EMILIA NOGUEIRAS HERMIDA (*)
PEDRO MEMBIELA IGLESIA (**)
MERCEDES SUAREZ PAZOS (**)

INTRODUCCION

Aunque ha habido discrepancias en los resultados de las investigaciones que
comparaban las situaciones cooperativas con las individuales, no se ha puesto en
duda la importancia que las interacciones entre estudiantes tienen para el aprendizaje.
En general, se ha admitido que el trabajo en grupo favorecia el aprendizaje significativo
y generaba procesos de desarrollo (Vygotski, 1973; Forman y Cazden, 1984), que
estimulaba las capacidades expresiva y creativa (Perret-Clermont, 1984), que apoyaba
el desarrollo socioafectivo y el grado de satisfacciéon y que transformaba la tradicional
relacién estudiante-docente, superandose los aspectos negativos del papel manipulador
del profesor (Giroux, 1990).

El trabajo en pequefio grupo ha sido una estrategia aconsejable en la ensenanza
de las ciencias (Driver y Oldham, 1988; MEC, 1989), en la educacién ambiental
(Marcén, 1989), asi como en cualquier drea de conocimiento, y se considera una
técnica necesaria tanto para la resolucién de problemas, como para la socializacién
de los conocimientos cientificos (Solomon, 1987 y 1988).

Sin embargo, el funcionamiento real de los grupos en el aula puede generar
valoraciones diferentes, segiin se trate de las percepciones de los profesores o de las
de los alumnos. Es importante que ambos grupos reflexionen conjuntamente sobre
las posibilidades y las limitaciones del trabajo en equipo (Mayfield, 1976), pues
docentes y estudiantes realizan distintos papeles en los procesos de ensefnanza-
aprendizaje y, por lo tanto, pueden ser diferentes sus necesidades y vivencias.

(*) LB. Otero Pedrayo de Ourense.
(**) Universidad de Vigo, Campus de Ourense.
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En esta linea, y como parte de la evaluacién del proceso de desarrollo de un
proyecto de innovacién curricular, disefiamos una investigacioén en la accién educativa
(Hopkins, 1989; Kemmis y McTaggart, 1988). La investigacién-accién se caracteriza
por la investigacién de pricticas educativas, tal como ocurren en los escenarios naturales;
la exploracién de acciones y situaciones vividas como problematicas por los profesores,
y que pueden ser solucionadas mediante respuestas practicas; la colaboracién entre
las personas afectadas y la interpretacion de lo que sucede desde las perspectivas de
quienes interactiian en la situacion problema (Elliott, 1990; Escudero, 1987).

En nuestra investigacion se plantearon tres objetivos basicos: 1) conocer la valo-
raciéon de los alumnos y de los profesores acerca del trabajo en equipo; 2) analizar,
a través de observadores externos, el funcionamiento interno de los distintos grupos,
asi como sus aportaciones en los debates colectivos, y 3) contrastar las opiniones de
los profesores, estudiantes y observadores externos. Dichos objetivos se enmarcaban
en el propésito general de mejorar tanto las practicas educativas del proyecto curricular
como la comprensiéon de dichas practicas.

CONTEXTO DE LA INVESTIGACION

El presente estudio se enmarcé en un proyecto de investigaciéon en la accion
educativa, que tenia por objetivo el disefio, la puesta en practica y la evaluacién del
proyecto curricular La Naturaleza en la ciudad. Dicho proyecto, de marcado caricter
«ambientalista», se desarrollaba en las clases de Ciencias Naturales de 1.° de B.U.P.
del I.B. Otero Pedrayo de Ourense y estaba destinado al ciclo 12-14 de la Ensenanza
Secundaria Obligatoria. El grupo investigador (Grupo Gaia de Educacién Ambiental)
estaba formado por cuatro profesoras de ensenanza secundaria y dos profesores de
ensefianza universitaria; todos ellos, implicados desde hacia cuatro anos en esta
tarea comin de investigacion.

