent6 a
su lado y le dedico su atenciéon completa a Moussa. Primero le ayudé a
trabajar en las actividades individuales que aun no tenfa hechas y
posteriormente consiguié que trabajaran conjuntamente en una
actividad grupal en la que necesitaban al resto del grupo. Moussa
trabajé sin discusiones ni distracciones, haciendo caso de las
indicaciones de Jalila en su rol de coordinadora. Al acabar la sesion
Moussa se sinti6 muy satisfecho y al final del proyecto, en su
entrevista individual, volvié6 a mencionar con orgullo ese dia como
ejemplo de su participacién activa en el grupo. De hecho, al ser

%6 Jalila: me gustaria sentir mas respeto hacia mi
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preguntado, Moussa eligié el proyecto de This is me! como el proyecto
en el que mas comodo se habfa sentido, incluso afirmé que volveria a
escoger a las mismas personas para trabajar en el préximo proyecto.

En el segundo proyecto, Vida i mort a lantic Egpte, Moussa
experimenté rechazo por los constantes conflictos con una
compafera, Ana, y por su falta de contribucion a las tareas conjuntas,
a excepcion de los dos momentos que hemos explicado en el apartado
Moussa y los roles. En general, este grupo no consiguié coordinarse ni
acabar las actividades. En la entrevista personal tras la finalizacion del
proyecto, Moussa explico que fue el grupo que peor le habia
funcionado y en el que no se sentia comodo. Reconoce que sus faltas
de asistencia y su conflicto constante con Ana influyeron en el grupo.
Como ¢l mismo nos relata en este fragmento:

Fragmento 101:
nuestro grupo iba cada vez mas para abajo para abajo abajo y
después cuando un dia yo falté lo tuvieron que acabar ellos y
después cuando volvi vi que casi todo estaba hecho, después
intenté no hacer caso a la Ana y asi ya estd y fuimos mds hacia
abajo porque ella y Miguel hablaban todo el rato.

En el tercer proyecto, recordemos que los grupos de trabajo fueron
mas pequefios, compuestos por tres alumnos, y que fueron formados
siguiendo el criterio de la heterogeneidad. En esta ocasion Moussa
trabajé con Robert y Alma, alumnado respetado por todos en la clase,
en especial, Robert. Por lo que nos conté en su entrevista personal y
por las grabaciones de aula, Moussa estuvo contento de trabajar con
ellos porque no tenfa conflictos personales con ninguno de los dos.
Incluso llegd a quejarse de que otras peronsas vinieran a su grupo a
molestar. En la primera sesiéon tuvieron que buscar citas famosas de
Tim Burton y elaborar una entrevista para el director. Moussa se
mostrd como un alumno activo y contribuyé en gran medida al trabajo
grupal siguiendo las instrucciones de Robert que actué como
coordinador. Veamos el proximo fragmento:

Fragmento 102:

Robert: qué estas haciendo, las tienes que buscar en internet.
Alma: ya, no te las inventes eh
Robert: [risas]

Moussa:  qué puto amo, a ver frases...
Robert: pon: quotes of Tim Burton
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Moussa encontré varias citas que le gustaron y el resto del grupo las
aceptd. Moussa pas6 de ser un alumno reacio al trabajo, como vimos
en el primer proyecto, a mostrarse colaborador y dispuesto a trabajar
mas. Lo que sigue es una ilustraciéon de como Moussa se ofrecid para
que Robert utilizara la frase que habia encontrado ¢él:

Fragmento 103:

Robert: dvas a poner esta cita?
Moussa:  si, pero si quieres ponetla td...
Robert:  no, no pongo otra

Es en esta sesion en la que observamos el cambio de actitud de
Moussa, quien pas6é de mostrarse como “pasota’ a posicionarse como
un “secretario eficiente”: tradujo los enunciados de las actividades en
voz alta para los demas y les anunci6 las instrucciones para completar
las actividades. Al contrario de lo que habia ocurrido en los dos grupos
de trabajo anteriores, las propuestas de Moussa fueron aceptadas. La
siguiente secuencia nos ilustra la dinamica:

Fragmento 104:

Robert:  a ver ¢qué pregunta hacemos?
Moussa:  ch ¢cual es la pelicula que mas te gusta?
Robert:  wvale, vete al traductor. La traduces td o yo

Moussa:  yo

En la grabaciéon de aula del primer dia de este proyecto vimos que
Moussa trabajaba con ilusion y se mostraba asombrado de alguna
informacién que habfa encontrado. Asi, aprovechd la visita de la
profesora al grupo para explicarle su descubrimiento sobre Tim
Burton y a cambio recibi6 la aprobacion de la profesora y del resto de
companferos del grupo. Aqui vemos el fragmento:

Fragmento 105:
Moussa:  mira, Tim Burton dice que Disney le eché porque era un
pésimo disefiador grafico o algo asi

Mireia: s{ puede ser, entonces puedes preguntar ¢por qué te eché
Disney?

Moussa:  es verdad

Mireia: ves que chulo, molt bé Moussa [aplauso]

Desde ese momento Moussa continué proponiendo preguntas para
completar la actividad de la entrevista a Tim Burton contando con la
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aprobacion de los demas y mientras ellos buscaban las respuestas “ya
estd, ya he hecho la segunda ¢cuantas peliculas crees que has hecho?”.

En otra ocasion decidi6 arriesgarse por el grupo y traducir otra de las
preguntas en el traductor, a pesar de que la profesora habia
descubierto a otro grupo haciéndolo y habia avisado al resto de la clase
que no se podia hacer. En el siguiente fragmento obtenido en las
grabaciones de aula podemos corroboratlo:

Fragmento 106:

Moussa:  mira esta es una gran pregunta. ¢A cudntos aflos hiciste la
primera pelicula?

Robert:  wvale, con cuantos afos

Moussa:  hazlo ta Robert porque a mi como me pille la Mireia
[utilizando el traductot]

Robert:  ¢lo hago yo?

Moussa:  espera, espera

No obstante, en las sesiones posteriores esa actitud proactiva y
colaboradora inicial desaparecid, en este caso a pesar de contar con la
aceptacion y el reconocimiento del grupo, una actitud negativa que
concuerda con la observada en la primera sesion del proyecto This is
mel. En las observaciones de aula vemos que se distrafa
constantemente con otros grupos y dejo de participar en las tareas. En
las siguientes sesiones alegd problemas con la baterfa del ordenador y
el wifi para justificar ante sus compafieros y compafieras su falta de
participacién. En la segunda sesién grabada, la psicopedagoga del
centro se sentdé en el grupo para acompafarle en las tareas. Esa
intervencion influyé en gran medida en la interaccion del grupo, el
cual, como comprobamos, se mantuvo en silencio hasta acabar la
sesion.

En resumen, vemos que en el primer proyecto Moussa tuvo un amago
inicial de compromiso con el grupo, pero al encontrar resistencia entre
los companieros, dejo de trabajar. En el segundo proyecto se encontré
con muchos conflictos en el grupo y practicamente no participé salvo
en dos ocasiones que hemos mencionado. En el tercer proyecto, como
en el primero, mostré un compromiso inicial de trabajo, aunque con
una diferencia: en el tercer proyecto contaba con la aprobacién de su
grupo. En definitiva, su contribucién al trabajo grupal fue casi
inexistente en todos los proyectos, salvo en contadas ocasiones.
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A pesar de esa trayectoria académica estable en negativo, Moussa
considerd en la ultima entrevista que tanto sus notas como su actitud
hacia los profesores “ha mejorado porque ya no me ponen partes ni
amonestaciones”. Al final del curso Moussa se considerd un estudiante
medio en contraste con su auto-evaluacion inicial, en la que se
consideré un “liante” que trabaja cuando le interesa. Ademas, en la
ultima entrevista parecié haber olvidado los conflictos que habia
experimentado en los grupos de trabajo. Asi, nos explicé que estaba
contento con la metodologia de trabajo por proyectos porque le habia
servido para relacionarse mas con los miembros de los diferentes
grupos, aprender a respetarlos y a preguntar primero a los demas antes
que al profesorado. Incluso afirmé que le “da rabia” cuando algunos
de sus compafieros y compafieras de grupo no le dejaban trabajar.

4.4. Caso 2: Kismet

Al igual que en el estudio de caso anterior, hemos dividido el caso de
Kismet en dos apartados. Al inicio encontraremos una pequefa
presentacion de Kismet que nos servirda para comprender en mayor
medida su contexto personal y académico. El primer aparatado esta
dedicado a los roles que ocup6 la alumna en los diferentes proyectos y
el segundo, a las relaciones académicas y las identidades académicas
co-construidas en las interacciones grupales a lo largo del curso. Para
ello, utilizaremos la informacioén recogida en las entrevistas personales,
las notas de campo y las grabaciones de aula.

Kismet es una alumna con una situaciéon familiar socioeconémica
complicada. Nacida en Catalufia, pero cuyos progenitores son ambos
de origen marroqui. Vive con su padre y su hermano. En casa utiliza
varios idiomas: marroqui con la esposa del padre porque ésta no habla
castellano, con su padre mezcla el castellano y marroqui y con su
hermano en castellano. En clase habla marroqui con algunos de sus
compaferos y compafieras de clase, en especial, lo utilizan para
comunicarse entre ellos sin que los demas ni el profesorado los
entienda. Tal y como ella misma nos explicd, no le gustaria que sus
profesores hablaran arabe porque:

Fragmento 107:
por ejemplo, cuando quiero decir algo feo se lo digo en drabe y él me
lo dice en arabe para que el profe no se entere. Me encanta que nadie
me entienda cuando hablo en arabe porque cuando estoy harta de
todo es como, empiezo a insultar y hablar pues es mejor
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No obstante, Kismet nos confesé que antes sabia leer y escribir en
arabe, pero ya no. No utiliza el hjab a diferencia de otras alumnas
porque, como nos explicé en su entrevista personal, “algunos padres
son mas estrictos. Mis padres no tienen prisa, mi hermano me dijo no
te pongas el pafiuelo hasta que sepas lo que significa y te lo quieras
poner.”

Kismet es una alumna con un rendimiento académico medio-bajo, se
esfuerza poco y se distrac a menudo. En su primera entrevista se
definié6 como “una alumna demasiado despistada, que se distrae
facilmente”. Sin embargo, su compafera la definié como: “lista, buena
y responde a todas las preguntas.” Se trata de una alumna que ha
seguido una trayectoria académica descendente. A principio de curso
se mostré muy participativa durante las explicaciones de las
profesoras, buscando su aprobacion, en especial, la de su tutora: la
profesora de inglés, por la que se sintié muy respaldada. A pesar de
ello, se distrajo constantemente en el trabajo en grupo y acab6 el curso
académico desmotivada y sin ganas de trabajar. Asimismo, a principio
de curso parecia un poco aislada y rechazada por algunos alumnos y
alumnas de los que, sin embargo, acab6 siendo amiga a final de curso.

a) Kismet y los roles

En el proyecto This is me! Kismet escogié a su amiga Carmen como
pareja de trabajo. La profesora les unié con dos chicos con los que no
tuvieron sintonfa. El grupo estuvo dividido en chicas y chicos. Segiun
nos comentaron las chicas en su entrevista personal, en ese proyecto
los chicos no tuvieron ningun rol porque no “hacfan nada”. En cuanto
al rol que ocuparon ellas mismas, Kismet consideré que habia actuado
como moderadora o coordinadora mientras que Carmen afirmé haber
actuado como la lider del grupo. Como vimos en la apartado de 4.2.a.
¢Roles, qué es eso?, el alumnado confundié algunos de los roles, su
terminologfa y sus funciones. En este caso Carmen consideré que
habfa sido la lider y Kismet consider6 que ella habia actuado de
coordinadora o moderadora. Carmen la posicion6 como
coordinadora. Como vemos, las alumnas consideraron que el rol de
coordinadora y el rol de lider eran dos cargos diferentes y no el mismo
(Pyjolas, 2009). El siguiente fragmento nos muestra el ejemplo
completo:
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Fragmento 108:

Celia: vale, muy bien. Vamos a hablar del This is me! A ver, ¢qué
roles pensais que habéis tenido? Porque ya sé que el This is
me! no tiene roles

Carmen:  lider

Celia: Kismet ¢tu piensas que Carmen es la lider?
Kismet:  sf
Celia: ¢y Kismet td cudl tenfas?

Kismet: moderadora o coordinadora coordinara
Carmen: coordinadora

La confusion acerca de los roles continué y Kismet afirmé que a veces
actu6 de lider, pero mayoritariamente, como coordinadora. Para estas
alumnas la coordinadora es la persona que organiza las tareas del
grupo vy la lider es la que “vigila que todo el mundo hace su trabajo”.
Asi lo podemos ver en la siguiente secuencia:

Fragmento 109:

Celia: ¢y pensais que a lo largo del proyecto habéis ido cambiando
los roles?

Kismet: no, bueno de vez en cuando yo soy la lider o la
coordinadora

Carmen: cuando no me apetece chillar

Kismet:  pero suele ser mas al revés

Celia: porque la lider ¢qué es lo que hace?

Carmen: pues vigilar que todo el mundo hace su trabajo, qué nadie
esté distraido

Para nuestra sorpresa, en la entrevista con los dos compafieros de
grupo de Kismet en el proyecto This is mel, éstos también consideraron
que el rol de coordinador y de lider era diferente. Ambos
corroboraron la opinién de las chicas y posicionaron a Kismet como la
coordinadora del grupo.

Fragmento 110:

Alejo: secretario creo

Celia: Jpor qué?

Alejo: porque a veces, como esctibo bastante,

Celia: ¢y cudl crees que es el tuyo?

Edgar: yo creo que serfa el de lider, porque intentaba estos dias

hacer las de esto en grupo y tampoco estaba la gente mucho
por la labor, pero intentaba que al menos hiciéramos la de
grupo y decian si si, pero después no hacfamos nada de

grupo
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Celia: entonces ¢Kismet que rol tendrfa?

Alejo: me da como que de coordinadora
Edgar: si

Celia: ¢y Carmen?

Edgar: de material

En nuestras observaciones de aula constatamos que Kismet actud
como la coordinadora del grupo junto con Carmen organizando las
actividades a realizar. Asimismo, ocup6 el rol de moderadora ya que
fue la que medi6 entre los conflictos que surgieron entre los chicos y
las chicas. En ese sentido, recibié la aceptacion total de Carmen
mientras que encontro resistencia entre los chicos.

En el proyecto Vida i mort a l'antic Egipte del segundo trimestre, Kismet
trabajé con una chica, Silvia, y tres chicos mas, Eloi, Ibrahim y Esteve.
Al principio parecfa que encontrdbamos la misma dinamica que en el
proyecto del primer trimestre observado, en el que las chicas
trabajaban por un lado y los chicos por otro. Sin embargo, mads
adelante veremos como todo el grupo trabajé conjuntamente a
excepcion de Silvia. Para Kismet parece tener gran importancia el
género de los miembros de su grupo, tal y como nos explicé en su
primera entrevista al contarnos un proyecto en el que el grupo no le
habfa funcionado. Segun ella, el hecho de no contar con ninguna
compafiera en ese proyecto influyé en los conflictos que surgieron.
Veamos su explicacion:

Fragmento 111:
Kismet:  porque al ser la unica chica del grupo pues eh estoy mas por
ellos que, por otra persona, peto si hubiese otra chica como
que hablatia més con ella y no les harfa tanto caso.

