El diaric como herramienta de aprendizaje é‘

El diario de grupo: una herramienta para

la cooperacion’

Rosario Mérida Serrano

El articulo describe una experiencia d. i

a que i utilizar el diario de grupo como

una herramienta de construccitn cooperativa de conocimiento. El objetivo que se propuso no sélo fue

4

los ¢ idos de la asi

*de otra manera”, sino aprender a umperar, a umatrulr con los

dcnuis de manera significativa. La profesora describe en el articulo las resi luci
¥ logros de esta forma novedosa de enseiar y aprender con los demas,

1. Introduccién

En los ultimos afios asistimos a una critica generali-
zada referida a la precaria formacién inicial que reci-
ben los/as futuros docentes. Los argumentos son miil-
tiples: que no brinda elementos para enfrentar las si-
tunciones caracteristicas de la prictica docente efec-
tiva (Veenman, 1984): que se inhibe frente a los efec-
10s de socializacion laboral (Terhart, 1987); que tien-
de a la reproduccion endogdmica (Ferry, 1990 Birgin
et al, 1992 Davini, 1995); que se encuentran desarti-
culadas las propuestas tedricas y précticas... Como
agente responsable de la formacion inicial de los fu-
uros maestros y maestras, estas criticas nos afectan y
generan reflexiones constantes sobre qué debemos
ensenar, cémo debemos ensenarlo, qué y cémo he-
mos de evaluar... Sumergidos en esta vordgine de du-
das ¢ incertidumbre, indagamos en diferentes mode-
los formativos, consultamos bibliografia especifica,
asistimos a reuniones cientificas... tratando de encon-
trar una alternativa plausible que incremente la cali-
dad de la capacitacion profesional del alumnado.
Aungue esta bisqueda no culmina con la adopeién de
una solucion especifica, contribuye a hacernos cons-
cientes de la amplitud y complejidad que lleva impli-
cita lu taren de educar, maxime si tenemos
¢l “efecto multiplicador” que poseen las actuaciones
docentes de los/as formadores/as de formadores/as
Gimeno Sacristin (1991: 241) lo expresa del siguien-
te modo: “la practica es algo fluido, fugaz, dificil de
aprehender en coordenadas simples, y ademds com-
pleja en tanto en ella se expresan miltiples determi-
nantes, ideas, valores, usos pedagdgicos™.

Asumiendo el reto y la dificultad que conlleva cons-
truir una préctica de aula formadora, que prepare para
la multiplicidad de tareas que supone el rol docente,
que se adapte a la variedad de contextos en (ue estas
tareas pueden desempenarse, que integre la comple-
jidad del acto pedagdgico de forma global, que abor-
de la implicacién personal y el posicionamiento éti-
co que supone la educacién, etc... vamos constru-
yendo, en el transcurso de nuestra propia experien-
cia docente, un modelo pedagégico centrado en unas
coordenadas basicas:

- “La ensefianza es una actividad compleja que
se desarrolla en escenarios singulares., clara-
mente determinada por el contexto. con resul-
tados en gran parte imprevisibles y cargada de
conflictos de valor que requieren opciones éti-
cas y politicas” (Pérez Gémez, 1993: 27).

- El/la maestro/a se concibe como un sujefo au-
tanomo con capacidad de reflexion sobre sus
propias prdcticas de aula y de tomar deci-
siones fundamentadas, basadas en sus propios
procesos de investigacion. Edelstein (1996:
85) expresa que el docente deja de ser actor
que se mueve en un escenirio prefigurado para
devenir en “sujeto que, reconociendo su pro-
pio hacer, recorre la problemitica de la funda-
mentacion y realiza una coconstruccién meto-
dolbgica propia”,

- El conocimiento, aungue es una construccion
personal. se adquiere en un contexto interper-
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sonal, Las aulas son contextos que permiten
la elaboracion, por parte de los individuos,
de una cultura propia en el seno del grupo y
no s6lo la reproduccion estandarizada de la
cultura social o académica dominantes. Por
tanto el aprendizaje cooperativo nos permite
crear en nuestra aula un contexto relevante
para la elaboracion de nuevas culturas pro-
fesionales en los maestros/as del mafana,
mediante la experimentacion actual de situa-
ciones de ensenanza-aprendizaje interactivas.