En este proyecto curricular eran las actividades las unidades basicas de planificacion
(Eisner, 1979), que se concretaban, para cada tema de la programacién de aula, en
guias de actividades que incluian el material necesario para su realizacion.

Durante dos afios, la organizacién social del aprendizaje se basé, fundamental-
mente, en el trabajo en pequeno grupo (generalmente compuesto por 4 6 b estudiantes),
seguido de una puesta en comin. Los equipos se formaban libremente, si bien se
aconsejaba que estuviesen integrados por personas de distinto sexo. Transcurrido
ese periodo de tiempo, algunas de las profesoras implicadas en el proyecto no
encontraban satisfactorio el funcionamiento real de los grupos y se preguntaban si
el balance no seria mis negativo que positivo. Para resolver este interrogante se
disef6 el presente estudio.

METODOLOGIA
Como sujetos de la investigacion se incluyé la totalidad de los implicados en el

proyecto curricular La Naturaleza en la ciudad: 196 alumnos de 14-15 anos, pertene-
cientes a los seis grupos de 1.2 de B.U.P. del 1.B. Otero Pedrayo de Ourense, y cuatro
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profesoras de Ciencias Naturales, con docencia en los citados grupos, asi como seis
observadores externos, estudiantes de 3.° de Pedagogia.

Tal como se recomienda en el enfoque de la investigacién en la accién (Kemmis
y McTaggart, 1988), en el presente estudio se siguieron las fases de reconocimiento
de la preocupacion tematica, planificacién, accién-observacién y reflexién.

Para alcanzar los objetivos de la investigacidn, decidimos utilizar la estrategia de
triangulacién de perspectivas, que permite interpretar lo que sucede en el aula
«desde el punto de vista de quienes actiian e interactiian en la situacién problema»
(Elliott, 1990, p. 25); en nuestro caso, los docentes y estudiantes implicados en el
proceso de cambio curricular, asi como los observadores externos.

Las técnicas utilizadas para la recogida de datos son de caricter cualitativo. Para
explorar la valoracion de los estudiantes acerca de las ventajas y los problemas del
trabajo en grupo, se elaboré un cuestionario anénimo con tres preguntas abiertas,
que fue aplicado, a mediados de curso, a la totalidad de los alumnos implicados en
el proyecto curricular. Posteriormente se seleccioné un grupo reducido de estudiantes,
a los que se entrevisté individualmente, con el fin de completar la informacion.

La opinién de las profesoras se recabé mediante dos entrevistas abiertas, grabadas
en magnetofono. La primera se realizé individualmente a comienzo del curso acadé-
mico; en ella se les pidié que expresasen su valoracion personal del trabajo en
equipo, indicando tanto los aspectos positivos como los problemas que plantease y
sus posibles causas. En la segunda entrevista (esta vez, colectiva y realizada a mediados
de curso) reflexionaron sobre cémo estaban respondiendo, segtin su opinion, los
estudiantes al trabajo en grupo.

Las observaciones externas fueron realizadas por seis estudiantes de Pedagogia,
previamente preparados en técnicas de observacion. A finales del segundo trimestre
académico realizaron 41 observaciones de todo el grupo-clase y 40 del trabajo en
equipo; todas ellas, con una duracién de 50 minutos y efectuadas en los seis grupos
de primero de B.U.P. del centro mencionado. Registraron sus observaciones en un
diario. Posteriormente se realizd una entrevista colectiva con los observadores, grabada
en magnetéfono, en la que se tratd de llegar a conclusiones generales y de aclarar
aquellos puntos que resultaban mas confusos o en los que habia discrepancias,

Se contrastaron los tres diferentes puntos de vista con el fin de extraer coincidencias
y discrepancias a la hora de valorar el trabajo en pequeio grupo. Esta triangulacion
de perspectivas fue dada a conocer a la totalidad de los sujetos implicados; lo que
supuso, por parte de las profesoras, la revision de sus concepciones iniciales y el
establecimiento de nuevas estrategias para mejorar ¢l funcionanmiento de los equipos.