No obstante, al final del proyecto [ida i mort a l'antic Egipte todos los
miembros del grupo rechazaron a Silvia porque “mandaba mucho”,
incluida Kismet (Langer-Osuna, 2011). A pesar de no haber
distribuido los roles tal y como indicaban las instrucciones del
proyecto, Kismet situé a Silvia como la capitana del grupo y a ella
misma como la coordinadora por ser la persona que “da ideas y
ordena todo”. De nuevo, encontramos la confusion entre roles y sus
funciones (Pujolas, 2009; 2012). Veamos el fragmento de la entrevista
con Kismet y su compafiero de grupo Ibrahim en el que nos narraron
su experiencia con los roles:
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Fragmento 112:

Celia: ¢y ti también tienes problemas con Silvia?

Kismet: a ver me cae muy bien y todo lo que ti quieras, pero si
muuuchos problemas

Ibrahim: todos, todos

Kismet:  es que quiere las cosas a su manera y a veces hay que hablar
y aclarar las cosas para que todo salga bien

Ibrahim: y le digo puedo hacer esto, no lo hago yo, ¢por qué?

Kismet:  si estd por ejemplo el Francesc haciendo algo dice: ¢qué
haces? No hagas eso y haz lo que yo te he dicho

Ibrahim: como que manda ella

Kismet: vy dice haz esto y esto, y le dice, pero si es lo que estaba
haciendo, ¢y? hazlo

Ibrahim: [se tie]

Celia: aunque no hubiera roles, ¢cudles pensais que eran los roles?
Kismet:  Silvia capitana

Celia: ¢y ti? ¢Lider también?

Ibrahim: no, no me dejaba. Secretari, escribia

Celia: gy ta Kismet?

Kismet:  coordinadora

Celia: ¢qué hace la coordinadora?

Ibrahim:  dar ideas, ordenar y todo

Un poco mas tarde en la conversacion, Kismet se posicioné como una
posible buena lider de grupo al considerar que ella podria ser mas
dialogante y empatica con los demas. En realidad, segun las funciones
que hemos visto en el apartado de 4.2.a ;Roles, qué es eso? Kismet se
estaba posicionando como la mediadora del grupo.

Fragmento 113:

Kismet: en realidad, yo de lider hago poco, pero yo creo que setia
mejor que la Silvia porque ella es tal tal tal y yo es en plan:
qué estas haciendo, qué puede ir mejor para ti y qué es lo
que puedes entender mejor y te va a ayudar a saber mas
cosas del tema, pero ella no, ella es en plan td esto, td esto y
yo la parte mas facil.

Finalmente, en el proyecto observado en el tercer trimestre, Tim
Burton: words and images, Kismet trabajé6 con un alumno de altas
capacidades, y una alumna que se distrafa mucho. En este punto del
curso, como veremos en el siguiente apartado, Kismet ya no estaba
interesada por los estudios y no trabajaba en clase. Se distrajo y divirtio
con la chica, Nerea, y no se entendié con el chico, Pol, el coordinador
del grupo. Este alumno se quejé a la profesora para explicarle su
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frustraciéon con las dos compafieras por su falta de participacion en el
proyecto. Dada su falta de colaboracion en las actividades, no
podemos hablar de que ocupara ningun rol en el tercer proyecto. No
obstante, en las observaciones de aula comprobamos que Kismet
sigui6 participando de manera activa en las explicaciones generales
realizadas por la profesora levantando la mano constantemente para
responder a las preguntas.

Como vimos en la primera entrevista a principio de curso, Kismet no
se atrevia a ser la lider del grupo porque no queria ser vista como
“mandona”, mientras que en el segundo trimestre consideré que podia
ser una buena lider de grupo por su habilidad dialogante. Veamos
ahora el fragmento de la entrevista del primer trimestre en el que nos
explico sus reticencias para ser lider de grupo:

Fragmento 114:

Celia: ¢y explicame de los roles, qué roles habia?

Kismet:  yo era la coordinadora, la marfa la secretaria, no la Amelia la
secretaria, la Marfa no me acuerdo, la moderadora y el Ivan
el lider

Celia: ¢y por qué no eras tu la lider?

Kismet:  porque no tenfa ganas, o sea no era que no tenfa ganas si no
que no me vefa tanto como lider, como que no me veia en
ese grupo en si como lider

Celia: dpor qué?

Kismet:  porque como no conocia a nadie e igual al ser la lider y decir
lo que tenfan que hacer les parecia un poco como mandona

Un dato importante a destacar es que en todos los contactos con
Kismet se defini6 como una persona despistada que “necesita a
alguien detras que le diga qué tiene que hacer”. Sin embargo, en los
grupos de trabajo del primer y segundo trimestre actué como
moderadora y coordinadora que segin ella misma nos explico es la
persona que organiza las tareas del grupo, es decir, fue ella la que le
dijo a los demas qué hacer.

Fragmento 115:
Kismet:  [sigue explicando de las cosas de mates| cuando yo me
cansaba o algo, porque yo me distraigo muy rapido necesito
a alguien que esté siempre detrds mio, aunque no me guste
eso, siempre tiene que estar detrds mio y al estar en su
mundo estoy con el mévil, con el Instagram o haciendo no
sé qué, nadie se entera
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b) Kismet en los proyectos

Como hemos comentado en el apartado anterior, Kismet presentd una
trayectoria académica descendente. Inici6 el curso como una alumna
trabajadora, aunque con tendencia a distraerse. Sin embargo, acabd el
curso desmotivada y sin interés por los proyectos. Tal y como ella
misma nos explicé: “he ido a peor, porque ahora estoy mas pasota que
antes. Antes como que no conocias a los profes y eso.”

En ese sentido, no podemos afirmar cudles han sido exactamente las
causas de ese cambio en su actitud. La alumna al final de curso nos
comentd que “yo estoy apagada”, en su explicacién apunté a un
cambio familiar, su hermano que era el que hasta ahora estaba
pendiente de la parte académica de Kismet empez6 a trabajar y ya no
podia hacer ese seguimiento. Veamos el fragmento siguiente obtenido
de la entrevista de final de curso en el que Kismet nos explicé su
cambio de actitud:

Fragmento 116:

Kismet:  pues yo he cambiado mucho, antes estudiaba y me esforzaba
y ahora ya no. El otro dia vi el dossier del primer trimestre y
saqué un 9, ahora saco 6 o asi. Antes estaba mi hermano
encima y ahora ya no. Ahora me lo dice y paso de éL

Celia: ¢y qué ha cambiado?

Kismet:  las ganas, mis ganas y....el otro dia estaba con la Gabriela27
y me dice has cambiado, o sea me gusta tu grupito de
Baasima, Robert y Olivia pero ya no estudias. Yo le dije que
no es por ellos  que yo ya me he cansado de fingir, de fingir
que estudio. Yo es que me agobio.

Celia: ¢por qué?

Kismet:  porque antes estaba mi hermano y me daba miedito, que
sigue estando, pero ahora, pero ahora casi que no viene.
Ahora me dice y tus tutores no hacen entrevista y le digo
que va y me voy, no 1o estin tan encima mio y mi padre no
se entera de nada

Celia: ¢y entonces tu solo estudias si los demas estin encima tuyo?

Kismet:  no, pero ayer, por ejemplo, estaba estudiando francés es que
yo me agobio, e¢h no se ponia il joue du piano, pero yo es
que  veo eso y me deprimo. [..] ya estudiaré mas
adelante, tengo 12 aflos. Tengo tiempo de sobra. Si me
muero maflana me he muerto y si no pues ain me queda
tiempo.

27 Profesora del ambito lingiifstico, especialista en lengua castellana.
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Celia: entonces ¢te ha dejado de interesar?
Kismet:  sf

En este fragmento vemos varias expresiones de Kismet que nos
llaman la atencién en comparacién con su actitud en el primer
trimestre: “me he cansado de fingir, de fingir que estudio”; “mi
hermano casi que no viene”; “mi padre no se entera de nada”; “ya
estudiaré mas adelante, tengo 12 afios”; “yo es que me agobio”. De
todas ellas podemos extraer que Kismet necesita mucho apoyo y
acompafiamiento tanto en casa como en clase. Asimismo, estas
expresiones que utilizé parecen una llamada de atencién de la alumna
en la que lanz6é quizas una peticién de ayuda. Las profesoras eran
conscientes de esa situacion y decidieron hacerle un seguimiento mas
cercano.

Otro cambio de Kismet que es importante resaltar, y que también
aparece en el fragmento anterior es que a principio de curso esta
alumna no contaba con un grupo de amigos y amigas estable, estaba
un poco aislada. Sin embargo, a final de curso logré hacer amistad con
algunas compafieras entre ellas Baasima, Olivia, Carmen, Paloma y
Robert. Por lo que vemos un ejemplo en el que el trabajo por
proyectos ha sido util para establecer nuevas amistades (Belland et al.
20006; Lightner et /. 2007 cit. en Bradley-Levine y Mosier, 2014) A ese
cambio hace referencia una de las profesoras, Gabriela, en el
fragmento anterior cuando le comenta que “me gusta tu grupito”. Ella
misma defendié a sus companeros y compafieras alegando que el
cambio de actitud no se debia a ellos: “le dije que no es por ellos.” En
concreto, casi todos ellos, a excepcién de Olivia, muestran una buena
actitud en clase, suelen trabajar en las actividades y obtienen resultados
académicos medios-altos. En ese sentido, una compafera entrevistada
en el segundo trimestre nos comento6 que a la hora de hacer los grupos
de trabajo ella escogerfa a sus amigos y amigas, entre los que situ6 a
Kismet:

Fragmento 117:
Baasima: yo no sé, en teorfa escogerfa a mis amigos, pero me estaria
cada dos por tres hablando, elegiria a los tipicos: Paloma,
Robert, Olivia y yo y la Kismet. Y si no, si eligiese otras
personas que no me llevase muy bien con ellas y no
hablarfan mucho conmigo, o sea, prefiero que hagan ellos
los grupos antes de que los hagamos nosotros.
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Asimismo, al principio de curso vimos una Kismet participativa en las
explicaciones del profesorado. En el segundo trimestre segufa con
interés por trabajar en algunos de los proyectos. No obstante, tal y
como nos explicé en las tres entrevistas, experimenté muchos
conflictos en casi todos los grupos de trabajo al encontrarse con
personas que no querfan trabajar o con los que no se entendfa. Como
hemos visto en el marco tedrico en el trabajo en grupo suelen
producirse conflictos entre los miembros del grupo, en especial, en la
educacién secundaria (Achilles y Hoover, 1996; Oakley et al.,, 2004;
Wing-yi Cheng et al., 2008). En su segunda entrevista, ain se mostro
como una alumna con ganas de trabajar y aprender. Finalmente, en el
tercer proyecto, Kismet se comporté como una alumna desmotivada y
sin ganas de participar en las actividades. En este fragmento extraido
de la entrevista del segundo trimestre Kismet nos comenté que,
cuando ve a otros distraerse, acaba haciéndolo ella también:

Fragmento 118:

Ibrahim: a mi si veo un grupo que hace algo a mi me dan ganas de
hacer algo y tengo energia, pero si veo un grupo que no
hacen nada yo no voy a hacer nada

Kismet:  si, porque por ejemplo con lo de mates estan todos jugando
ycon el insta, pero yo quiero aprender

Ibrahim: vy no hacen nada, pero yo he hecho porque es el 20% de la
nota la presentacién

Kismet:  pero cuando ves que ellos estin haciendo eso dices, peto
por qué yo no puedo y lo haces y tienes ganas, pero cuando
quieres aprender no quieres

Pasaremos ahora a analizar los tres aspectos principales de las
relaciones grupales siguiendo la taxonomia de Bales (Morgan, 1975): el
estatus o poder de la alumna dentro del grupo, su pertenencia al
mismo considerando si fue aceptada o rechazada y su contribucién al
trabajo comun: reacia o colaboradora.

En cuanto a su estatus, Kismet presenta un estatus ascendente ya que
ella es la que dirigi6 y organizé el grupo, como vimos en el proyecto
This is me!'y en el proyecto Vida i mort a l'antic Egipte. No obstante, sus
compafieros y compafieras ignoraron o rechazaron sus propuestas. En
general, no cont6é con la aceptacion suficiente dentro de los grupos
como para conseguir que realizasen las actividades. En su opinién, los
miembros del proyecto This is me! la vieron como “que estoy todo el
dfa encima de ellos”. Veamos el fragmento:
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Fragmento 119:
Celia: ¢a ti como crees que te verian?
Kismet: no sé, como que estoy todo el dia como encima de ellos,
diciéndoles que hagan las cosas, aunque no las hacen

Asimismo, Kismet nos confesé que intenté en varias ocasiones que
sus dos compafieros del proyecto This is me!l, Alejo y Miguel,
participaran en el grupo cambiando el lugar en el que se situaba. Los
chicos de ese grupo siempre llegaban primero a clase para situarse con
la espalda hacia la pared con la intencién de ocultar las pantallas de sus
ordenadores del profesorado. De esta manera, podian jugar, ver videos
o dedicarse a otras cosas que no fueran de clase sin ser descubiertos.
Como hemos explicado en el apartado Kiswet y los roles ese grupo no
estuvo cohesionado, trabajaron en las parejas que habfan escogido
ellos mismos, por un lado, las chicas y por otro los chicos. En el
siguiente fragmento encontramos la explicacién de la alumna:

Fragmento 120:

Kismet:  yo creo que a veces, intento porque siempre ellos dos estin
cara a la pared, o sea, no, mirando a la profe pero el
ordenador mirando a la patred, entonces nunca se dan cuenta
de lo que hacen y se ponen a escuchar musica y lo ponen a
tope sin los auriculares y nadie les escucha y yo me quedo
flipando, entonces lo que yo intento hacer ,pero nunca
puedo es ponerme yo y la Carmen mirando para el
ordenador para que ellos estén del revés y a la minima se
den cuenta, pero es que siempre cuando ya voy a ponerme o
a la misma hora de salir al patio pues ya se han preparado y
ya estan ah{ y es como que no puedo ponerme

Celia: no te dejan, llegan antes

Kismet:  si, y siempre lo intento para ver si asi se ponen mas las pilas
y se enteran mas, pero creo que no

En el proyecto VVida i mort a l'antic Egpte Kismet contdé con la
aceptacion del resto de los miembros de grupo menos con la de Silvia,
la alumna que se erigié6 como la coordinadora del grupo, pero que fue
rechazada por todos los demas por ser considerada como “mandona”.
Ese proyecto es uno de los que menos le gusté a Kismet porque no se
encontrd satisfecha con el producto final, tal y como ella misma nos
explico:

Fragmento 121:

Ibrahim: la Silvia, yo, el Ferran, la Kismet y el Eloi. Todos se
quejaban de la Silvia, solo quiere hacer ella todo y luego
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cuando no hacemos nada porque no queda nada dice yo he
hecho todo y no deja hacer nada y se cree ella la capitana del
equipo

Celia: ¢y no lo era?

Ibrahim: no

Kismet:  si, a ver, pero no lo hace a mal porque es que le sale solo
sabes y quiere sacar buena nota, pero a veces se pasa

Ibrahim:  mucho

Kismet: vy yo creo que el antic Egipte ha sido una mierda porque la
maqueta nos ha quedado vamos... no hemos hecho la
memoria.