Por consiguiente, uno de los objetivos bésicos que
orientan nuestra propuesta formativa es el aprendi-
zaje del trabajo cooperativo no solo como instrumen-
to mediador para el abordaje de determinados con-
tenidos, sino conceptualizado como objeto de apren-
dizaje en sf mismo. Es decir, tradicionalmente el tra-
bajo en grupo se concibe como un recurso metodolo-
gico que aglutina a un nimero determinado de indi-
viduos bajo una propuesta de trabajo conjunto. Pa-
recia entenderse que el mero hecho de ofertar una
propuesta de aprendizaje comin a varias personas

izaba la compl 16n de sus esfuerzos, la
aceptacion de puntos de vista discrepantes, la uti
ci6n del didlogo como herramienta para dirimir con
Obviamente entender el aprendizaje coope-

vision reduccionista y distorsionada del tema, gene-
rar pricticas de aula en las que, como irénicamente
apunta Cazden (1991), lo Gnico que conseguimos
socializar son los asientos. no el aprendizaje.

Por ello, consideramos (y la préctica asf nos lo co-
rrobora) que el trabajo cooperativo, ademds de
instaurarse como uno de los principales soportes
formativos, necesita un espacio de atencién propio;
es decir hay que aprender/ensefiar a cooperar, y como
muy acertadamente nos sugiere Solé (1997:52) " los
procedimientos y actitudes vinculados a la vida co
mun, ya sea para resolver una tarea de cardcter
cognitivo, ya sea para convivir pacificamente, se
aprenden uséndolos, poniéndolos en prictica, enfren-
tando los conflictos que surgen de su uso y buscando
la forma de solucionarlos™.

2. El punto de partida: resistencias
iniciales

Nuestras primeras experiencias respecto a la inclu-
si6én del trabajo grupal en la dindmica del aula, se
circunscriben a su utilizacién como recurso

rativo desde esta perspectiva supone, ademas de una

folGgico para abordar los contenidos de una

forma alternativa a la secuencia tradicional del mé-




El diario como herramienta de aprendizaje &

todo expositivo, Tratdhamos de crear un clima de
participacion e implicacién en el aula, como forma
de incrementar la motivacion, y por consiguiente
umugulr aprendizajes més significativos en el

Tras recoger sus opiniones, valorar sus v.nucas y
aceptar algunas suge <

necesario iniciar dos vias dc actuacion diferentes,
pero complementarias: por un lado construir una jus-
tificacion tedrica s6lida. que proporcione coheren-
cia & nuestra propuesta de trabajo grupal: por otra

Las prop para los dif grupos

e mnm:tnban enun gnu‘m de interrogantes, comiin
a ludus ellos, en los que i unis ¢

al do de la d ion objeto

de andlisis. La aceptacion inicial del alumnado so-
bre la propuesta de trabajo grupal, fue tomandose en
una actitud de rechazo, de apatfa y de cuestionamiento
cumlank' sobre el cardcter I'nnnnmo de estas pru-
puestas. Paralel las de

parte necs de intervencion con-
cretas, que ayuden al alumnado a trabajar cooperati-
vamente. Una tercera via de actuacion es la ejem-
plificacion de trabajos cooperativos entre nosotros/
as como profesorado. El aprendizaje por imitacién
no s6lo les reporta ejemplificaciones concretas de
intervencion, sino que ademds dota de credibilidad

grupal fueron desvirtudndose hasta convertirse en una
“anexion de aportaciones individuales™ que dnica-
mente compartian la grapa que las unia.