RESULTADOS Y DISCUSION
Lo que piensan las profesoras del trabajo en pequeno grupo

En conjunto, las profesoras valoraron positivamente el trabajo en grupos pequenos,
frente al trabajo individual en el aula, y se inclinaban por la utilizacion de este modo

de organizacion del trabajo; aunque no por eso dejaban de verle muchos inconvenientes.
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Entre las ventajas, las profesoras sefialaron que el trabajo en grupo incrementaba
su propia satisfaccion profesional, aumentaba la participacién de los estudiantes,
favorecia el desarrollo de su capacidad expresiva y facilitaba el aprendizaje. No
obstante, en este punto no existia unanimidad, sobre todo, en lo referido a contenidos
conceptuales:

Me gusta esta manera de dar las clases; ahora no seria capaz de estar toda la hora
soltando yo el rollo.

Se acostumbran a exponer sus ideas, se desinhiben, porque luego, en el debate, lo
que se dice es la respuesta del grupo; si trabajaran individualmente, igual algunos
nunca dirian nada, nunca participarian, a no ser que yo les preguntara.

Aprenden mas al aportar distintas ideas y contrastarlas.

Los principales problemas detectados por las profesoras hacian referencia a defi-
ciencias en el funcionamiento de algunos grupos y a problemas generales que incidian
en la organizacion de la clase. En el primer caso, percibian menores motivacién y
participacién de lo que esperaban; una presencia excesiva del trabajo individual,
frente al cooperativo; una participacién desigual de los componentes del grupo; y
una disminucién, en algunas ocasiones, de la implicaciéon en las actividades, con
distracciones y pérdidas de tiempo. Asimismo, surgia el dilema de si los buenos
estudiantes salian, o no, beneficiados con este sistema de trabajo:

A ellos le veo poquisimo interés.

Muchos contestan a las actividades con un si o un no; luego, cuando hacemos la
puesta en comin, apuntan lo que les falta, y ya esta.

A veces noto que tienden a hacer las actividades individualmente, a pesar de estar
en grupo.

Siempre hay algiin espabilado en el equipo que enseguida tiene respuesta para
todo, y entonces los demds ya no se molestan en pensar.

A veces tengo la sensacién de que no hacen absolutamente nada en clase; con eso
de que estin en grupo, se pasan toda la hora riendo y jugando.

Como vamos tan despacio con esta manera de trabajar, los alumnos buenos salen
perjudicados.

En el segundo caso, algunas caracteristicas propias del trabajo en grupo generaban
inseguridad en las profesoras. Asi, éstas manifestaban que este sistema de trabajo era
mas lento y, por tanto, disminuia la cantidad de contenidos que podian trabajar; al
mismo tiempo, expresaban que resultaba dificil conocer las aportaciones de cada
estudiante particular dentro del equipo y calcular el tiempo necesario para cada
actividad. Otro problema detectado era que, bien por cansancio, bien por rutina, el
grado de participacién y de discusion disminuia a medida que transcurria el curso:

Damos menos contenidos, ya que este método de trabajo es mis lento.

Algunos se aprovechan del trabajo de los companeros; pero, al hacer la puesta en
comiin, son los primeros que levantan la mano.

A veces pienso que les doy poco tiempo para hacer las actividades, y otras veces,
mucho.
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Algunos, a medida que transcurre el curso, ya no se molestan en escribir las
respuestas del grupo y esperan a la puesta en comin para copiar las conclusiones a las
que se llega.

Las profesoras opinaban que las causas que originaban gran parte de estos pro-
blemas estaban fuera de su ambito de intervencién. Los estudiantes apenas contaban
con experiencias previas y actuales de trabajo en grupo; era excesivo el niimero de
alumnos por aula y por profesora; el disefio espacial de algunas de las aulas, con
pupitres fijados al suelo, dificultaba el trabajo y la discusién en equipo, fomentando
la aparicién de subgrupos y el trabajo individual.

Lo que piensan los estudiantes del trabajo en pequerio grupo

A continuacién presentamos los items del cuestionario y las respuestas dadas por
los estudiantes.

ftem 1: § Como prefieres hacer las actividades, solo/a o en pequerio grupo?