Una cuestién que cabe destacar por su vinculacién con la aceptacion
dentro de los grupos son los constantes conflictos experimentados por
Kismet en los grupos de trabajo. En paralelo a este segundo proyecto
que hemos estudiado, Kismet igual que el resto del alumnado,
participé en otros proyectos. Kismet en su entrevista personal nos
comenté que tenfa muchos conflictos en todos los proyectos. Por
ejemplo, en el proyecto L'Univers. En ese proyecto coincidié con un
alumno con quien tuvo muchas discusiones. Esa situaciéon afect6 a
Kismet quien se sinti6 infravalorada. Veamos su explicacion en el
siguiente fragmento:

Fragmento 122:
Kismet:  pues a veces frustrada porque como que no me entienden y
no me dan valor ni nada como a otras personas que si los
entenderian o algo, no sé

Los otros chicos con los que colaboré corroboraron la tension vivida
en el grupo y como eso afect6 al clima de trabajo. Con el paso de las
sesiones, los conflictos disminuyeron y al final del trabajo grupal todos
consiguieron llevarse bien:

Fragmento 123:
Gerard: Jcontento? sen general? en general yo creo que no eh,
porque es que ultimamente no sé qué nos pasa al Aitor y a
mi que nos peleamos mucho y no sé y también el Aitor con
la Kismet, ahora ya no, pero antes se peleaban mucho

Aitor: ahora ya no te puedes quejar tfo, me he hecho muy amigo de
ella

Celia ¢ahora qué?

Aitor: que soy como, no mi mejor amiga, pero la chica que me

mejor me cae
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Gerard:  si, pero antes estaban todo el dia peleando y también era un
agobio, y justo se estaban peleando en el punto que
tenfamos que hacer todo en grupo

Aitor: ya tio, porque la Kismet a veces en vez de trabajar se va a
otras mesas y €so

En resumen, su contribucion al trabajo fue irregular. En el primer y
segundo proyecto actudé como una alumna cooperadora que colabord
activamente en la compleciéon de las actividades, a la vez que se
distrafa, y en el tercer proyecto se convirtié6 en una alumna reacia al
trabajo que rehuy6 y entorpecié el trabajo grupal, desanimando al
coordinador de su grupo (Oakley et al, 2004). Ella misma nos lo
explicé en su ultima entrevista:

Fragmento 124:

Kismet:  si, pues porque como yo no hago nada por lo menos tengo
la nota de grupo, que si que yo del Tim Burton individual,
pero de grupo si, a mi si no me dicen haz un documento
pon esto y esto no me entero. Me ha dicho no sé qué de una
presentacion

4 5. Caso 3: Gerard

En este apartado, tal y como hicimos en los dos casos anteriores,
vamos a analizar el caso de Gerard por los proyectos a lo largo de un
curso académico. Para ello, hemos organizado la informacion en dos
apartados. El primer apartado nos ayuda a comprender el contexto
personal y académico del alumno. El segundo apartado dedicado a la
actuacion del alumno en los proyectos, la hemos dividido en dos
subapartados para analizar, en primer lugar, los roles que ha ocupado y
los cambios que se producen en ellos a lo largo del curso, y, en
segundo lugar, las identidades académicas que adquiere Gerard en las
interacciones grupales.

A pesar de las particularidades de Gerard, en este estudio de caso nos
encontramos con algunas similitudes con otros dos alumnos: por un
lado, en cuanto a roles y posicionamiento, vemos que Gerard, igual
que Jalila (caso 5), ocupan cargos de coordinacién; y, por otro, en
cuanto a identidad académica, vemos semejanzas en algunas ocasiones
con los posicionamientos de Moussa (caso 1). Gerard se encuentra a
caballo entre los esos dos casos y, es por eso, por lo que ha sido
seleccionado para este estudio.
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Gerard es un alumno muy maduro, inteligente y querido por sus
compafieros por ser muy bromista. Es un alumno con un rendimiento
académico medio-alto que saca buenas notas sin esforzarse demasiado.
Ambos progenitores son de Catalufa y su lengua materna es el
castellano. Es un alumno con bastante autoestima y confianza en si
mismo; asi, en la primera grabacion de aula en el proyecto This is me!
Gerard se presentd en inglés “Hello, my name is Gerard. I am twelve
and I am very handsome”. Esa primera presentacion, diferente a la de
los demas miembros de su grupo, tanto por haberla hecho en inglés
como por haber afiadido un adjetivo descriptivo, predice que Gerard
es un alumno que confia en su nivel de inglés y que es creativo en sus
aportaciones académicas.

Como veremos a continuacion, Gerard es un alumno que a principio
de curso participaba activamente en los grupos, luego experimentd
una fase de desmotivacion y dejadez en el segundo trimestre, pero
volvié a remontar en el tercer trimestre. No obstante, las profesoras
siempre contaron con él como lider de grupo para que ayudase a los
demais en los equipos. En este fragmento vemos como la profesora le
pide que se encargue de la lista de asistentes: “Gerard ven, pasate mesa
por mesa y me apuntas grupo tal y la persona que falta, falta tal”. De
todos modos, él mismo no siempre se posiciona como coordinador.

Gerard es un alumno reflexivo que, tal y como nos explicé en la
primera entrevista personal, “a veces soy un poco despistado con las
cosas, pero normalmente estudio bastante, pero si, hay veces que
pienso que hay algunas cosas que no estudio como deberfa porque no
me sirven para nada”, es decir, se esfuerza cuando considera que le va
a servir para el futuro.

a) Gerard y los roles

Este apartado lo hemos dedicado al estudio de los roles

y
posicionamientos que ocupd Gerard en los diferentes proyectos segin
los datos recogidos en las interacciones grupales y en las entrevistas
personales. Veremos como este alumno que en el primer proyecto se
posicionaba como  coordinador experimenté una fase de
desmotivacion, escogid permanecer en un segundo plano en el

) g gu

segundo trimestre y experimentd un repunto en el tercer trimestre
ocupando de nuevo el rol de coordinador.
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En el primer proyecto, This is me! Gerard escogié a su amigo Aitor
como pareja y la profesora les asigné dos chicas, Olivia y Baasima (ver
Caso 3), como compafieras de equipo. La profesora coloc6 a Gerard
en ese grupo para que actuara como coordinador y ayudara a los
demids dado su nivel alto de inglés, tal y como queda recogido en su
informe de notas de primaria. Este razonamiento como hemos visto
sigue la légica de la heterogeneidad en la composicién de los grupos
(Robinson, 1990; Cohen, 1986; Cohen y Lotan, 1995; Oakley et al.,
2004; Wing-yi Cheng et al., 2008). Por ello, a la hora de realizar las
actividades del proyecto This is me!, Gerard trabajé en las actividades
azules que, como explicamos en la apartado de los proyectos, se trata
de las de nivel avanzado, mientras que los demas miembros del equipo
trabajaron en las de nivel mas bajo. En ese sentido Gerard, en su
primera entrevista personal, consideraba que ayudaba a las chicas
“porque se nos daba mejor. Yo tampoco he tenido muchos problemas
para hacerlo.” Asimismo, en esa misma entrevista, Gerard sefialé6 que
habia sido el coordinador del grupo porque segun ¢l “si habia cosas
que, por ejemplo, a lo mejor el Aitor no entendfa pues yo intentaba
hacerle entender, pero o sea habia cosas que no las sabia porque yo
tampoco vengo aqui de Oxford”. Por lo que hemos visto, Gerard
consideraba que era el coordinador del grupo por su conocimiento de
la lengua inglesa.

Por otro lado, sus compaiieras de trabajo en el primer proyecto no le
posicionaron como coordinador sino como moderador del grupo
porque era el que “calma el ambiente”, “habla y si hay pelea pues lo
tranquiliza” y “es el responsable de que nos callemos todos a la hora
de trabajar”. A la vez, sefialaban a su compafiero Aitor como lider
“porque es como muy mandon” y “el que mas organiza todo”. En este
sentido, mencionaremos las impresiones de Kismet, una alumna que
trabajé con ambos alumnos, Gerard y Aitor, en otro proyecto por ser
relevantes para comprender mejor los roles de Gerard. Segun su
opinion, “Aitor yo creo que queria ser el lider, aunque no se le diese
muy bien. El queria serlo, pero yo veo mejor al Gerard de lider”. Otro
compafero con el que trabajé en otro proyecto lingtistico diferente a
los estudiados en esta investigacion, posicioné también a Gerard como
el lider del grupo.

En el segundo proyecto Gerard volvié a ejercer como coordinador; sin
embargo, su actitud en este trimestre fue diferente. Dejé de trabajar
con tanto interés como anteriormente; en el aula, observamos su
desmotivaciéon tanto por los proyectos como por los grupos de
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trabajo. Moussa, compafiero de Gerard en el proyecto Vida i mort a
antic Egipte, nos coment6 que su grupo “fue fatal” porque no todos
trabajaron; asi nos explicé que algunas de las sesiones se pelearon
entre ellos y que “Gerard no querfa colaborar.”” En su entrevista
personal al final de curso, Gerard volvié a recalcar que el grupo
“funciono fatal” porque sélo tres de ellos trabajaban y eso suponia
trabajo adicional para ellos, tal y como reflexioné:

Fragmento 125:

fue un rollazo porque es que todo no lo pueden hacer dos o tres
personas en el grupo y pues en parte si los demas no hicieran nada
se quedaran quietos ahf y ya estd pues lo entenderfas, pero uno esta
haciendo el tonto, el otro dibujando ahf llega un momento que pues
acabamos muy quemados del proyecto y también no nos pudimos
organizar muy bien. Miguel tuvo un problema y nos quedé muy mal
el hipogeo, no sé tendriamos que haber aprovechado mas las horas
en clase del taller porque no hicimos nada.

Su companero de entrevista y proyecto, Miguel, nos coment6 que el
problema de ese grupo habia sido que habia gente que no trabajaba y,
en su opinién, era “como si se contagiara, como un virus de hablar
¢sabes? No hacfamos absolutamente nada en el proyecto”. Gerard
estuvo de acuerdo con su amigo y ademas responsabilizé al resto de
compafieros de su propia falta de trabajo: “claro ti puedes ver las
grabaciones que al principio estabamos el Miguel y yo tal vamos a
hacer esto, vamos a hacer esto otro y al final acababamos hablando,
porque no sé, es que tampoco nos podemos concentrar bien si
tenemos a uno taladrando, a una ahi buscando cosas por internet”.

En la primera sesién en el taller de tecnologia para la construccion del
hipogeo observamos como los roles se modificaban en cierta medida.
En primer lugar, cabe destacar un hecho muy llamativo que
observamos en el aula y es que este grupo de cinco alumnos y alumnas
fue el unico que decidié sentarse en fila, es decir, no se agruparon
alrededor de una misma mesa como se suele hacer para trabajar en
grupo y asf interactuar mejor con los companeros y compafieras. Este
hecho fue bastante significativo y, como comprobamos en las
posteriores observaciones de aula, nos indicaba ya la manera de
trabajar individualista de este grupo, es decir, cada uno por separado.
Idea completamente contraria al objetivo del trabajo por proyectos
(Tamim y Grant, 2013; Condliffe, 2017). En este grupo nos

encontramos con Ana, una alumna que siempre dibujaba en clase; fue

229



ella la que en esta ocasién comenzé el trabajo grupal de disefio de la
magqueta del hipogeo mientras el resto de compafieros estaba distraido.
En cuanto la vieron tomar las riendas de la actividad, decidieron
participar. Sin embargo, las decisiones finales de los elementos a
incorporar en la maqueta del hipogeo eran siempre validadas por
Gerard, quien contaba con la aprobacion del resto de miembros de

grupo.

En repetidas ocasiones las profesoras rifieron a este grupo por no
trabajar, por ir retrasados en la entrega de actividades y por hablar
demasiado. En una de las sesiones, una de la profesora decidié
intervenir y hablé con Gerard a solas para animarle a trabajar. Sin
embargo, no parecié surtir demasiado efecto ya que la ténica de
desmotivaciéon y poco trabajo siguié a lo largo de todo el proyecto.
Gerard no consiguié animar al resto de sus compafieros y compafieras,
aunque si distribuyé el trabajo del grupo para avanzar mas
rapidamente cumpliendo con una de las funciones del coordinador del
grupo (Pujolas, 2009). Durante la observacion de una de las sesiones
Gerard me confesé su frustracion al no conseguir que el resto de
miembros de grupo colaborase en las actividades, por lo que decidié
solicitar la intervencién de una de las profesoras.

Podemos destacar tres momentos clave de Gerard como coordinador
de este grupo en el proyecto [7da i mort a I'antic Egipte. El primero fue
en la actividad grupal de elaboraciéon de un papiro con un jeroglifico o
un dibujo relacionado con Egipto. Al ver a sus compafieros y
compafieras poco participativos, Gerard decidié dibujar una momia,
pero en seguida la alumna que siempre dibuja le dijo que no lo estaba
haciendo bien, Gerard decidié cederle el rol de dibujante a Ana
comentando que “para una cosa que te gusta y se te da bien hacer”.
En este ejemplo vemos como Gerard ejercié de lider de grupo al
comprender que era mejor que lo hiciera una alumna con mayores
habilidades para el dibujo que él. Asimismo, podemos interpretar este
fragmento como que este alumno ha conseguido de manera sutil que
una alumna participe en el proyecto sin tener que enfrentarse
directamente a ella.

El segundo momento de Gerard como coordinador lo encontramos
en esa misma sesion, en la que, mientras Ana dibujaba el papiro, otros
dos alumnos trabajaban en la escritura de una historia. Como vimos en
el caso de Moussa (caso 1), el grupo no se ponifa de acuerdo para
escoger un tema y un hilo conductor para el cuento, asi que decidieron
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escribir dos historias por separado y luego escoger una. El juez en este
caso fue, una vez mas, Gerard, quien, tras leer las dos historias decidié
escoger la mas corta y la que menos trabajo supusiese para el grupo, a
pesar de destacar la otra historia como “mads guay y mejor escrito”. En
esta interaccion pudimos comprobar las habilidades de Gerard como
coordinador de grupo, ya que consiguié que ninguno de los dos se
sintiera ofendido por su elecciéon. Sin embargo, quizas su
desmotivacién por el proyecto le llevé a escoger la mas corta y, como
¢l mismo afiadio, “para trabajar menos”.

El tercer momento clave en el desempefio de Gerard como
coordinador fue el dia de la presentacion final del proyecto. Inici6 la
presentacion grupal con mucha sinceridad expresando su descontento
por no haber podido acabar la maqueta del hipogeo a tiempo y
asumiendo su responsabilidad por ello. Por ello, decidié explicar como
hubiera quedado de haber acabado la maqueta a tiempo. Recordemos
que en esta presentacion también participé de manera muy activa
Moussa. No obstante, las profesoras mostraron su descontento por la
falta de trabajo grupal.