Las resi ias que el al d festaba eran
de diversa indole:

- Falta de espacio y tiempo para reunirse y abor-
dar conjuntamente el trabajo, por lo que se
vefan obligados a realizar un reparto del tra-
bajo con el fin de garantizar su operatividad

y eficacia,

- Inexi: 1a de una licaci itativa por
parte de los dlfcrcnh.q :mezmn(es del grupo. 9
lo cual

a un discurso tebrico que, en algunas ocasiones, se
contradice con nuestras propias actuaciones como
docentes (“haz lo que yo diga pero no lo que yo
haga”). Sorteando las limitaciones propias de la es-
tructura compartimentada que imponen las asigna-
turas de los planes de estudio, la cultura profesional
individualista en la que nos hemos socializado, asi

como algunos culos de cardcter izativo ¢
institucional, intentamos realizar ciertas conexiones
linacién de intervenciones metodo-

P
I6gicas consensuadas, suministro de informacién
complementaria, organizacion de actividades com-
partidas...) con companeras del departamento, con
el fin de ayudar al alumnado a entender que el traba-
JD en equipo no sélo repercute positivamente en su
docente, sino que es una dimension in-

entre ellos/as al perublr el mismo bcm.fcm
ante aportaciones muy dispares.

-La peidn de que el aprendizaje se reali-
za individual por lo que la aprehensi
de contenidos no es posible plantearla
grupalmente. El esfuerzo y la concentracién

eludible del quehacer educativo.

3. Trabajo cooperativo... ;por qué?

No se trata de una “moda pasajera” que nos embauca

mental que requiere resulta i patible con
la discusion, y la atencién a varios puntos de
vista distintos.

- Dentro de la formacian universitaria no se trata
de ensefiar a ser “sociables”, “deméeratas” o
“erfticos™, sino de ofrecer unos contenidos en
las distintas asignaturas que nos ayuden a ad-
quirir las competencias profesionales que ne-
cesita un/a maestro/a.

- Escasa repercusion del trabajo grupal en el
computo global de la evaluacion sumativa:
“mucho trabajo en grupo, y luego... lel exa-
men es el que decide la nota!™

coy | Pero que por su propia inconsis-
tencia caduca en un periodo de tiempo relativamente
fugaz. El trabajo cooperativo se justifica por varia-
dos argumentos de diversa fndole: socio-politicos.
cognitivos, personales y epistemoldgicos. En los si-
i pig: bord: los fund: que
legitiman la utilizacion del trabajo cooperativo.

Comenzamos la argumentacion enfatizando el papel
que, sobre todo en la dltima década, pone de relieve
la psicologia (enfoque sociocultural) respecto a los
beneficios que se derivan de las interacciones entre
iguales para el proceso de aprendizaje. Es decir, “con-
siderar la interaccion entre iguales como un proceso
esencial en la construccion de conocimientos, (...)
ha supueslu lener que descartar la idea de que para

Aungue las arg tones eran mds
destacamos s6lo aquéllas que nos parecen mas sig-
nificativas, o por lo menos que han incitado en noso-
tros un proceso de reflexion profundo.

e T ble seguir las instrucciones de
una persona mds competente; o la idea de que una
interaccion entre iguales puede ser divertida y hasta
Gtil para entretener (...) pero nunca formadora y ne-
cesaria para lograr nuevas adquisiciones”™ (Marti, E.,
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1997: 54). En un contexto de interaccion donde las
relaciones son simétricas no se produce una impos
¢ion del punto de vista legitimado socialmente (el
del profesor/a), favoreciéndose un clima de intercam-
bio reciproco caracterizado por la libre expresion sin
que exista temor a ningtin tipo de sancién. Edwards
(1992: 79) nos indica “Abandonada la nocién de que
hay una autoridad superior, omnipresente, que ya lo
sabe todo, las ideas se tienen que justificar frente a la
critica, e ir apoyadas por una argumentacion y unas
pruebas frente a posibles refutaciones™.

En el plano cognitivo los procesos interactivos desa-

WETH T0LOCTRA

rrollados en el proceso de trabajo cooperativo son
muiltiples: descentracion del propio punto de vis
representacion del otro, utilizacion de un lenguaje
adaptado a los requerimientos de los interlocutores;
de una arg: On persuasiva; sfn-
tesis de varias propuestas discrepantes en una alter-
nativa global... Especialmente significativos son los
hdbitos metacognitivos y de autoevaluacion gue con-
tribuye a alcanzar “los alumnos, a medida que traba-
jan eficazmente entre sf y desarrollan habilidades de
autorregulacion, disminuyen su grado de dependen-
respecto del profesor y afaden una dimension
cooperativa a sus acciones, lo que les proporciona

estructuraci

(.
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una solids base para una mayor autonomia perso-
nal” (Rué, 1998; 36).