Como se refleja en la tabla |, practicamente la totalidad de los estudiantes (el 96,4
por 100) preferia trabajar en clase en pequefio grupo que hacerlo de manera individual.
Las razones que posteriormente dieron los alumnos entrevistados, a favor del trabajo
en pequeiio grupo, fueron las siguientes: desarrollaba la capacidad de expresion,
favorecia las relaciones socioafectivas y el aprendizaje, y hacia la clase mas amenay
activa:

TABLA 1

Opinion de los estudiantes: Preferencias sobre el tipo de trabajo en
el aula, problemas del trabajo en pequerio grupo y comparacion de
su eficacia con el trabajo individual

Preferencias por tipo de trabajo % FEstudiantes (N = 196)
Enpequenio grupo ........ooiiiiiiiiiiiiiiaiiins 96,4
Individual ...........c 00 iiiiiiieiinenenannnnsn 2,0
En pequenio grupo/Individual ...................... 1,5
Problemas por trabajo en pequeiio grupo % Problemas (N = 131)
Disparidad de criterios ...............coiiiiiiian 54,2
Diferencias en el grado de participacion ............... 29,8
107 7 S 16,0
Trabajo pequerio grupo VS. Individual % Estudiantes (N = 196)
Aprenden mds en pequenio grupo . ............. o, 78,6
Aprenden igual en pequerio grupo .. ...l 10,2
Aprenden menos en pequerio grupo . ... 6,6
No sabe / No contesta ...........ccoviiievivainnnns 4,6
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Cada vez te cortas menos para expresar tus opiniones.

Es una manera mas amena de llevar la clase y, por lo menos, no tienes que
aguantar tanto las palizas del profesor cuando empieza a hablar de algo y no para.

Es mds positivo que trabajar de manera individual, porque por el simple hecho de
haber muchos puntos de vista diferentes, hace mas rico el tema a tratar y, al final, éstos
pueden llegar a modificar la opinién que tenfa en un principio, si las respuestas de mis
compafieros llegan a convencerme.

He hecho amigos y he adquirido confianza en mi mismno, tanto para hablar dentro
del grupo, como para hablar para toda la clase.

ftem 2: Pero, a veces, trabajar en grupo trae problemas. i Encontraste alguno?

Fl 64,3 por 100 de los encuestados reconocié que surgian problemas al realizar
las actividades de aula en pequefio grupo. Los problemas mas citados (tabla 1) eran
los conflictos producidos por la disparidad de criterios (aunque algunos reconocian
el valor positivo de la existencia de opiniones diversas) y el distinto grado de parti-
cipacién de los integrantes del equipo:

Ocurre, a veces, que los componentes del grupo no estan de acuerdo, y surgen los
enfados.

El maximo problema que puede tener lugar es no ponerse de acuerdo; pero, en
cierto modo, esto también es positivo.

No todos estin dispuestos a ayudar; algunos se hacen pardsitos y no estin dispucstos
a hacer nada.

ltem 3: Si en vez de trabajar en grupo, trabajaras solo/a, crees que aprenderias mds o menos?
iPor qué?

El 78,6 por 100 de los estudiantes opinaba que si se realizaran las actividades de
manera individual, su aprendizaje seria menor (tabla 1). Las razones que daban para
justificar que aprendian mas con el trabajo en grupo que con el individual hacian
referencia a que, con la estrategia del trabajo en equipo, aprendian de sus compaieros,
al discutir y reflexionar colectivamente; trabajaban mis, al ser la clase mis agradable,
y realizaban el aprendizaje con menor esfuerzo:

Trabajando en grupo, reflexiono sobre mis ideas y sobre las de los demis,
Fl trabajo en grupo es mis ameno, y entonces no te distracs tanto,
Al discutir, se entienden mejor las cosas.