En el tercer proyecto Tim Burton: words and images en el que Gerard
trabajé con otros chicos Igor y Marc, Gerard no ocupé el rol de
coordinador ya que decidi6 no participar activamente en el trabajo. En
su lugar, otro alumno se responsabilizo de las tareas. Este grupo se
situ6 en la esquina del final de la clase con la intenciéon de pasar
desapercibidos, tal y como nos confesaron ellos mismos. En las notas
de campo tomadas de las observaciones de aula vemos como Gerard
se distrafa de manera continuada con uno de sus compafieros y no
participaba en las actividades. A pesar de que Gerard considerd, en su
entrevista final, que en el dltimo trimestre habfa mejorado y trabajé
mas, no fue el caso en este proyecto. En su entrevista final nos relat6
que “en los grupos de este trimestre me siento bien, ahora noto que
me he puesto mas las pilas entonces a lo mejor lo veo de una manera
distinta, es que ahora estoy ya que encima casi que se termina y a lo
mejor ya me he acostumbrado que me toque con ciertos grupos”. Los
motivos de esta falta de participacion pueden deberse en parte a su
falta de motivaciéon por las actividades del proyecto, tal y como él
mismo nos explicé en su entrevista final “lo de Tim Burton, buscar la
edad de Tim Burton o de donde venga él, no sé, a mi es que me da un
poco igual.” En este caso, vemos que, aunque la teorfa del trabajo por
proyectos dice que el objetivo del proyecto ha de ser un reto
intelectual para el alumnado, caracterizado por la autenticidad y
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cercanfa al alumnado (Thomas, 2000; Condliffe, 2017), no ha
conseguido motivar a este alumno para la complecion del proyecto.

A principio de curso Gerard escogio el rol de coordinador como su
preferido porque le interesaba y porque confiaba en sus habilidades
como organizador, tal y como nos sefialé en su primera entrevista “‘es
mas como organizar el grupo y tal y creo que eso se me da bien”. Sin
embargo, a final de curso habfa cambiado de opinién. De modo
similar a Jalila (caso 5), consideré que el cargo de coordinador “es
bastante responsabilidad” por lo que escogi6 el rol de portavoz como
su favorito porque “creo que se me da bien hablar”, rechazé el de
secretario por considerar que tiene “muy mala letra” y para eludir
también la responsabilidad, como nos explicé: “tampoco me ha
gustado nunca tener que escribir todo”. En esa misma linea nos dijo
que el rol de responsable de material no le importaria “porque lo veo
que no es tan importante, porque si al fin y al cabo en un proyecto
dices tenemos que traer esto de material, todo el mundo va a traer el
material.”

El aspecto de la responsabilidad lo volvimos a encontrar en la
entrevista final al preguntarle a Gerard por los grupos de trabajo y
como le gustarfa que estuvieran creados. Gerard sefialé que le gustarfa
trabajar con gente que trabaje y nos explicd su descontento con los
alumnos que no trabajan por la responsabilidad que le habfa tocado
siempre asumir para completar los proyectos. Vemos aqui un ejemplo
de las conclusiones del estudio de Wing-yi Cheng et al. (2008), en el
que afirman que el alumnado con un rendimiento alto se muestra
reticente a trabajar con compafieros y companeras con un rendimiento
bajo ya que creen que los “explotan” y que se aprovechan de sus
habilidades y trabajo. A continuacién, mostramos dicho fragmento de
la entrevista:

Fragmento 126:

Yo depende, yo quiero eso alguien que no sea muy plasta, pero que
también trabaje. Yo ahora en el Planeta Blau voy con Nuria Castell y
Kismet Araho y una trabaja mucho, pero es muy de esto y la otra
claro, nos conocemos de toda la vida, nos llevamos bien, no sé. A mi
me gustarfa ir con alguien que no te eche todo el trabajo que no lo
tengas que hacer todo td en casa porque es que eso me molesta
mucho porque lo hacen sin pensar en ti, te echan a ti todo el trabajo
y dice ah ti te apafias en casa y sacas td toda la nota del proyecto sin
que ellos hagan nada y eso me parece muy injusto.
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En definitiva, vemos cémo Gerard, que al principio de curso se
posiciona como coordinador, termina el curso queriendo ocupar otros
roles con menos responsabilidad.

b) Gerard en los proyectos

Gerard es un alumno considerado como un bromista. En la primera
entrevista personal tras la finalizaciéon del primer proyecto él mismo
corrobord esta imagen de s{ mismo y nos comenté que con sus amigos
siempre estaba haciendo bromas y riéndose. No obstante, afiadié que,
cuando tenfa que trabajar, se ponia serio y estricto. A continuacion,
podemos ver el fragmento de la entrevista en la que lo explica:

Fragmento 127:

Celia ¢Y a ti, scomo te ven?

Gerard: Yo creo que, o sea, depende porque hay veces que cuando
me tengo que poner serio me pongo muy serio y a lo mejor
eso pues puede que a mostrar una personalidad que mis
amigos no conocen de mi y es como que me pongo muy
muy estricto porque yo con mis amigos siempre estoy
haciendo bromas y riéndome y hay veces que si estamos asi
y tenemos que ponernos a trabajar me pongo mds setio y
pues a veces

Celia ¢Te pueden ver como setrio?

Gerard: i

Asimismo, como vemos en la siguiente reflexion de Moussa sobre su
grupo de trabajo en el proyecto del segundo trimestre [7da i mort a
Lantic Egipte, “Gerard trabaja, pero siempre hacifa bromas.” Sin
embargo, esta actitud bromista la hemos encontrado principalmente
en el proyecto del primer trimestre. Recordemos que en ese proyecto
el alumnado podia escoger a su pareja de trabajo y Gerard escogio a su
amigo del colegio Aitor. En esas grabaciones encontramos fragmentos
de las bromas que hacfan estos dos alumnos. Por ejemplo, en una de
las sesiones Gerard junto con su amigo Aitor decidieron cambiar todas
las vocales de las palabras y utilizar siempre la misma. En otra sesion,
Gerard anuncié que toda la clase iba a hablar con acento inglés
hablando castellano: “administration de sitio [con acento inglés] voy a
hablar como inglés, pero con acento o sea idioma acento inglés”. En el
momento de personalizar su sife del proyecto Gerard explicé a los
demas: “pues yo creo que me voy a poner un oso panda, a todo el
mundo le gustan los osos panda.” El resto de miembros del grupo se
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ri6 de su ocurrencia y su compafero le dijo que él se iba a poner a
Neymar. Gerard le contest6: “a Neymar por todo el lado [risas| ponte
en plan la ltima cena de Jesucristo y ponle a él [Neymar*] con la cara
de Judas [risas].”

Como hemos visto, en la primera entrevista personal Gerard se
consideraba un estudiante “que se pone serio cuando tiene que
trabajar”; sin embargo, en la segunda entrevista personal tras la
finalizacion del proyecto Vida i mort a lantic Egipte con Gerard y
compafero Miguel, Gerard confesé que era “un poco pasota, pero
tampoco soy mal estudiante.” No obstante, su amigo Miguel comento
que “estoy de acuerdo, pero con lo de pasota no, a veces si que se pasa
con las bromas, pero pasota no”. En esa misma entrevista Gerard nos
explic6 que, desde principio de curso hasta ese momento, habia
cambiado porque “ya te das cuenta de como funciona todo y a veces
pues, yo antes era en plan tengo que hacerlo todo no sé qué y ahora es
en plan pues hay algunas cosas que me sale mejor no hacerlas o
hacerlas diferentes.”Afiadi6, ademads, que “antes me preocupaba mas
porque era el principio del instituto y pensé que serfa muy importante
sacar buenas notas, que lo es, pero ahora ya no lo tengo tanto en
cuenta”. Vemos, asi, como Gerard ha pasado a ser un alumno menos
preocupado de sus notas y su rendimiento académico. Esa misma
descripcion de si mismo la volvié a expresar en la tercera entrevista al
final de curso, en la que nos explicd que “soy mas pasota de lo que me
pensaba, hay cosas que no me importan tanto y no las tengo en
cuenta, como los deberes”. En esa misma entrevista final Gerard
corroboré nuestras impresiones sobre su cambio de actitud a lo largo
del curso “primero iba normal, luego fui fatal porque estaba
despistado y ahora ya estoy retomando el ritmo, pero no sé¢”. Al
preguntarle por el porqué del cambio en el segundo trimestre se
justificé diciendo “ya no les daba tanta importancia a las cosas y como
que, pues no sé, como que me confié demasiado.”

Ese cambio de actitud parecia venir también motivado por los grupos
en los que le habia tocado trabajar; como él mismo nos confesé en su
segunda entrevista personal, se frustraba cuando los compafieros de
grupo no participaban del trabajo grupal. Vemos aqui otro ejemplo de
posibles conflictos dentro de los grupos: grupos en los que cada
miembro tiene objetivos personales diferentes, algunos buscan

28 BEste fragmento hace referencia Neymar jugador de futbol del FC Barcelona que
decidié cambiar de equipo.
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obtener notas altas y otros se conformaban con aprobar (Oakley et al.,
2004).

Fragmento 128:

habfa gente que ya no es que hacfa poco, es que no hacfan nada y yo
no puedo trabajar con alguien que no hace, es que mas que nada
porque si yo estoy haciéndole el trabajo, la nota a alguien, a mi eso
no me gusta, yo quiero que todos nos esforcemos por alguien si
no...es que no tiene sentido que trabajemos por grupos si alguien no
va a hacer nada, si alguien no va a hacer nada que trabaje por el solo,
pero no que fastidie a los demas.

Pasaremos ahora a conocer en mayor detalle las relaciones grupales
que Gerard establecié en los diferentes proyectos, atendiendo a los
tres factores esenciales en las relaciones grupales segin la taxonomia
de Bales (Morgan, 1975): su estatus dentro del grupo, su pertenencia al
grupo y su contribucién al trabajo.

Gerard se comporté como un alumno con estatus ascendente, es
decir, se trata de un alumno que dirigia el trabajo de los grupos en los
que particip6 y tomaba las decisiones finales. Como vemos en estos
dos fragmentos extraidos del proyecto [ida i mort a l'antic Egipte,
Gerard organiz6 el trabajo para avanzar en las actividades de forma no
autoritaria; como comprobamos, casi siempre lo hacfa mediante
preguntas:

Fragmento 129:

Gerard:  a ver te voy diciendo nombres de ciudades, ¢lo apuntas
vale?

Miguel:  ¢el qué?

Gerard:  en el cuadro ese que he hecho arriba, ¢te voy diciendo
ciudades para que las vayas apuntando?

Miguel:  vale

Fragmento 130:

Gerard:  ch Ana, saca la carpeta vamos a hacer el documento ese que
guardaste td

Ana: ¢el qué? Ah [no le hace caso y habla con otros alumnos|

Gerard:  Ana, ¢Ana? sicalo, por fa

Ana: que no quiero

Gerard:  pero que tenemos que avanzar que vamos muy retrasados

Mannu:  venga Ana

Ana: me habéis obligado a quitar a Max

[pasa un rato y Ana sigue sin hacer caso]
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Gerard:  Ana ¢puedes sacar tu carpeta por fa?
[un rato después]

Gerard:  Ana si sacas la carpeta Rafa de Mora [ininteligible] piénsalo.
Ana es una buena oferta, saca la carpeta por fa

Ana: no

Gerard:  pues la saco yo, pero la tuya eh

Sin embargo, en la mayorfa de los casos no consiguié que los demas
trabajasen, tal y como le ocurtié en el proyecto Vida i mort a l'antic
Egpte. En ese caso Gerard se frustré y se convirtié en un alumno
despreocupado y poco colaborador. No obstante, sus grandes
habilidades sociales hicieron que participara en las conversaciones
sobre cuestiones ajenas al trabajo del proyecto como, por ejemplo, las
series de television, la musica, el deporte o los pokémons.

En ese sentido, se trata de un alumno respetado en todos los grupos
en los que ha trabajado; sus ideas son aceptadas y sus compaferos de
equipo buscan su aprobacion en las decisiones finales. No obstante,
no siempre colaboré todo lo que podia en los grupos, ya que en
ocasiones decidié no participar por no sentirse céomodo con los
compafieros y compafieras de grupo. Por todo ello, podemos decir
que, aunque solia actuar de coordinador y era aceptado, en algunas
ocasiones no conseguia que todo el grupo trabajara y, en consecuencia,
acababa él mismo desmotivado. Asi, su contribucion al trabajo grupal
no fue regular; en algunos grupos fue cooperador y contribuyé en gran
medida al trabajo, especialmente a principio de curso, pero en otros
grupos fue un alumno reacio al trabajo. Si bien no entorpeci6 el
trabajo de los demas, lo rehuyo6 y no colaboré al no considerarlo util.
Un ejemplo lo encontramos en el proyecto Tim Burton: words and images,
en el que solo aporté ideas para el dibujo ilustrativo y el poema final.

4.6. Caso 4: Baasima

En este apartado estudiaremos el caso de Baasima y su trayectoria en
los proyectos analizados en esta investigacion, que como veremos se
trata de una trayectoria ascendente con una mayor participaciéon e
implicaciéon en los proyectos grupales. Para ello, hemos organizado el
apartado en dos, el primer subapartado esta centrado en en los roles
que ha ocupado Baasima en los proyectos y los cambios que
experimenté a lo largo del curso y, el segundo, en las identidades
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académicas que asume Baasima en las interacciones grupales de los
diferentes proyectos.

Baasima es una chica muy responsable y alegre que hace honor a su
nombre que, en arabe, una de las lenguas utilizadas en su hogar,
significa “la sonriente”. Proviene de una familia numerosa de origen
marroqui; sus padres son ambos de Marruecos. Aunque Baasima ha
nacido en Catalufia, sigue muy arraigada a las tradiciones y el origen
familiar. Como ejemplo, durante mi estancia en su instituto, intentd
seguir el Ramadan, aunque, al no encontrarse bien de salud, su familia
le dio permiso para no tener que cumplirlo en el horario escolar. A
diferencia de otras alumnas de la clase, no lleva Azab. En el siguiente
fragmento vemos cémo Baasima se identific6 como marroqui
hablando con sus compafieros de grupo. En esta escena intentaron
pronunciar el primer apellido de Baasima, pero, como no lo
consiguieron, ella propuso que pronunciaran su segundo apellido, el
cual, como explic, es muy comuin. Baasima utiliz6 la primera persona
del plural y afirmé “todos nos llamamos Berraou”. Véase el
fragmento:

Fragmento 131:
Baasima: es muy comun

Olivia: s{, en mi barrio la mitad se llama asi. Si le digo Berraou a mi
madre

Gerard:  es como Garcia

Baasima:  si, es que todos nos llamamos Berraou

Olivia: no, yo no, yo me llamo Yerrou

Baasima habla catalan y castellano de manera fluida. En casa habla
marroqui con su madre y su padre, en ocasiones también castellano
con sus hermanos y hermanas. Baasima utiliza principalmente el
castellano para dirigirse a sus compaferos y compafieras y, aunque ella
no lo reconozca, en algunos momentos observamos que tiene
dificultades para expresarse en este idioma. En este fragmento vemos
un ejemplo de algunas confusiones de Baasima:

Fragmento 132:
Baasima: pero no, pero a mi no me gusta porque es cada dia escribir y
a mi como tengo la mente muy corta no me acuerdo mucho,
tampoco me acuerdo de lo que cené ayer
Celia: memotia corta, no la mente, la memotia
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Baasima: la memoria corta, no me acuerdo ni de lo que he comido
ayet, entonces eh me sale muy mal escribir en el portafoli y
hay veces que me lo invento.

Es una alumna con personalidad que parece tener bastante confianza
en si misma. Como vemos en el siguiente fragmento, Baasima piensa
que los demas la consideran “una loca”, pero a ella no parece
importarle demasiado:

Fragmento 133:

Celia: Vale, ¢y cémo creéis que os ve el resto de la clase?
Baasima: A mi me ven como una loca directamente
Celia: A ver a ti una loca ¢por quér?