Como estrategia de socializacion, el tabajo coope-

la calidad de las argumentaciones, ¢l proceso de
liderazgo, y la implicacién y actitudes de los partici-
pantes. El diario lo elaboran cada uno/a de los/as
miembros del gmpodc forma rotativa, para que que-

rativo contribuye a negociar y reelab di
situaciones de aprendizaje bajo el erisol analitico de
g e, B 3

L ¥ {3 se
y por los di b
del gmpn mmntnlindosc su flexibilidad mental al
con la diversidad de valores exi

dentro de un mismo espacio cultural “las posibilida-
des para la comunicacion humana y el respeto mu-
two se incrementan a medida que se abren los mar-
cos conceptuales a través de los cuales observamos
el mundo™ (Rué, 1998: 31).

Igualmente importante resultan los procesos coope-
rativos en el egjercicio profesional posterior. De este
modo se recoge en la normativa legal que, a nivel
organizative y diddctico, regula la vida de los cen-
tros educativos (ROC, Reglamento Orgdnico de los
Centros). La tradicional concepeion del colegio como
un “archipiélago™ de islas) se

en una vnu(m global del centro con unas finalidades
comunes que se articulan en el proyecto de centro y
que vinculan a toda la idad ed 5

Finalmente queremos hacer alusion a su importancia
como dologfa activae i que nos ayu-
da @ superar propuestas expositivas como recurso
diddetico predominante en las aulas universitarias.
Superar una concepeion de rol docente centrada en
la transmision de saberes, y trasladar ¢l protagonismo
del aprendizaje al alumnado, implica potenciar sus
capacidades de bisqueda de informacion, de juicio
critico y reconocerlos/las como agentes activos/as de
su propio proceso formativo.

4. El diario de grupo: una herramienta
de trabajo cooperativo

Ante las ycon
el objetivo de aprender a reflexionar sobre nuestro
propio priceso de cooperacion, consideramos que
el diario de grupo puede resultar valioso para regis-
trar la evolucion de la dindmica interactiva que se
produce en los grupos, con el fin de ponernos de
manifiesto s se ha producido algdn avance. De esta
forma, le proponemos al alumnado que registre en
un diario las actividades y situaciones de grupo que
vayamos experimentando a lo largo del curso, inci-
diendo mis en la dimension socio-afectiva que en la
descripeion de las actividades académicas. Especial-
mente dirig su cion hacia la resolucion de
conflictos, los recursos de negociacion empleados,

de ia de Jus d ViLs pers
les y se produzea un reparto equna(no dc la tarea.
idad en los regi resulta i indible
para mejorar, por lo que les comunicamos previa-
mente que la informacion recogida en ningtin mo-
mento serd evaluada; s6lo se valorard la calidad del
instrumento, invitdndoles a evitar “situaciones
idflicas™ que no responden al principio de realidad y
por consiguiente no nos ayudan a mejorar.

La utilizacion del diario de grupo se remonta al curso
97/98, en el que 4 nivel experimental lo introducimos
en el aula, por lo que la experiencia de trabajo posee
cierta continuidad y nos muestra como aspectos mds
relevantes los que se exponen a continuacion:

a) Nos informa del ajuste de las actividades de
aprendizaje propuestas. Es un instrumento que
favorece la retroalimentacién sobre la perti-
nencia de nuestras actividades; es decir nos
evidencia la opinion que posee el alumnado
ante la ¢ lejidad de los dc la
metodologia empleada, la modificacion de
horarios.... Se trata de dimensiones importan-
tes que, peneralmente, no se verbalizan y que
inciden en la dindmica del aula.

“Adentrdndonos en el trabajo de grupo, se pue-

de decir que, aunque en teoria el texto es facil, la
elaboracion del mapa conceptual no lo ¢s tanto,
seguramente por tratarse del primero que
hacemos”(Diario de Grupo, 1998).

“La profesora ha estado explicando el proyecto
curricular, y se ha extendido en exceso, por lo
que ahora debemos de agilizar nuestro debate al
miximo. El grupo se queja de que cuando el de-
bate estd mas interesante, cuando estamos impli-
cdndonos se acaba” (Diario de Grupo, 1999).

b) Nos pone de manifiesto el proceso de trabajo
del grupo.