Aproximadamente el 10 por 100 de los estudiantes consideraba que aprenderia
igual trabajando en equipo que individualmente, ya que si tuviera que realizar las
actividades individualmente, buscaria otras fuentes de informacién; y ademis, opinaba
que el aprendizaje dependia del esfuerzo individual:
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Si no puedo comparar mi opinién con la de los demis, buscaria en los libros.
Si no trabajairamos en equipo, explicaria la profesora.

Lo que se aprende depende de cada uno; yo estudiaria lo mismo.

Tan sélo el 6,6 por 100 de los estudiantes creia que aprenderia mas trabajando
individualmente que en grupo, y argumentaba que el trabajo en equipo le distraia y
que el trabajo individual suponia mayor implicacién en las actividades:

Trabajando individualmente, estaria mas atento.

El rabajo individual me obligaria a pensar mas.

Lo que opinan los observadores externos

Esta nueva perspectiva también valoré positivamente el trabajo en equipo. Como
ventajas, mencionaron que favorecia la participacién de todos los estudiantes, en
mayor o en menor grado, tanto dentro del grupo de trabajo como en los debates en
gran grupo; estimulaba el desarrollo de relaciones socioafectivas dentro del aula;
facilitaba el aprendizaje; desarrollaba en los estudiantes actitudes criticas; los repetidores
eran académicamente muy valorados por sus compareros y se mostraban muy par-
ticipativos; y las clases eran mas dinamicas y democraticas. Asimismo valoraron como
positivo el papel de las profesoras en tanto que coordinadoras y moderadoras del
trabajo en equipo:

Los alumnos pierden el sentido del ridiculo, porque primeramente debatian las
distintas cuestiones en pequefios grupos y luego, al realizar ¢l debate en gran grupo,
les resultaba mucho mas ficil participar.

Este método incrementa el didlogo entre los chicos, al igual que permite una
relaciéon mas amplia con los companeros del grupo.

Hace que los chicos piensen y razonen hasta tlegar a una conclusion que entienden
y, por lo tanto, no se aprenden de memoria todo aquello que la profesora les diga.

Fomenta la accién critica de los chicos, ya que éstos debaten y discuten las opiniones
de los demas.

Las personas que mas participan son las que estdn repitiendo curso.

Fomenta la libre expresion de ideas, la espomaneidad, Ya cooperacion, la respon-
sabilidad y el respeto a las opiniones de los demas.

La profesora se movia continuamente por el aula; en ningin momento se sentd,
estaba siempre entre los grupos, ayudindotes cuando le consultaban.

Los problemas que detectaron los observadores fueron los siguientes: diferencias
importantes en el grado de participacién, tanto en los debates colectivos como en el
trabajo en pequeno grupo; excesivo ruido en el aula; en algunos casos. el trabajo de
los estudiantes era individual, a pesar de estar en grupo; a veces, cuando consultaban
el libro de texto, bajaba el grado de discusion dentro del equipo:

Hay grupos que siempre estin dispuestos a panicipar en los debates y otros que
nunca lo hacen.
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El niimere de alumnos por aula es muy numeroso para esta manera de trabajar, ya
que, al ser tantos, hay momentos en que la profesora pierde el control, y el ruido se
hace inmenso.

En un grupo, las actividades se realizaban de manera individual; cuando las han
hecho todos, se las ensefian a los compaiieros y copian lo que falta.

Todos buscan en el libro (...}, limitindose a copiar al pie de la letra lo que creen
que es la solucién correcta.

Segtin los observadores, las causas de estos problemas eran que el nimero de
estudiantes por aula resultaba excesivo; la organizacién espacial de algunas aulas
favorecia la formaci6n de subgrupos; las profesoras, en algunas ocasiones, se dirigian
a los estudiantes individualmente, en vez de hacerlo al conjunto del grupo (lo que
podia llevarles a creer que en realidad se valoraba mis el trabajo individual que el
cooperativo); a veces era excesivo el tiempo dedicado a la realizacién de una actividad;
y por iltimo, algunas profesoras manifestaban preferencias por ciertos grupos.