Baasima: Pues no sé por las miradas que me ponen o a veces sin que
se den cuenta pues gente me viene diciendo que esa persona
ha dicho eso o estd hablando con una persona y yo lo
escucho directamente y es como dice es que la Baasima esta
muy loca no sé como le pasa se le va, pero en verdad a mi
me da igual porque soy yo [sontie orgullosa]

Es una alumna muy sociable que se distrae con facilidad en los grupos
como veremos en el siguiente apartado. Asimismo, es una alumna muy
responsable con un rendimiento académico medio que cuenta con un
entorno familiar que se preocupa por su educacion. En este sentido,
en el siguiente fragmento encontramos una secuencia entre Baasima y
Olivia, su compafiera de grupo, quien intenta que Baasima le preste
atencion:

Fragmento 134:
Olivia: mira, mira Baasima
Baasima: que yo estoy aqui para estudiar, no para..., mis padres se
enfadan si no estudio y mal llevo matematicas

a) Baasima y los roles

Desde el primer dia que entramos en el aula, nos encontramos con
una alumna, Baasima, que destac6 por encima de los otros sesenta
compafieros y compafieras por su capacidad de realizar diversas tareas
de manera simultanea. Es decir, esta alumna estaba pendiente de las
explicaciones generales de la clase, contestando a las preguntas de la
profesora, a la vez que bromeaba con sus compafieros y compafieras
de grupo y se mostraba dispuesta a trabajar en el proyecto. En la
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primera entrevista la propia alumna nos confirmé nuestras sospechas
iniciales:

Fragmento 135:

Baasima: En verdad este trabajo me gusta porque es sobre mi, aunque
hay gente que opina que estoy muy loca, porque yo si te
digo la verdad si me ves por la calle en cualquier momento
estoy saltando riéndome

Celia: con mucha energia

Baasima: y hay gente que cree que estoy muy loca. A la hora de
trabajar me pongo a teir y eso y la gente ctee que no estoy
trabajando

Celia: ¢y estas trabajando o no?

Baasima:  si, trabajando mientras me tfo

En ese sentido, esta alumna muestra una actitud similar a la que vimos
en Moussa en la primera sesion del proyecto This is me! (ver caso 1).
Sin embargo, la gran diferencia con este alumno es que, tanto ese
comportamiento como su participacion en el grupo, fue en aumento a
lo largo de los proyectos que observamos para el proposito de esta
investigacion.

A pesar de que, como hemos visto en el apartado 4.7. Caracteristicas de
los proyectos implementados, en el proyecto This is me! el alumnado no
trabajé con roles asignados, Baasima es un caso particular, ya que
ocupd varios cargos en el mismo proyecto: secretaria, coordinadora y
encargada de material. Ese cambio de roles no se debi6 a la dejadez
del resto de compafieros o a la falta de trabajo grupal, sino a la propia
idiosincrasia de esta alumna.

El hecho de que no hubiera roles asignados dio lugar a confusiéon en
cuanto a las funciones que debia tener cada alumno, asi Baasima nos
relaté que ella habia desempenado el rol de secretaria de grupo. No
obstante, en la descripcién de sus funciones se refirié a las del
coordinador. Veamos el fragmento:

Fragmento 136:

Celia: vale ¢y cual serfa ta rol?
Baasima: mi rol setia
Olivia: secretatria

Baasima: secretaria y decitles a todos que se metan directamente al
documento de grupo
[Olivia se rie]
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Baasima: o sea yo, hago a veces la parte de decir meteros aqui, pero él
es el de habéis acabado esto, venga vamos a hacetlo no sé
qué, es el que mas organiza todo

Celia: vale, pero ti también organizas
Baasima: i, organizamos los dos
Olivia: lo tienen como compartido

Este fragmento que acabamos de leer es importante porque nos
muestra que Baasima ocup6 el cargo coordinadora del grupo junto
con Gerard (caso 3). En ese sentido, uno de los chicos corroboré que
la actuacion de Baasima habfa sido la de coordinadora al explicarnos
cémo le habia ayudado a lo largo del proyecto. En el siguiente
fragmento vemos cémo las formas en las que le ayudd se
corresponden con las del coordinador:

Fragmento 137:
Celia ¢y os han ayudado a vosotros?
Aitor: si, la Baasima a mi me ha dicho por dénde estamos, qué me
toca hacer hoy y esas cosas, también me lo ha dicho muchas
veces

Sin embargo, tanto las chicas como los chicos del grupo notaron
diferencias entre el rol de Gerard y Baasima como coordinadores al
considerar que las funciones de ambos no fueron del todo las mismas.
En esta secuencia vemos cémo los chicos posicionaron a Baasima
como coordinadora, reconociendo su esfuerzo como organizadora de
las tareas, pero equiparando el rol de coordinador con el de portavoz:

Fragmento 138:

Celia: vale ¢y cual ditfais que es la funcién de Baasima?

Gerard:  ¢de Baasima?

Aitor: yo creo que de portavoz

Gerard:  si, porque ella

Aitor: serfa en vez de coordinador portavoz

Gerard:  si, porque ella también nos planifica mucho sobre lo que
tenemos que hacer

Aitot: si, si

Celia: o sea ¢y el coordinador y el portavoz lo ponéis al mismo
nivel? ¢Serfa lo mismo?

Aitor: si

Celia vale, entonces Baasima compattirfa el rol contigo [Gerard|]

Gerard:  si, mas o menos
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Quizas uno de los motivos de no ser considerada como coordinadora
como tal es que Baasima en este proyecto trabajé en las actividades
con menos nivel (las naranjas). Recordemos que en el primer proyecto
las actividades estaban divididas en dos niveles segun colores: las de
mayor dificultad en azul y las de menor dificultad en naranja. El hecho
de realizar las actividades de nivel mas o menos avanzado fue asociado
por el alumnado a una cuestion de inteligencia y no de trabajo o
dedicacion. Tal y como nos comenté la propia alumna en su primera
entrevista:

Fragmento 139:
El Aitor y el Gerard son los azules porque saben mas y yo y la Olivia
somos los naranjas entonces, aunque NO se note parecemos que
nosotras somos mas listas que ellos |[risas|, pero no [risas], es al
revés.

Por otro lado, en los datos obtenidos en las grabaciones de aula nos
topamos con Baasima como encargada de material del grupo.
Recordemos que el proyecto This is me! cuenta con un trasfondo
creativo en el que el alumnado presenté como producto final una caja
de recuerdos decorada por ellos mismos en el horario lectivo del
proyecto. Baasima se mostr6é contenta con el enfoque artistico de este
proyecto, tal y como nos comentd en mas de una ocasiéon. Veamos un
ejemplo:

Fragmento 140:
Celia: ¢por qué te gusta el This is me?
Baasima: porque es un proyecto creativo, o sea tipo dibujar, porque
estoy con personas que o sea no piensan que sea una loca

El hecho de que se tratara de una actividad que no requeria
conocimientos previos o nivel de inglés permitié que afloraran las
habilidades de los demas, como el caso de esta alumna en la que vimos
un cambio de posicionamiento. Baasima se sintié segura de sus
capacidades artisticas y ayudé a sus compafieros de grupo con sus
cajas. En este fragmento ella misma nos lo relato:

Fragmento 141:
Baasima: si o por ejemplo tuvimos que decorar la caja y me pidieron
opiniones
Olivia: ah igual que a mi
Baasima: les di opiniones puedes envolver esto o hacer esto. Yo ayudé
al Gerard a envolver la caja, pero...
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Olivia: [risas]

Baasima: me salié mal, la quité, le dije perdén porque sin querer le
estropeé un poco la caja

Olivia: con la cola

Baasima:  se la arreglé

Esta alumna, por propia iniciativa, se posicioné también como la
encargada de material del grupo. Trajo material de su casa y se asegurd
que los miembros de su grupo contaran con material que el
profesorado habia puesto a disposicion del alumnado para decorar sus
cajas de recuerdos. Veamos un ejemplo en esta interaccion:

Fragmento 142:
Baasima: wvale, he traido pintura por si os apetece pintar la caja
Aitor: ala, qué bien. ¢De dénde es?
Baasima:  de ahi, hay mucho tipo de material

En el proyecto Vida i mort a I'antic Egipte, a diferencia de los otros dos
proyectos estudiados los grupos contaban con un documento de
compromisos en el que, como hemos explicado en el apartado 4.2. La
experiencia  del  alummnado con  los  proyectos, tenfan que negociar
conjuntamente los roles y sus funciones. Sin embargo, como vimos en
las wvaloraciones del alumnado sobtre los roles, no utilizaron el
documento. En el siguiente fragmento Baasima e Jalila admitieron no
haberlo usado:

Fragmento 143:

Celia: ¢y en el proyecto habia roles? ;Tenfais un documento de
compromiso que firmar no?

Jalila: no, no habia, ¢habia?

Baasima: no habia, no hicimos nosottros, si habia no hicimos

Jalila: no me acuerdo

Baasima: pero el rol nosotros ya teniamos como los roles mas
preparados como si no habfa, pero nosotros los tenfamos ya

En la dltima intervenciéon de ese fragmento, Baasima nos comento
que, aunque no se distribuyeran los roles, realmente ya los tenfan. Es
decir, en su opinioén, la propia personalidad de cada persona hace que
adquiera, se le atribuya o se auto asigne uno u otro rol.

En el segundo proyecto Vida i mort a l'antic Egipte, Baasima, en el

grupo en el que trabaj6é con cuatro miembros mas, desempefié un rol
mas estable que en el proyecto anterior. Actué como moderadora del
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grupo solucionando los conflictos y como ayudante de la
coordinadora, Jalila (ver caso 5), organizando las tareas del grupo.
Como veremos en el siguiente apartado este grupo de trabajo no
funcion6 demasiado bien y se produjeron conflictos internos entre los
chicos y las chicas. Veamos ahora el siguiente fragmento de la
entrevista personal en la que las dos alumnas nos lo explicaron:

Fragmento 144:
Baasima: o sea nosotras ibamos organizando, ella mas, yo sélo
intentaba que ella volviese a su sitio, bueno todos, yo soy la
que siempre

Jalila: moderadora, en plan

Baasima: siéntate

Celia: ¢la moderadora qué es lo que hace?
Jalila: la que pone orden, dice siéntate, callate

Baasima: la que pone orden y ayuda a la Jalila porque a veces la Jalila
estaba tan ocupada que yo le decia ta Ivan lija esto que esta
mal e intenta que quede todo recto porque la

Jalila: ¢moderadora?

Baasima: si, moderadora y también con la Jalila diciendo ¢os vais a
meter en el trabajo o qué vais a hacer? Yo siempre les
echaba la bronca, os vais a meter o no, queréis que se lo diga
a la profe o no, yo he tenido muchos problemas con el Ivan
que me ha vuelto a tocar! no sé por qué! Siempre me toca
con €l Jalila se lo llevaba todo [la responsabilidad], mas que

Yo

Amir, compafiero de grupo de Baasima en este proyecto, considerd
que Baasima trabajaba igual que Jalila, pero no todos los dias con la
misma intensidad: “Jalila siempre esta trabajando, estamos bromeando
a veces. LL.a Baasima casi lo mismo, pero ella habia algunos dias que no
trabajaba”. La propia Baasima confesé que a veces se distrafa, en
especial cuando las actividades que le tocaba completar eran
individuales. Veamos aqui su reflexion:

Fragmento 145:

o sea, las chicas no es que seamos las que mandamos, pero los nifios
como tienen ahora el ordenador pues...si fuese un libro pues se
pondrian mas a trabajar, pero ahora como tienen el ordenador se
ponen a escondidas de las profes y se ponen a jugar. Yo si te digo la
verdad lo hago, pero no tantas veces como ellos hacen, cuando veo
que esa cosa me va a costar 0 que la otra persona necesita ayuda o
cualquier cosa pues me centro mas, pero cuando algo es individual y
yo ya lo sé y para qué pues como que empiezo a jugar.

243



Finalmente, en el tercer proyecto nos encontramos con una Baasima
muy participativa que vuelve a mostrarnos su cara mas polifacética.
Recordemos, por un lado, que la composiciéon de los agrupamientos
fue sélo de tres miembros. En el caso de Baasima compartié tareas
con Maite, una alumna muy responsable y artistica, y Jael, un alumno
muy tranquilo y abierto a las ideas de los demads. Por otro lado, las
actividades propuestas para completar el proyecto Tiz Burton: words and
images contaron con un cariz artistico. El alumnado tuvo que redactar
un poema e ilustrarlo utilizando la técnica de la tinta china. Quizas fue
por estas razones que no podemos ubicar a Baasima en un tnico rol,
sino en diversos posicionamientos cambiantes, ya que actué como
secretaria al apuntar las ideas del grupo, portavoz al preguntar las
dudas a los profesores y leer los poemas vy, finalmente, encargada de
material al asegurarse que su grupo siempre tuviera materiales
necesarios. Los tres integrantes del grupo nos comentaron que este
grupo “funcioné muy bien”, trabajaron los tres a la vez y se divirtieron
mucho.

Esa misma sensaciéon de cambio constante la encontramos al analizar
las preferencias de rol de Baasima. En la primera entrevista escogio el
rol de secretaria como su rol preferido porque, segun nos comento, “a
mi me gusta apuntarlo todo”, pero acabd actuando también como
coordinadora y encargada de material. En el segundo proyecto, tras la
mala experiencia en el proyecto Vida i mort a antic Egipte, escogio el
rol de coordinadora como su preferido “porque soy de esas tipicas
personas que manda siempre, que dice haz esto haz esto, claro, soy
como una de esas personas que, si no pone orden en el grupo o donde
sea, pues no soy yo.” De todos modos, esa idea de “poner orden” si
que la llevé a cabo al actuar como moderadora del grupo. En la
entrevista final afirmé que le gustarfa ser la portavoz porque “no es
nada, es salir y hablar delante de la clase”. No obstante, su dltimo
comentario acerca de los roles definié a la perfeccion su trayectoria
respecto a los roles que hemos explicado: “en realidad yo quisiera
hacer un poco de todo”. Y, un poco de todo, es lo que hemos visto
que ha hecho Baasima en los tres proyectos estudiados en esta
investigacion.

Una cuestion que no podemos pasar por alto es que en los proyectos
en los que ha actuado como secretaria siempre ha sido la mano
derecha de la coordinadora y se ha posicionado como organizadora del
grupo. Asi, aunque no parece tener la suficiente fortaleza o aceptacion
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en el papel de coordinadora en solitario, si que actia como tal cuando
cuenta con un alumno o alumna acompanante que actua como lider.

En resumen, podemos decir que su trayectoria en relacion a los roles
se ha mantenido estable en tanto que ha cambiado de roles a menudo,
pero inestable en tanto que no ha ejercido el mismo cargo desde el
principio hasta el final.

b) Baasima en los proyectos

En esta apartado analizaremos como Baasima una alumna que
presenta una trayectoria académica ascendente en positivo ha ido
aumentando su participaciéon e implicacién a lo largo del curso. Al
inicio de curso, en su entrevista personal, Baasima se definfa como una
alumna que trabajaba y estudiaba sélo en las asignaturas que mas le
costaban:

Fragmento 146:

Celia: ¢como sois como estudiantes?

Baasima: yo estudio cuando quiero [risas]. Cuando sé que voy a
suspender, estudio cuando sé que voy a aprobar porque es
facil, pues no estudio

Celia ¢Y eso por quér?