“Cada uno con antelacion ha leido y ha hecho un
mapa conceptual individualmente, asf aportare-
mos nuestro punto de vista de una manera mas
amplia y desde varias perspectivas™ (Diario de
Grupo, 1998).

¢) Nos indica el clima de aula que se respira: la
calidad de la comunicaciGn, las actitudes del
profesorado, el ambiente de trabajo...

“El ambiente esti cargado ya que después de
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toda ests hors atentos se necesitaba un descanso
¥ la peali de ls prwuica dos en gru-
po invita 1 la relajacidn, sin descuidar ol taba-
Jo" (Diario de Grupo, 1998).

“Trabajamos con este ritmo entre tanto han le-
gado & la sala otros grupos que Genen més o
menos el mismo sistema de grupo, asi que ni ellos
10s MOlestan ni HOSOTOS AMPOCO.... NOS senti-
mos bastante o6modos™ (Dianio de Grupo, 1999),

d) Ayuda a reflexionar sobre el propio grupo, a
valorar las ventajas de la interaccion:

“Todos damos nuestra opinién; eso si bajo un
tono distendido, pero sobre todo participativo,
1o que indica que ya nos conocemos todos (o casi
todos) de antes, ya que a nadie le da vergienza
hablar” (Drario de Grupo, 1999).

¢) Contribuye a valorar la discrepancia como
fuente de enriguecimiento y no como motivo
de confrontacién personal:

“Marisa intenta convencer de que todo estd un
poco liado y finalmente admitimos que ella lle-
vaba la razén sobre parte del mapa y que la for-
ma correcta seria desde el enfoque dado por ella;
como si fuera un politico nos ha hecho entear en
razon y tras su discurso y mostramos la manera
de ver este mapa comprendemos que éramos
nosotros los que no entendiamos sus palabras.
Como alguien dijo en algin momento de la his-
toria “siempre hay un nuevo lider que mueve a
las masas” y la nuestra es Marisa™ (Diario de
Grupo, 1999),

*(...) charlamos un poco mientras vamos salien-
do, nos despedimos de forma cordial, total si las
discusiones para lo dinico que sirven es para unir
atin mas a todos” (Diario de Grupo, 1999).

f) Favorece la toma de conciencia sobre los pro-
Pios errores:

“Debfamos haber leido el documento 0, que tra-
ta sobre la planificacion del aula, pero como nin-
guno de los presentes nos hemos documentado
pienso que podrin ser una verdadera pérdida de
tiempo esta tarea de grupo...” (Diario de Grupo,
1999).

nos di mucho, asf que co-

que tend que i y hacer

el trabajo en serio, que esta dindmica se tiene

que reajustar y volver de lleno al trabajo™ (Dia-
rio de Grupo, 1999).

2) Intensifica las relaciones afectivas entre los
miembros del grupo.

“Despuds de esta metreada y ennguecsdons tarea
en grupo hemos conseguido HUSSING NEpa Con-
coptual y sungue hubo mucha discusion el clima
del grupo nunca depd de ser agradable, s teasion
subie y bujaba como si de un ascensor se trata-
3. pero o o510 SIFVe pars compenetramos atin
mids, marchamos hastante bien ¥ desde mi punto
de vista hemos sabido elegir a cada uno de nues-
tros componentes™ (Diano de Grupo, 1999),

Las utilidades de los diarios. dc gmpo son mnchu mis
amplias, sin embargo las li nos
obligan a selecci it las nu(.\ ignifi
vas. En general, la valoracion del alumnado es alta-
mente satisf como prede comprobarse en al-
gunas de las conclusiones que ellos/as indican:

=Y todo lulmnr.\h sacando la siguiente mnclu-
sion: tra el grupo fue

POr una parte, pmmva enniguecedora, basada en
Ia amistad y en el conocimiento de la personali-
dad de cada uno; hubo chistes, bromas, algin que
otro “enfadillo” sin repercusion alguna, y o me-
jor de wodo la satisfaccion de haber concluido
nuestro trabajo sabiendo que podemos seguir los
mismos P gracias a la licidad
entre nosotras...” (Diario de Grupo, 1999),