Contrastando opiniones y observaciones

La confrontacién de perspectivas supone negociar colectivamente el significado
de un acontecimiento o problema, en el que cada parte ofrece un punto de vista
parcial, pero complementario; lo que ayuda a aumentar la comprensién de la vida en
las aulas.

Los profesores informan acerca de los propdsitos y los procedimientos que se
desarrollan en la situacién de ensefianza, y su juicio es fundamental a la hora de
contrastar las pruebas procedentes de las distintas fuentes, para volver a reinterpretar
los problemas (Somekh, 1984). Los estudiantes nos ayudan a comprender en qué
medida las actuaciones docentes influyen en cémo ellos «viven» y recrean la oferta
educativa. Su participacién «en una reflexién compartida sobre los procedimientos
de la clase» nos permitira revelar algunos aspectos cruciales del curriculum oculto
(Hull, 1986, p. 62). Los observadores ofrecen un punto de vista nuevo y, al no estar
implicados directamente en los procesos de ensefianza y aprendizaje, cuentan con
mejores oportunidades para registrar de un modo mas imparcial lo que sucede en el
aula.

La triangulacién nos proporcioné una gran cantidad de informacion, que después
hubo que contrastar, analizar y comentar entre todos los participantes; fundamental-
mente, entre las profesores implicadas, pues su opinién esencial para redefinir los
problemas y proponer estrategias de cambio.

Del andlisis de toda la informacién se dedujo que las profesoras, los observadores
y los estudiantes coincidian a la hora de valorar positivamente el trabajo en grupo,
al opinar que:

— incrementaba la participacion de los estudiantes y favorecia el desarrollo de la capacidad
de expresion;

— aumentaba la motivacién a la hora de realizar las actividades, tanto por parte de los
estudiantes como por parte del profesorado;
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— se creaba un clima positivo en el aula; el ambiente era mas agradable, ameno y cotidiano,
disminuyendo el «academicismo» de Ias actividades escolares;

— los estudiantes se sentian mas activos, «agentes» de su propio aprendizaje y con capacidad
de aprender y de ensenar; dismimuyendo asi la percepcion del docente como tinico
transmisor de conocimientos.

En cuanto a los problemas encontrados, s6lo se constaté acuerdo en un punto: la
participacién desigual de los miembros en algunos grupos.

Este acuerdo entre las tres perspectivas debe ser matizado con algunas conside-
raciones:

En primer lugar, las profesoras, aun cuando asumian una valoracién positiva general
del trabajo en grupo, veian muchas menos ventajas que los estudiantes y los obser-
vadores. Incluso manifestaban que los aspectos positivos sefialados no siempre apa-
recian en todos los grupos y estudiantes Un aspecto adicional fue que las profesoras
eran las Ginicas participantes en la triangulaciéon que no sefalaban la importancia del
trabajo en equipo en la potenciacién de las relaciones socioafectivas; no tanto porque
no percibieran esa funcién, sino porque, probablemente, no la consideraban prioritaria
en el proceso institucional de ensefnanza-aprendizaje.

Pensamos que las profesoras expresaron las concepciones habituales de la mayoria
de los docentes acerca del trabajo en grupo de los alumnos (Perret-Clermont, 1981),
tales como que las interacciones entre iguales aportan poco al desarrolio cognitivo;
que las producciones del grupo son fruto, fundamentalmente, del estudiante mas
inteligente y preparado; que los alumnos mas pasivos o de mas bajo rendimiento
académico se limitan a copiar del lider, perdiendo la oportunidad de aprender por
si mismos; y que el buen estudiante no puede seguir su propio ritmo de aprendizaje,
nivelandose «a la baja» con el resto del grupo. A esta situacion podemos anadir una
de las preocupaciones basicas de gran parte de los docentes: centrarse mas en la
transmision de conocimientos que en el modo en que aprenden los estudiantes
(Tobien y Espinet, 1989).