Baasima: Porque ya me lo sé, por depende de los exdmenes, si es
inglés como me cuesta mas pues estudio si es de castellano
no estudio porque no me cuesta

Asimismo, afirmé que estudia cuando le interesa el contenido “yo,
cuando estoy decidida a estudiar hago todo, estudio todo lo que me
piden, pero ya cuando me cuentan cosas que me aburren pues lo
dejo.” Sin embargo, en la ultima entrevista personal consideré que
habfa mejorado, que trabajaba mas y era mas responsable. En este
caso, al contrario de lo que ocurre en el caso de Gerard, podriamos
pensar que, si Baasima solo trabaja en las cosas que le gustan, los
proyectos implementados parecen haber despertado su motivaciéon y
curiosidad por completarlos (Thomas, 2010, Condliffe, 2017).
Veamos la siguiente secuencia:
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Fragmento 147:

Baasima: bueno yo desde principio de curso he cambiado mas porque
ahora estudio mas de lo que hacfa antes sabes y me llevo
todo el trabajo ¢sabes?

Celia: ¢y por quér

Baasima: bueno tampoco es que me guste llevarme todo el trabajo
para mi casa pero también es una parte de que, por ejemplo,
hay una parte de que si hay que llevarse una presentacion, si
me lo llevo yo o sea tengo mas posibilidades de
estudiarmelo mas claro, pero tampoco, a ver, es por mi si
me dicen si me dicen puedes llevartelo ti por favor que no
puedo que estoy esta tarde ocupada vale me lo llevo pero
me ha pasado en muchos grupos que me dicen llévatelo td
que yo no puedo que tengo toda la agenda llena de juegos y
yo pues vale

A continuacién, vamos a analizar las identidades y posicionamientos
de Baasima en los tres grupos de trabajo estudiados, siguiendo la
taxonomia de Bales (Morgan, 1975): el estatus o poder de la alumna
dentro del grupo, su pertenencia al mismo considerando si fue
aceptada o rechazada y su contribucion al trabajo comuin (cooperadora
o reacia). Baasima se comporté como una alumna con estatus
ascendente dentro de los grupos, es decir, se trata de una alumna que
dirigi6 a los grupos organizando las tareas y tomando decisiones.

Fragmento 148:

Aitor: ¢dénde le damos a cambiar plantilla?
Baasima:  ya, he puesto this is it
Aitor: vale, pero como cambiamos esto

Baasima: en cambiar el nombre

Sin embargo, se trata de un estatus ascendente que podriamos llamar
hibrido, ya que en ocasiones actia con un estatus descendente, es
decir, decide no trabajar y se deja llevar por la ténica del grupo. Y en
otras ocasiones, como hemos mencionado en el apartado de Baasima y
los roles, cuando cuenta con una compafiera coordinadora actia con un
estatus ascendente y ayuda a los demas. En la siguiente intervencion
vemos, extraida de las grabaciones de grupo, como Baasima solicit6
ayuda al coordinador del grupo, Gerard, para que pusiera orden
porque ella no lo habfa conseguido a pesar de sus esfuerzos: “oye, eh
Gerard dile al Aitor que después haga el suyo.”
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En cuanto a la pertenencia de Baasima a los grupos, vemos que sus
ideas no siempre fueron aceptadas y en ocasiones sus propuestas
fueron incluso ignoradas. Un claro ejemplo lo vimos en el proyecto
This is me! en el que, a pesar de que habia buen ambiente de trabajo en
su grupo y de que Baasima se mostraba solidaria con sus compafieros
y compafieras de trabajo, en varias ocasiones algunos de ellos
rechazaron su ayuda. Los dos fragmentos siguientes son muy
ilustrativos:

Fragmento 149:
Baasima:  oye, eh si tenéis algiin problema, yo os ayudo si queréis
Gerard:  no, no te necesito

Fragmento 150:
Baasima: ¢lo habéis encontrado? ¢Gerard te ayudo?
Gerard:  no, no hace falta ya lo he encontrado
Baasima: vale
Gerard: el problema es que
Baasima: aqui nos estamos ayudando todos con todos

Olivia: mira Gerard este color

Gerard:  ah no, a mi me gusta mas el fuerte
Baasima:  si queréis también podéis poner imagen
Olivia: oh

Gerard:  color diper

Aitor: yo estoy poniendo una foto de mi familia

En el proyecto Vida i mort a l'antic Egipte, Baasima, igual que su
compafiera Jalila (caso 5) encontrd resistencia a sus propuestas e,
incluso, la oposicion de dos de sus companeros. En especial, Baasima
tuvo muchos conflictos con uno de los chicos del grupo, Ivan. Ella
misma nos lo explico en su segunda entrevista:

Fragmento 151:

Celia: ¢y habéis tenido algun conflicto en el grupo?
Baasima:  si, bastantes

Jalila: si, muchos

Celia: explicadme

Jalila: con el Ivan

Baasima: con el Ivan es con quién mas nos hemos peleado con uno
de los chicos del grupo, Ivan.

Jalila: nos pegaba en plan, nos pintaba

Baasima: con todo, nos pellizcaba, con la regla, a veces me tiraba a mi
del pelo, me cogia asi, llegaba incluso a pegar. Yo y la Jalila
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no somos de ese tipo que vamos a la profe y decimos profe
me ha tocado. El Ivan es asi no lo podemos cambiar

En la misma entrevista Baasima nos explic6 que para solucionar la
falta de colaboracién de sus compafieros y su poco interés en el
trabajo comun, decidi6 quitarles el derecho de edicion en el
documento compartido y avisar a las profesoras. Ademas, Baasima y
Jalila nos explicaron que los chicos se quejaron de que ellas no les
decfan qué tenfan que hacer. Veamos este fragmento con la
explicacién completa de Baasima:

Fragmento 152:

Si, para que después cuando vayamos a la profe digan es que no nos
han dado de trabajar, porque una vez me cabreé con el Ivan, el Amir
y el Izan, porque no hacfan nada. Ese dia estuvieron jugando a un
juego de huevos que tienes que matarlos o no sé qué, entonces me
cabree con ellos y dijeron: no, no hacedlo vosotras como siempre
hacéis. Y entonces les quité el dret d’edicié del documento porque
como toqueteaban, se ponian a escribir no sé qué tonterfa digo mira
ya me he hartado vosotros jugad y ya veréis cuando la profe venga y
les he quitado el dret d’edicié y entonces dicen anda si nos lo quitas
vamos a la profe y le decimos que nos has dejado. Y yo: si escribis
ahi en grande lerda y no sé qué ¢qué os pensais que vamos a entregar
el trabajo asi?

Un ejemplo de esa resistencia a la que se enfrenté Baasima la
encontramos en una sesion en la que los grupos trabajaron en la
elaboraciéon de un papiro. Para ello, realizaron un dibujo vinculado a la
cultura egipcia y luego con gasas y café simularon un papiro. Las notas
tomadas durante esta sesiéon son un ejemplo del comportamiento del
grupo y de la resistencia que encontré Baasima para que sus
propuestas fueran aceptadas. Veamos ahora el relato:

Fragmento 153:
Jalila y Baasima, siguen las instrucciones de la actividad propuestas
mientras que Amir e Ivan se han levantado y estin en otros grupos.
Izan mira como las chicas trabajan y finalmente decide también irse
a otro grupo. Al rato, vuelven los chicos y les preguntan qué hacen.
Jalila respondié: dibujar. Amir dijo: yo también quiero. Baasima le
contestd: vale, hazlo. Cada uno pega una linea de las gasas. Las
chicas ensefiacon a Amir cémo hacerlo. Ivin da un golpe fuerte en la
mesa haciendo bromas, pero Baasima le dice: para tio. Ivan para.
Amir se mete con Jalila. Nada [alumna de otro grupo] llega en ese
momento y le pide ayuda a Jalila sobre dénde encontrar las
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instrucciones. Jalila va a su mesa y se lo indica. Entonces el grupo
inicia una discusién sobre quién pone el café en las gasas. Al final
deciden que cada uno haga una linea. Izin decide no participar.
Baasima propone que para ir avanzando que alguien vaya haciendo
el dibujo sobre la imagen que colocaran en el papiro, pero Izan le
dice que el papel estd guardado y que no quiere sacarlo. Baasima le
dice ponte aqui y lo vamos haciendo. Izan le responde que no, que
tienen que hacerlo en grupo. Amir secunda a Izan y dice: jyal
Baasima pone cara de enfado y dice que entonces van a tardar afios
en hacerlo. Ivan seca las gasas con papel. Izan sigue sélo
contemplando la escena sin involucrarse. Ivan se cansa y se va a
otros grupos. Amir le dice en plan socarrén: para que te vas si no
has hecho nada. Izan complice se tfe.

Con el cambio de grupo en el proyecto siguiente, la posicion de
Baasima también cambié. En este nuevo grupo, como hemos
mencionado, trabajé con Maite y Gael, los tres tuvieron una buena
sintonfa y aceptaron las ideas de los demas sin conflictos.

El tercer elemento de la taxonomia de Bales es la contribucion al
trabajo grupal. En este sentido, Baasima se mostré como una alumna
cooperadora en la mayorfa de las ocasiones. En el primer grupo
observado, se distrajo mas que en los otros dos siguientes observados.
En ese caso, trabaj6 especialmente en las actividades individuales, pero
no tanto en las grupales, a pesar de que siempre ayudé a sus
compafieros y compaferas, como podemos observar en esta reflexion
suya:

Fragmento 154:
yo si, por ejemplo, yo ayudo a si hay actividades porque yo voy mads
adelantada y si hay actividades les ensefio lo que tendrfan que hacer
o si no saben lo que hay que hacer pues les digo mira tenéis que
meteros aqui, aqui o aqui

En el proyecto VVida i mort a l'antic Egipte, como hemos visto en los
ejemplos anteriores, contribuyé activamente al trabajo grupal
ayudando a la coordinadora del grupo, a pesar del poco trabajo de los
demas. En el tercer proyecto, Tim Burton: words and images, vimos como
su implicacién fue en aumento.

En resumen, la trayectoria académica de Baasima ha ido mejorando en
cuanto a su implicacion y trabajo en los diferentes grupos y podemos
concluir que ha desarrollado una trayectoria de crecimiento positivo a
lo largo del curso.
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4.7. Caso 5: Jalila

Jalila es una alumna responsable que se preocupa por acabar el trabajo
a la vez que ayuda a los demas con las tareas. Sus compafieros y
compafieras la ven como una persona alegre y sincera tal y como la
define su compafiera de trabajo en la entrevista personal tras el
proyecto VVida i mort a lantic Egipte: “es una persona como muy alegre,
pero lo que me hace reir son sus expresiones de la cara. Si te intenta
mentir se le nota en la cara.”. En esa misma entrevista Jalila nos
explic su procedencia mixta alegando que su expresividad se debe a
“sus origenes”. El padre de Jalila es de Africa subsahariana y en su
opinién “alli hablan saper fuerte” y con mucha expresividad. En casa
habla catalan con su madre, que es catalana, de ahi que su lengua
materna sea el catalan, aunque se expresa en castellano también con
nivel bilingtie. Jalila suele hablar en catalan en clase. Un ejemplo lo
podemos ver en la primera toma de contacto a principio de curso, en
la que al inicio de su primera entrevista personal le preguntamos si
preferfan que fuera en catalan o castellano, Jalila se decanté por el
catalan.

Fragmento 155:
Celia: Val, comencem, catala o castella, ;que preferiu?
Jalila: Catala?

Segun nos comentd, con su padre habla “un poquito de inglés, catalan
y castellano, pero mayoritariamente castellano”. Afadié también que
sabe un poco del idioma nativo del padre, aunque reconocié que su
nivel de comprension es mas elevado que el de expresion. Entre su
madre y su padre utilizan el inglés como lengua vehicular, por lo que
Jalila ha estado también expuesta a esta lengua desde su infancia. Es
una chica muy madura para su edad a la que le apasiona la musica, en
su tiempo libre baila en un grupo de musica pop, toca el saxofon, el
clarinete y canta.

En el plano académico Jalila es una alumna que saca muy buenas
notas; ella misma reconoce que “a mi no es que me guste mucho
estudiar, pero se me da bien. En plan que no he suspendido nunca”.
Suele ser la lider del grupo y organiza las tareas. Se trata de una chica a
la que los demas posicionan como buena compafiera y como

29 Celia: Vale, comenzamos. Catalan o castellano, ¢qué preferis?
Jalila: Catalan

250



trabajadora. Es respetada y querida por sus compafieros y compafieras.
En esta secuencia de reflexion entre Jalila y su companera Baasima,
recogida tras el segundo proyecto, observamos cémo Jalia se
posiciona y es posicionada como una alumna fiel:

Fragmento 156:

Jalila: yo bueno, Jalila: es que a mi me da mucha pena porque no
trabajan, a ver con el grupo que estoy ahora me da igual que
les pongan un cero, pero con gente que ain puede caerme
bien, aunque no hagan nada vale digo puede que hagan algo,
pero en realidad no hacen nada, entonces cuando la profe
me pregunta entonces le digo si ha hecho algo, pero en
realidad no ha hecho nada

Baasima: claro la Jalila tiene miedo por otras personas, o sea la Jalila
es como mas empatica, es como que no han hecho nada,
pero ella dice que si para que la otra persona no se sienta

mal

Celia: ¢los protege?

Jalila: si, porque a m{ no me gustarfa que me pusieran un cero
entonces como a ellos tampoco les gusta pues un uno al
menos.

a) Jalila y los roles

Tal y como hicimos en los otros estudios de caso, en este apartado
vamos a explicar los roles que adquirié Jalila dentro de los diferentes
grupos y el posicionamiento que ocup6 en las interacciones grupales.

Desde el inicio de curso, Jalila se posicion6 como la coordinadora
dentro de los grupos de trabajo en los que particip6. Como ya
explicamos en el apartado 4.7. Caracteristicas de los proyectos implementados,
aunque la profesora no impuso los roles cooperativos, el alumnado se
posiciond y ocupd cargos espontaneamente en las interacciones con
los demas. Tal y como esta misma alumna nos coment6 en la segunda
entrevista personal en relacion a los cargos o roles, “tu por tu
personalidad tienes como un papel ya, pero los carrecs nadie les hace
caso.”

Segun la informacién recogida en las grabaciones de aula durante el
proyecto This is me!, Jalila fue la coordinadora indiscutible del proyecto,
se encargd de organizar las tareas de los demas y estuvo pendiente del
trabajo que realizaban. Veamos ahora algunos fragmentos en los que
se ejemplifica este comportamiento, en los cuales también podemos
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observar

como los grupos responden positivamente a sus
aportaciones.

Fragmento 157:

Amir:

Maite:
Jalila:

Amir:
Jalila:
Jalila:
Maite:
Amir:
Jalila:
Amir:
Jalila:
Amir:
Jalila:
Maite:

¢Dénde hay que entrar? ¢;Hacemos primero las tascas de
grupo?

Eh no, yo tengo que hacer primero una cosa

hacemos primero lo individual y cuando venga una tasca en
grupo...a ver, hacemos primero lo de me, myself and I y en
el mismo momento cuando venga una tasca en grupo la
hacemos juntos.

¢es este no? ¢lo de myself este?

Si

Bueno anem fent aixo de mentres no?30

Si

¢Estais en el documento de gupo?

Ya esta creado eh

Ya, pero ¢estais dentro? Es que hay que hacer una actividad
A ver, pero tenemos que hacer lo de topics eh

Es que es eso, ah silo de la ficha esa

Myself and 1

Val, pero es que estic intentant canviar una cosa 3!