“Este ha sido el diario de un gnupo como otro cual-
quiery, de un curso que pronto pasard y donde
quedard, al menos en ln memoria de algunos. los
Falos gue COMPArtimos ¥ que nos sirvieron pard
crecer como personas...” (Diario de Grupo, 1999),

5. Conclusiones

Desde nuestro punto de vista, se trata de un instru-
mento que ayuda a hacer consciente al alumnado de
la complejidad de trabajar en grupo de forma com-
prometida, dvudﬂndole\ a wpcrar planteamientos

gocéntricos ¢ individual nuestras
propias limitaciones para cooperar nos hace reflexio-
nar colectivamente sobre nuestras carencias, para a
partir de ellas, comenzar un proccsndc aprendizaje y

una modifi de Ei ! que la
formacion inicial de los futuros maestros y maestras
debe 1 ich [ procedi-

y para g la org

cion de propuestas educativas integrales en el futuro,
Por ello, consideramos qu: el trabajo cooperativo
debe i trans todo el I

de los fuu.u'os docentes, si deseamos formar a perso-
nas preparadas para afrontar relaciones interperso-
nales apropiadas, construir su propio modelo perso-
nal, mostrarlo en pﬂhhco y reelaborarlo en funcién
de las i les en las que
han de desarrollar su labor profesional.

R T L e e




El diario como herramienta de aprendizaje ‘é&

% LA RESPUESTA=

Cuntrimestrario independiente de 2° M

ESTE NOMERO CONTIENE UN RESUMEN DE LOS
ARTICULOS MAS IMPORTANTES DEL
CUATRIMESTRE.

Algunos titulares :

...y sin ayuda de los
apuntes.

Se habla de las peripecias de|
las criaturitas del grupo, de como se|
enfrentan a la dificil situacion de
realizar una practica sin la ayuda de|
los codiciados apuntes

Nos mudamos
La construccion de la tarima es ¢l
hecho mas significativo del dia recogido
por cl grupo,
consigue dormir a la mitad del mismo.

ZEl comienzo de una
nueva era?

Los alumnos del grupo n® 8 de 2°
de Magisterio de Educacion Fisical
nos relatan su primer diario ;
comentando las primeras
impresiones, problemas,

El nacional catolicismo y la
educacién.

Comparacion de dos sistemas
educativos.
“El hay y el ayer”

Cafés
gl EL VOLCAN g

La valoracion docente gue nos sugiere el uso del dia:
rio de grupo es positiva, en la medida que lo utiliza.
mos como instrumento de autorregulacion de nuestra
mtervencion en el aula, Las disfunciones que se reco-
gen en los dianios nos sirven para repensar los puntos
débiles de la propuesta cooperativa que intentamos

perfeccionar cada ano. Las dificultades asi como las
valoruciones positivas recogidas actian de indica
dores de evaluacion sobre ¢l ajuste de la organiza-
c16n global de la asignatura, De este modo, nos per-
mite incidir sobre aquellas dimensiones mds desajus-
tadas que repercuten negativamente en el proceso de
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trabajo grupal. Ademis nos ayuda a reflexionar so-
bre la organizacidn de los grupos, el niimero de miem-
bros, la estructura de la actividad sobre Iz que han de
trabajar cooperati el espacio temporal mis
adecuado... Se trata de un proceso dindmico que en
cada curso escolar tratamos de mejorar a partir de las
valoraciones que se recogen en los diarios.

Consid fund I su valor fi ivo pars
hacer comprender al al do Ia idad y difi-
cultad que el trabajo cooperativo entrafia. Sus expe-
riencias en otras asignaturas, a veces, les aportan una
visién distorsionada y superficialista, por lo que.
desde nuestra asi de
estas precmcepc:onts quc sitian el tmbu)o tn ' grupo
como una activid: P ¥
id: doles una experiencia de
ap je que pivota bisi enelap
je cooperativo coma proceso formativo integral.

Para finalizar queremos dejar constancia de que el
diario de grupo es una herramienta al servicio de una
concepeion educativa mas amplia. La toma de con-
ciencia del alumnado sobre sus propios procesos
formativos, la reflexién compartida que exige, asi
como la informacion que suministra les/nos ayuda a

i experiencias ivas de mayor calidad.
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