Sin embargo, estas percepciones no se reflejaban en la opinién de los estudiantes.
Aun cuando no tenian por qué coincidir los alumnos en sus preferencias hacia las
diferentes formas de aprendizaje (Hofstein y Kempa, 1985; Martin y Kempa, 1991),
practicamente la totalidad de los estudiantes encuestados preferia trabajar en grupo
y afirmaba que aprendia mis con esta estrategia, si bien reconocia igualmente la
existencia de algunos problemas.

Esta valoracién extremadamente positiva, si la comparamos con la de la mayoria
de las profesoras, quiza refleje una comparacién implicita con sus «pobress» expectativas,
derivadas del modelo usual de ensenanza, que es, fundamentalinente, expositivo y de
transmision por parte del docente. Trabajar en equipo suponia una oportunidad de
cambio en su mondétona experiencia como estudiantes; guiza por ello eran menos
exigentes a la hora de analizar el funcionamiento del grupo. Ademas, la actividad en
equipo les permitia a los estudiantes interactuar con los companeros, exponer sus
propias ideas, hablar en algin momeanto de «sus» cosas, sentirse tiles y activos, Estos
aspectos probablemente sean mas importantes para ellos que aprovechar académica-
mente al maximo el horario de clase.
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Estas vivencias se reflejaban, en parte, en su percepcién del trabajo en grupo.
Para algunos, trabajar en grupo era estar en grupo, defender su derecho a la intimidad,
a la comunicacién selectiva, a la cooperacién... Asi, una observadora decia en su
informe que cuando le pregunté al equipo que estaba observando si les gustaba
trabajar de esa manera, le respondieron que si, porque cada uno exponia sus ideas
y luego éstas se discutian: «Sin embargo, yo no observaba ningin tipo de didlogo
entre los miembros del equipo, pues cada uno se limitaba a consultar el libro y a
copiar.» Parece, pues, que para algunos estudiantes, trabajar en equipo significaba
estar juntos alrededor de una mesa y tener la posibilidad de comunicarse, cuando asi
lo deseasen.

Con todo, cuando analizaban las ventajas y los inconvenientes de esta estrategia
de aprendizaje, los estudiantes sabian ser incisivos y acababan por relacionar los
puntos positivos, asi como las limitaciones, que aparecen en cualquier tratado sobre
el trabajo en grupo.

Los observadores son igualmente optimistas a la hora de valorar el funcionamiento
de los grupos; quiza, en parte, debido a que carecen de las «presiones» que padece
el profesorado. Pensamos, asimismo, que sus observaciones se han visto muy influidas
por la valoraciéon positiva que «a priori», como estudiantes de Pedagogia, ya tenian
del trabajo en equipo. Su aportacidon mas interesante fue senalar que bos estudiantes
repetidores participaban activamente y eran valorados por el equipo (funcionando,
en algin caso, como lideres); lo que podia generar un incremento del rendimiento
académico de este tipo de alumnos, gracias al aumento de su autoestima y a la
interaccién entre iguales (Basurco et al., 1991).

CAMBIOS EN LA COMPRENSION Y EN LAS PRACTICAS EDUCATIVAS
DE LLAS PROFESORAS

El contraste de los diferentes puntos de vista han permitido a las profesoras hacer
una serie de reflexiones que mas tarde han servido para introducir cambios en su
practica educativa.

En este sentido, las profesoras reconocieron, en primer lugar, que trabajar en
grupo no resultaba tan ficil para los alumnos, tal como pensaban inicialmente, ya que
se les pedia que expresasen sus ideas y las contrastasen con las de sus companeros,
que tomaran nota de las conclusiones de su equipo y las revisasen a la luz de las
aportaciones del resto de la clase. Todo ello suponia gran esfuerzo y responsabilidad,
a los que no estaban habituados. En segundo lugar, consideraron que el funcionamiento
real de los grupos podia verse afectado no sélo por las ventajas del trabajo cooperativo,
sino también por la presién académica de aprobar las distintas materias del curso. kn
tercer lugar, las profesoras asumieron que debian valorar mas la calidad del proceso
y de los aprendizajes y la consecucion de objetivos a largo plazo, frente a su posicion
inicial de primar el producto inmediato (realizacion de las actividades, éxito en los
examenes...); aunque todo ello supusiese una reduccion de los contenidos. Por tltimo,
consideraron que probablemente todos los estudiantes se beneficiaran del trabajo en
equipo, incluso en el aprendizaje de contenidos conceptuales (Iglesias ef al., 1990);
aun cuando no siempre se pudiesen percibir los resultados a cono plazo.
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Después de analizar las posibles causas de las deficiencias en el funcionamiento
de los grupos, las profesoras disefiaron y aplicaron distintas estrategias para corregir
estos problemas e intentar mejorar el trabajo en equipo de los estudiantes, Entre tales
estrategias se encuentran:

a) No formar equipos de trabajo fijos durante las dos primeras semanas de clase,
para dejar que los estudiantes se conozcan un poco y facilitar asi la formacién de
grupos naturales.

b) Realizar, al comienzo del curso, algin juego cooperativo de presentacion,
conocimiento, comunicacién, etc. (Rodriguez Jares, 1989) para favorecer el acerca-
miento personal. La profesora debe intervenir en estos juegos como una mas.

¢) Discutir con los estudiantes sobre orientaciones y consejos necesarios para el
desarrollo del trabajo en equipo, ya que la formacién previa de los alumnos en acti-
vidades cooperativas mejora el funcionamiento de los grupos (Johnson et al., 1990).

Es importante también que valoren este sistema de trabajo; para lo cual se realizara
un juego de simulacién en el que se muestre cémo el rendimiento del trabajo en
grupo puede ser superior al del trabajo individual, y las repercusiones que tiene en
la calidad de las decisiones que se toman (Antons, 1986).

b) En algunos momentos (tiltima hora de la manana o de la tarde, época de
examenes, si se ve que estdn cansados, etc.), o para determinadas actividades, quiza
sea mejor realizar las actividades en gran grupo, de tal manera gue la profesora pasa
a ser la moderada y a dirigir la discusion.

¢) Dar a aquellos estudiantes que lo deseen la posibilidad de realizar actividades
individuales, ya que, como algunas investigaciones muestran (Dunn et al, 1990), los
alumnos mejoran los resultados cuando son respetadas sus preferencias por un
determinado tipo de agrupamiento en el trabajo.

REFLEXIONES FINALFES

Como resultado del proceso de investigacion, se ha generado un conjunto de
hipotesis de reflexion y accion sobre el trabajo en pequeno grupo, en el sentido que
Elliott (1992) le adjudica al término hipétesis dentro del contexto de la investigacion-
accion: «ana invitacion a los otros maestros para que exploren los limites dentro de
los cuales el significado atribuido a un acto o proceso determinado podria generalizarse
a sus propias situaciones» (p. 60).

Las hipotesis de reflexion-accion presentadas son las siguientes:

— lLa realizacion de actividades es mds lenta en el trabajo en equipo que en ¢l trabajo
individual o en gran grupo; 1o que hace necesaria una disminucion de los contenidos
del curso.

~— Su uso excesivo puede acabar produciendo cansancio y aburrimiento en los estudiantes:

por lo que parcce adecuado combinarlo con trabajos individuales v en gran grupo.

-~ No perjudica a los buenos estudiantes; por ¢l contrario, ¢l liumado alumno-tutor tambicn
obticne heneficios en los intercambios con sus companeron.
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— Favorece la integraciéon académica de los estudiantes repetidores, quienes, en muchos
casos, actian como alumnos-tutores.

— Con este método de trabajo, los estudiantes «<malos» o amediocres» tienen mas facilidades
para participar; lo que puede producir un aumento de su autoestima.

— FEl profesorado no suele valorar la importancia que tiene el trabajo en equipo para el
desarrollo socioafectivo de los estudiantes, al estar excesivamente preocupados por el
rendimiento académico.

— Existen condicionantes estructurales que dificultan el trabajo en equipo, como el excesivo
nimero de estudiantes por aula y por docente y la rigidez del mobiliario.
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