Fragmento 158:

Jalila:

Amit:
Jalila:

Maite:
Jalila:
Maite:
Jalila:

una cosa heu acabat la de what am I like, la primera
subpagina hi ha una activitat que s’ha de fer en grup. Llavors
fem les activitats de grup...vosaltres per on aneu?3?

yo voy por lo de, ya he acabado lo de la linea del tiempo
vale, pues ahora vamos todos al apartado dos y vais a la
subpagina uno y hacemos la actividad de grupo en el
documento de grupo

no sé es que he tingut un problema i no la trobo

i que vas a fer? La tornes a fer?

no sé

bueno, pues ara fem lactivitat en grup, ja ho faras despres,
segur que ho has guardat3?

%0 Jalila: Bueno vamos haciendo esto mientras ¢no?

31 Maite: Vale, pero es que estoy intentando cambiar una cosa

32 Jalila: una cosa habéis acabado la de what am | like, la primera subpagina, hay
una actividad que se tiene que hacer en grupo. Entonces hacemos la
actividad de grupo...¢vosotros por donde vais?

33 Maite: no sé es que he tenido un problema y no la encuentro

Jalila: ¢y qué vas a hacer? ¢la vuelves a hacer?

Maite: nosé
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Ademas, también observamos como fue Jalila la que explicé las
instrucciones de los ejercicios a los demas. Se aseguraba también que
todos los miembros del grupo trabajasen, en especial, el alumnado con
tendencia a distraerse como era el caso de Moussa, alumno que hemos
analizado anteriormente en el Caso 1. Incluso, como vimos en el
ultimo fragmento (fragmento 110), actuaba como suelen hacetlo las
profesoras al propiciar que fuera el propio alumnado quien
descubriera qué habfa que hacer en las actividades. Los siguientes tres
fragmentos son ejemplos de lo que acabamos de explicar:

Fragmento 159:

Jalila: vale, lo que tenemos que hacer eh una cosa tenemos que
hacer cada uno por su cuenta un no sé qué de la apariencia y
después corregir al menos dos redacciones. Venga haced lo
que os dice y luego hacemos la actividad en grupo

Amir: es verdad la tasca de grup

Fragmento 160:

Jalila: eh tu documento individual, has escrito algo en tu
documento individual?

Moussa:  si, claro

Jalila: vale [mira en el ordenador de Moussa] has hecho lo de la
autobiography card vale, bdjalo bajalo. ¢Quieres trabajar
ahora o te vas a poner a jugar?

Moussa:  trabajar

Jalila: vale, trabajas

Fragmento 161:
Jalila: va, ¢sabéis lo que tenéis que hacer? a ver explicame lo que
tienes que hacer
Moussa:  yo estoy jugando

Amir: espera que me leo el enunciado, tenemos que hacer una
descripcién de nosotros mismos de al menos cuatro lineas
Jalila: vale, pero fisico

Por otro lado, como buena coordinadora, animaba a los demais a
trabajar y resolvia las dudas del grupo en cuanto a la comprension en
lengua inglesa. Como comentamos al principio, su nivel de inglés es
algo mayor que el de algunos compaferos y compafieras, y esta es una
de las razones por la que acudian a ella y la respetaban como

Jalila:  bueno, pues ahora hacemos la actividad de grupo, ya lo harés después,
seguro que lo has guardado.
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coordinadora de grupo. Recordemos que estos tres proyectos tenian
componentes de aprendizaje y practica de la lengua inglesa. A
continuacion, encontramos varios fragmentos que ejemplifican lo que
acabamos de comentar:

Fragmento 162:
Maite: joy que vol dir?
Jalila: feli¢ o algo asf 3+

Fragmento 163:
Amir: pero en inglés era because no o era but?

Jalila: si, no, because es porque

Fragmento 164:

Amir: bajito ¢cémo era?

Jalila: short

Amir: ¢bajitor

Jalila: si, que sale aqui. Espera si, ahora no sale short short
Amir: ¢como shorts, pero sin ese?

Jalila: espera, espera si

En algunas ocasiones no ofrecia la respuesta directamente, sino que
guié a su compafiera para que fuera ella misma la que obtuviese la
respuesta y, una vez la encontraba, la reforzaba positivamente con
palabras de animo. Véase aqui un ejemplo de este comportamiento.

Fragmento 165:

Maite: que has posat?3>

Jalila: the day I was born

Maite: que vol dir aixo?36

Jalila: Maite, pensa que vol dir 3the day I was born que lo sabes
Maite: no, no lo sé

Jalila: s lo sabes

Maite: el dia que vas neixer?38

Jalila: molt bé

Maite: es que no ho sabia

Jalila: s{ ho sabies

34 Maite: joy ¢qué quiere decir?

Jalila: feliz o algo asi

% Maite: ¢qué has puesto?

36 Maite: ¢qué quiere decir eso?
%7Jalila; Maite, piensa que quiere decir
38 Maite: ¢el dia que naciste?
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Maite: no ho sabia perque despres [xxx| vale venga ho intento fer
Jalila: no és tan terrible, buscar fotos a internet %

No obstante, a pesar de ser una coordinadora respetada y querida en
los grupos, a veces le costaba trabajar en equipo y no sabia delegar. En
las grabaciones de aula, observamos cémo en algunas ocasiones se
impacientaba, se adelantaba y queria hacer ella todo el trabajo sin dejar
tiempo para que los demas lo hicieran a su ritmo. Aqui encontramos
un ejemplo de conflicto que se da en los grupos de trabajo: alumnado
dominante que intenta que el resto de miembros del grupo hagan el
trabajo como ellos quieren (Oakley et al., 2004) Incluso en una ocasion
insistié y dict6 lo que ella queria que pusieran. Veamos a continuacion
varios ejemplos de ello en las siguientes interacciones grupales del
proyecto This is mel

Fragmento 160:

Maite: Jalila que jo ho estic fent

Jalila: vale, ja ho faig jo

Maite: no, Jalila, fes tu I’altre cosa, ja ho faig jo!
Jalila: vale, pues posa aixo 40

Fragmento 167:

Jalila: Amir ¢has escogido?
Amir: si, el azul
Jalila: ¢y qué te poner léelo. Espera te lo busco

Fragmento 168:
Amit: me queda media linea
Jalila: vale, pues tienes que llenar linea pon I am very intelligent,
no pon I am pon que asi ocupa mas espacio. Te lo esctibo
yo. ¢Te lo escribo? I am sf si el am mejor and I am very
intelligent and fun. {No! Que es fisicamente tonto.

En el segundo proyecto, VVida i mort a lantic Egipte, Jalila volvié a
ocupar el cargo de coordinadora, aunque en su entrevista personal tras

39 Jalila: muy bien

Maite: es que no lo sabia

Jalila:  si lo sabias

Maite: no lo sabia porque después [xxx] vale, venga lo intento hacer
40 Maite:Jalila, que yo lo estoy haciendo

Jalila:  vale, ya lo hago yo

Maite: no, Jalila, t0 haz otra cosa jqué ya lo hago yo!

Jalila:  vale, pues pon esto
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la finalizacién del proyecto se posiciond como secretaria. Sin embargo,
la compafera con la que realizé la entrevista la posiciond como lider
del grupo porque “si, era mas la lider que [la secretaria] porque ella
decfa venga entrar en esto, venga vamos a hacer esto”. Finalmente,
Jalila reconocié su papel y nos explicé las causas de este
comportamiento: “es que, si no, no se enteran de nada. Me dicen ¢qué
hago? Y yo en plan, la profesora lo acaba de explicar, lo tienes en la
planificacion ¢Qué hago? ;Dime qué hago? Y yo mmmm”. En esa
misma entrevista, Jalila reconocié que este rol asumido le supuso
mucha carga y “es que intentaba hacerlo todo, pero no tengo ocho
brazos”. A diferencia de lo que ocurtia en el proyecto anterior, en el
segundo proyecto Jalila encontré mayor resistencia por parte de un
alumno en concreto, como veremos en el siguiente apartado.
Finalmente, en el tercer proyecto volvimos a encontrarnos con una
Jalila coordinadora que participaba activamente y organizaba al grupo,
pero que acabd frustrada con alguno de sus compafieros porque no
trabajaban en el grupo y porque no hacfan caso de sus aportaciones
para completar el producto final. Esto serd, también, detallado en
mayor profundidad en el préximo apartado.

En la entrevista personal final tras el proyecto Tim Burton: words and
images entrevistamos a Jalila junto con otra compafiera que también
suele tener un papel de coordinadora en los grupos en los que trabajo.
En este caso Jalila volvié a confesarnos que el papel que a ella le
gustaba es el de secretaria porque “me encanta escribir tecla a tecla”
pero que, “como los demas no hacen nada pues les tengo que...”: su
compafiera acab6 la frase por ella diciendo “estar encima, entonces
eres la lider Jalila”. Jalila se quejé de esa posicion: “pero no me gusta
hacerlo todo, me gustarfa que todos aportaran. LLuego se quejan de que
hacemos nosotras todo y yo es en plan, pero no haces nada qué
quieres que haga. ¢L.a pared lo va a hacer? Pues no.”

En esa misma linea, cuando le preguntamos por su rol preferido, Jalila
escogi6 el de secretaria porque le gusta escribir y piensa que el
coordinador tiene mucha responsabilidad al tener que mandar a todos
los demas. Asf nos lo explicé en la primera entrevista personal con ella
a principio de curso:

Fragmento 169:

Celia: Jy si estuvieran cuales os gustaria tener?
Jalila: secretaria, porque me gusta mucho escribir
Celia: ¢y no quieres ser la lider?
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Jalila: me gusta, pero prefiero que sea otra persona

Celia: épor qué?

Jalila: porque yo sé poner orden y me gusta poner orden, pero a
veces me gusta desconectar y me gusta escribir, por
ejemplo

Celia: ¢es mucha responsabilidad?

Jalila: si

En la segunda entrevista afladi6 que también le gustaria ser
moderadora si el resto de miembros del grupo le hiciera caso porque
“me gusta en plan por favor tal y si hicieran caso yo serfa moderadora
siempre, por favor siéntate y se sienta.”

Por lo tanto, vemos que la trayectoria de Jalila en cuanto a los roles y
posicionamiento se mantuvo estable, a pesar del cambio de grupo en
cada uno de los diferentes proyectos: actuaba como coordinadora a
pesar de que su rol favorito era el de secretaria. Segun Jalila, este rol es
menos estresante que el de coordinadora y le permite aislarse del
grupo de vez en cuando. En la tarea de construccion del hipogeo del
segundo proyecto cedi6 el rol de coordinacion a otro compafiero con
mas conocimiento. Tanto su conocimiento del inglés como sus
habilidades sociales hacen de Jalila una buena lider que busca la
participacion de todos los miembros del equipo y que asume tareas
extra para completar el proyecto. No obstante, deberfa aprender a
delegar y a trabajar en equipo. Por otro lado, una cuestiéon preocupante
es la sensacion de Jalila de responsabilidad hacia el grupo: rehisa ser
coordinadora por esa misma “carga” y expresa una sensacion de estrés
para cumplir con las tareas del proyecto.

b) Jalila en los proyectos

En este apartado veremos como la identidad académica de Jalila auto-
percibida y percibida por los demas como positiva se mantuvo estable
a lo largo del curso académico y en los diferentes grupos en los que
participo.

Jalila es una chica responsable y buena compafiera que, tal y como nos
comenté en su ultima entrevista personal, preferia hacer mas trabajo
para asegurarse su cumplimiento; por lo tanto, “desde el principio yo
hacfa mucho trabajo porque yo siempre pienso porque si se lleva él
eso la va a cagar y nos va a salir fatal el dia de la presentacién y
entonces pues entiendo que se lo lleve gente que sea responsable pues
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puede haber alguien que no lo haga o se lo deje en casa.” Dos alumnas
que habian coincidido con ella en proyectos diferentes la definieron
como “la Jalila trabaja”, “la Jalila es responsable” y una de ellas afiadié
“trabaja mucho, pero es que me llevo muy bien con ella y me siento
muy comoda.” Otro compafiero, tras trabajar con ella en el proyecto
Viida i mort a l'antic Egipte, consideraba que “la Jalila que estaba todo el
rato trabajando y nadie la ayudaba y dije voy a ayudarla”.

En esta misma linea, en la primera entrevista personal con Gerard
(caso 3), nos explicé uno de los proyectos que le habfa gustado
argumentando que le gustaba el grupo en el que estaba porque
trabajaban todos, poniendo como ejemplo a Jalila: “era un buen grupo
porque la Jalila, por ejemplo, trabaja mucho” (Wortham, 2006). En
contraste, Jalila, en su primera entrevista, seleccioné ese mismo
proyecto que Gerard como el proyecto que menos le habfa gustado
port el grupo de trabajo. En su opinion, ella tenfa “que hacetlo todo y
me sentfa muy estresada” porque dos miembros del grupo no
trabajaban, entre los que se encontraban Moussa (caso 1) y Gerard
(caso 3), quien, segun ella, a veces trabajaba, pero “no tenfa iniciativa y
trabajaba cuando le decfa qué hacer”. Por otro lado, también tuvo que
ayudar a una alumna del aula de acogida a comprender las actividades
del proyecto. Esta alumna se sentfa que estaba siendo “explotada” por

los otros companeros que se aprovechaban de sus habilidades y
trabajo (Oakley et al., 2004).

A principio de curso, Jalila consideraba que era una estudiante media
“no soy super inteligente, pero tampoco necesito mucha ayuda”. En
esta primera reflexion vemos como menciond la cuestion de la ayuda
para definir a un estudiante. Esa eleccion de términos es curiosa e
interesante porque, segin nos encontramos de forma repetitiva en las
grabaciones y observaciones, Jalila era considerada como una buena
compafera que ayudaba a los demas. Como ilustra el siguiente ejemplo
recogido en las notas de campo del proyecto Tim Burton: words and
images, durante una explicaciéon general de la profesora dos alumnas del
grupo de Jalila no paraban de dibujar, no participaban de la clase y no
completaban las actividades. Tras varios avisos, la profesora paré la
explicacion y les anuncié que tenfan dos opciones: que ella misma les
rompiese los dibujos o que lo hiciera Jalila que era de su grupo. Jalila
rapidamente y de forma contundente dijo que “no”. De forma
espontanea otra alumna de clase la apoyd, comentando en voz alta:
“Jalila no lo hara porque es muy buena persona”. Las dos alumnas
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guardaron en seguida los dibujos. Asi, vemos como Jalila es asociada
publicamente como ejemplo de buena persona (Wortham, 20006).

Jalila es consciente de esta imagen de alumna trabajadora vy
responsable que el resto de alumnado y el profesorado tiene de ella, tal
y como nos comentd tras la finalizacién del primer proyecto: “yo creo
que lo han hecho [los profesores] bien, a m{ me ponen en todos los
grupos con el Moussa porque saben que yo voy tirando, saben que yo
puedo ayudarlo”. Recordemos que Moussa, tal y como hemos
explicado en el Caso 1, es un alumno que se distraia muy rapidamente
y que trabajé poco.

Sin embargo, en el segundo trimestre, Jalila nos coment6 enfadada que
se sentfa “cansada, en plan, me ponia siper nerviosa (...) por tener
que decir haz esto haz esto ta ta ta me estresaba”. En este caso, se
encontré con otro grupo con alumnado que no trabajaba y esperaba
que ella les dijera qué hacer. En el siguiente fragmento nos relat6 la
situacion:

Fragmento 169:

es que mira lo que me pasaba, ibamos nosotras dos que habiamos
hecho una tabla que la {bamos enganchar en silicona y el Ivan habia
acabado de lijar lo que tenfa que hacer y el Ivan nos venia todo el
tiempo detrds y nos decia pero qué hago qué hago y le deciamos vale
espérate que estamos pegando esto y entonces nos decia vale si no
me decis que haga algo luego no os quejéis de que no trabajo y yo
me quedo en plan nosotras no somos las que tenemos que decir que
hagas algo, ti tienes que cogerte las pilas y ver qué es lo que queda
por hacer .

Asi que Jalila explico que esos compafieros “se deben pensar que
somos unas mandonas y que no les dejamos hacer a ellos el trabajo.”
No obstante, un poco mas adelante comenté su frustraciéon con esos
mismos compaferos que no colaboraban en el trabajo grupal y que le
suponian una responsabilidad afiadida: “es que yo creo que ellos se
tendrian que poner en nuestra piel, como si fuéramos nosotras
diciéndole a unos nifilos que dejaran de hacer el tonto, yo creo que si
se parasen a pensar el peso que se nos pone a nosotras encima a lo
mejor entenderfan un poquito, pero no lo han intentado si quiera.”

Atendiendo a los tres factores esenciales en las relaciones grupales

segun la taxonomia de Bales (Morgan, 1975) tal y como hemos hecho
en los otros casos: la pertinencia al grupo, la contribucion al trabajo y
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su estatus dentro del grupo, vamos a analizar ahora las identidades co-
construidas por Jalila dentro de los grupos. Jalila es una alumna con un
estatus ascendente, es decir, se trata de una alumna que dirigié a los
grupos, tomo decisiones y consiguié en la mayorfa de los casos que el
alumnado trabajase. Como podemos ver en este ejemplo extraido de
las grabaciones de aula del proyecto This is me! Jalila insistié para que
Moussa trabajara:

Fragmento 170:

Jalila: ¢El Moussa lo estd haciendo?

Moussa:  jQué no! Que yo tengo que hacer lo individual

Jalila: Que no, que tenemos que hacer lo de grupo

Moussa:  Que no quiero hacetlo |[imitando a Jalila]

Jalila: Pues tienes que hacertlo

Moussa:  Que me da igual

Jalila: Tio, si el Moussa no hace nada no llegamos a ningin sitio

Ademas, Jalila es una alumna aceptada en todos los grupos a pesar de
las dificultades encontradas con algunos compafieros y compafieras.
En el primer proyecto sus ideas fueron tenidas en cuenta y los
miembros de su grupo buscaron su aprobacién sobre el trabajo. En el
segundo proyecto, a pesar de que tuvo dificultades con dos alumnos
porque uno de ellos no trabajaba y el otro boicote6 sus decisiones,
volvié a coincidir con Amir quien si participé activamente en este
segundo proyecto. Ademas, cont6é con el apoyo de Baasima (Caso 4),
para organizar el trabajo. Esa misma alumna nos comenté que se
enfad6 con los chicos de su grupo “me cabree con Ivan, Amir e Ibai
porque no hacfan nada, ese dfa estuvieron jugando a un juego de
huevos que tienes que matarlos o no sé qué entonces me cabreé con
ellos y dijeron no, no hacedlo vosotras como siempre hacéis”. Este es
otro ejemplo de conflicto dentro de los grupos: alumnado resistente
que no esta conforme con el trabajo en equipo que a menudo rechaza
participar o intenta sabotear el trabajo grupal (Oakley et al., 2004).
Vemos aqui dos fragmentos extraidos de las interacciones grupales
grabadas en los que quedan patentes esas diferencias de participacion
en el trabajo grupal:

Fragmento 171:

Jalila: joder tio, me estan rayando la cabeza estos nifios, no vamos
a acabar nunca

Ivan: vamos cogemos un libro, hacemos que lo miramos y no
hacemos nada

Izan: estamos trabajando
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Baasima: que hay que trabajar

Fragmento 172:

Mireia:  vosotros tenéis que espabilaros eh (al grupo)
Baasima: ya

Jalila: venga, es que si no hacéis nada

Ibai: no hacen no hacen [imitando a Jalila]

Ivan: yo me leo esto

Jalila: tio, una cosa haced algo, dejad ya los libros
Ivan: vale, yo voy a leer ahora de verdad

Amir: Dios que palazo

Ivan: esto por el grupo

Jalila: ¢queréis ayudarnos?

Cabe destacar que en este proyecto las dinamicas de trabajo cambiaron
a la hora de construir el hipogeo porque el proyecto estaba dividido en
trabajo en el aula ordinaria y trabajo en el taller de tecnologia. En las
grabaciones de aula constatamos como en las sesiones en las que
estuvieron en el aula ordinaria Jalila es claramente la lider y
coordinadora del grupo. Sin embargo, en las sesiones de taller, a pesar
de que al principio ella organizé el trabajo y disend la maqueta, pasé a
un segundo plano en cuanto a la ejecuciéon. Un alumno con mayor
destreza, Amir, se convirtié en el coordinador ejecutor, Jalila respetd
su criterio y le apoyd. Este cambio de rol se debe principalmente a que
el padre de este alumno es carpintero y parece que eso le invistié de
autoridad ante los demas. En una de las sesiones observamos como
Baasima (caso 4), dandole una palmada en la espalda a Amir afirmé:
“al menos tenemos un carpintero en nuestro grupo”. En el fragmento
posterior observamos un ejemplo de ese cambio de rol que acabamos
de comentar:

Fragmento 173:

Jalila: y ahora para dénde ¢para abajo o para arriba?

Ivan: para abajo

Jalila: bueno mas o menos, venga diles ti idea, diselo

Amir: vale, pues podemos poner el rio asi en medio y un puente
por encima

Jalila: que vaya de sala a sala se refiere

Ibai: vale

Jalila: sile da ilusién a mi me da igual

Amir: es que quedaria bien, serfa un 10

Jalila: pues venga pon las otras columnas
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Por otro lado, en el tercer proyecto que observamos, 1z Burton: words
and images, Jalila se mostrd frustrada con su grupo. Tanto es asi que en
la entrevista final escogi6 sin vacilaciones este proyecto como el peor
de todos. Jalila trabajé sola para completar las actividades grupales en
muchas ocasiones, pero se encontrd resistencia en su grupo. Por un
lado, el de dos compafieras que dibujaban muy bien, que, como
mencionamos anteriormente en clase, sélo se dedicaban a dibujar, y de
un compafero, Izan, con el que también habfa trabajado en el
proyecto anterior y del que nos coment6 que: “el Izan me cae fatal,
pero a la vez me cae bien. Me cae bien pero no me gustaria trabajar
con ¢éL.” Recordemos que el producto final de este proyecto que tuvo
un peso de un 30% sobre la nota final, fue un poema ilustrado
siguiendo el estilo de Tim Burton. Segin vimos en las grabaciones de
aula, el poema lo escribi6 en su mayoria Jalila y una de las compafieras,
Alexia, realiz6 un dibujo acorde a las instrucciones del proyecto que
conto con el consenso del grupo. En un primer momento, Ana, la otra
alumna dibujante rechazé participar en el proyecto, pero finalmente,
tras la insistencia del profesorado, decidi6 participar en el dibujo
grupal y sin escuchar a ningin miembro del grupo cambi6 el dibujo y
el estilo. Fue en ese momento donde las aportaciones de Jalila no
prosperaron y no cont6é con el respaldo del resto de miembros del
grupo. Veamos ahora la explicaciéon que nos ofrecio Jalila sobre este
hecho en la ultima entrevista personal:

Fragmento 174:
Jalila: yo, estoy con la Alexia, la Ana y el Izan, I'Ibai es passa tot el
dia parlant amb ’Edgar. I.’Ana es passa tot el dia dibuixant a
la seva llibreta, que em sembla bé que dibuixi pero que
aporti algo al grup i despres 1'Alexia esta super deprimida
tots els dies, igual que I’Ana, eh mi vida es una mierda no sé
que 1 jo els hi dic que la seva vida no és una merda y las
intento animar y no funciona i quan hem de fer treballs no

fan res
Celia: ho has de fer tot tu?
Jalila: si, perd estic enfada perque el dibuix ens va costar mil anys

fer-ho i decidir-ho perque el de I’Alexia s’assemblava molt al
del Tim Burton pero I’Ana feia uns dibuixos que era molt
estilo Ana i jo li deia Ana aquests dibuixos sén estilo Ana i
no Tim Burton i s’enfadava i deia jo pero si es estilo Tim
Burton mira las lineas peludas no sé que y yo no no no, 1 al
final, tuvimos que hacer un dibujo con estilo Ana

Celia: no conseguiste que fuera estilo Tim Burton
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Jalila: y no lo voy a conseguir asi que en el dibujo voy a tener un

cero
Celia: ¢y los demas del grupo no te apoyan?
Jalila: no, al Ibai le da igual y la Alexia dice que ha quedado chulo

porque las dos tienen un estilo asi super parecido, pero no
tenemos que hacer su estilo, tenemos que hacer el estilo de
Tim Burton

En cuanto a la contribucién al trabajo, estd muy claro que Jalila
formaba parte del grupo de alumnado cooperador en los proyectos
por su contribuciéon constante al trabajo grupal y por la ayuda que
brindaba al resto, como vemos en este ejemplo recuperado de las
interacciones grupales del primer proyecto:

Fragmento 175:

Jalila: hemos hecho una actividad de grupo y ahora él hace una
individual

Celia: ¢vas muy retrasado Moussa?

Moussa:  Si, pero menos mal que me ha ayudado Jalila

Celia: iQué suerte que te ayude!

Moussa: i, sin ella no hubiera pasado ni de la primera actividad

En su primera entrevista personal Jalila comenté que le gustaba
trabajar en grupo porque el alumnado se ayudaba entre si:

Fragmento 176:

puedes hablar las cosas, por ejemplo, si tu no entiendes una cosa se
la puedes preguntar, por ejemplo, a la Maite y ella me puede ayudar a
hacerlo. En cambio, si trabajases de forma individual tendrias que
levantar la mano y hasta que la profesora venga, porque seguro que
hay mis gente con dudas, entonces tardas un rato, puedes ir
perdiendo tiempo, pero si vamos asi ponemos nuestras opiniones
también en comun y pensamos mas o menos lo que hay que hacer y
podemos avanzar mejor.

Sin embargo, en su dltima entrevista nos confesé que se sinti6 muy
bien “cuando tengo un grupo que trabaja, pero si tengo un grupo que
no hace nada pues no me siento bien y me estreso mucho.” Como
aspecto positivo podemos destacar que a lo largo de ese afo
trabajando por proyectos, Jalila aprendié habilidades del ambito
interpersonal (OCDE, 2010) o destrezas de liderazgo para conseguir
que el resto de miembros del grupo cooperase “intento que todos
participen, pero si veo que no participan, respiro hondo y digo venga
chicos, dejo cinco minutos que vayan a su bola y luego les digo:
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¢vamos a hacer algo? A veces funciona y a veces no, pero
mayoritariamente ayudan y hacen cosas.”

En resumen, hemos visto como en el primer proyecto el grupo tenfa
en cuenta y buscaba la aprobacién de Jalila, en el segundo proyecto
encontré resistencia por parte de dos alumnos del grupo que no
participaron y boicotearon sus ideas, y como en el tercer proyecto a
pesar de que Jalila trabajase sin descanso en el proyecto para completar
las actividades, no consiguié6 que sus ideas fueran tenidas en cuenta
para la ilustracién del poema, es decir, el producto final del trabajo

grupal.

A pesar de las dificultades encontradas en los diferentes grupos de
trabajo, Jalila mantuvo una trayectoria de identidad académica estable
en positivo, su rendimiento académico se ha mantenido igual a lo largo
del curso académico, asi como su implicacién y participacion en el
trabajo de los diferentes proyectos.
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5. DISCUSION Y CONCLUSIONES

En este capitulo exponemos las conclusiones sobre nuestra
investigacion analizando los resultados obtenidos en contraposicion
con los estudios cientificos revisados en nuestro marco tedrico.

Para presentar la informacién de manera organizada hemos dedicado
los tres primeros apartados a las preguntas de investigacién en el
orden en el que fueron expuestas al inicio de esta tesis doctoral. En el
cuarto apartado hemos recogido las principales recomendaciones para
los centros y los equipos docentes que quieran implementar el trabajo
por proyectos en sus aulas. En el quinto apartado hemos planteado
diferentes temas de estudio para seguir esta investigaciéon en el futuro.
Y hemos finalizado el capitulo con un apartado de conclusion final.

5.1. Roles y posicionamientos del alumnado en
los grupos de trabajo

En este apartado, contrastando los aspectos tedricos mas relevantes
del marco teérico con los resultados descritos, estableceremos las
principales conclusiones relacionadas con la primera pregunta de
investigacion: sQué roles y posicionamientos adopta el alumnado en las
interacciones grupales a lo largo de un curso académico durante la realizacion del
trabajo por proyectos?

Para ello, comenzaremos comentando la asignacion de los roles de
trabajo como herramienta para organizar el trabajo cooperativo del
grupo. En concreto, nos centraremos en la utilidad y la utilizaciéon de
esos roles en la practica. Como hemos visto en el marco tedrico de
esta investigacion, una de las caracteristicas de la metodologia de
trabajo por proyectos es la utilizacidon de roles de trabajo que
desempefia cada miembro del grupo. (Thomas, 2010; Condliffe, 2017).
El objetivo de la asignaciéon de roles es el de promover una
participaciéon equitativa entre los miembros del grupo y fomentar el
trabajo cooperativo basando el aprendizaje en esa estructura
cooperativa. Como hemos explicado en el apartado 2.2.b E/ trabajo por
proyectos y sus caracteristicas, €l trabajo por proyectos cuenta con unas
caracteristicas propias que lo diferencian de otras formas de trabajo en
grupo y que posibilitan su eficacia. Su principal caracteristica es que
esta basada en el principio de cooperacién; recordemos que cooperar

no es lo mismo que colaborar (Pujolas, 2009; 2012). Para que haya
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cooperacion, ademas de trabajar con los demas, debe darse el principio
de solidaridad segun el cual el alumnado se ayuda entre ellos y coopera
para conseguir entre todos alcanzar el objetivo comun. Esta
cooperaciéon no surge de forma espontanea, sino que requiere de
elementos de estructuracion como la asignacién de roles para
garantizar la participacién equitativa de todos los integrantes del

grupo.

A pesar de las abundantes recomendaciones tedricas sobre este
aspecto, en la practica, encontramos que no necesariamente se aplican.
Asi, el alumnado puede no conocer el funcionamiento de los roles y
sus responsabilidades, no utilizar los roles de trabajo y no
consideratlos utiles para la organizacién del trabajo. Como vimos en el
capitulo de resultados, en el aula objeto de estudio los roles no fueron
empleados en ninguno de los tres proyectos analizados en esta
investigacion. No obstante, localizamos ejemplos de alumnado que
considera que los roles servian como pautas para organizar el trabajo y
para “hacer que se centren mas”, en sus propias palabras. Asimismo,
nos encontramos con que el profesorado a lo largo del desarrollo de
los proyectos no hizo especial hincapié¢ en esta cuesti