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INTRODUCCIÓN

Aunque ha habido discrepancias en los resultados de las invesúgaciones yue
comparaban las situaciones cooperativas con las individuales, no se ha puesto en
duda la importancia que las interacciones entre estudiantes úenen para el aprendizaje.
En general, se ha admiúdo que el trabajo en grupo favorecía el aprendizaje significativo
y generaba procesos de desatrollo (Vygotski, 1973; Forman y Cazden, 1984), que
esúmulaba las capacidades expresiva y creaúva (Perret-Clermont, 1984), que apoyaba
el desanrollo socioafecúvo y el grado de saúsfacción y yue transformaba la tradicional
relación estudiante-docente, superándose los aspedos negativos del papel manipulador
del profesor (('^iroux, 1990).

El trabajo en pequeño grupo ha sido una estrategia aconsejable en la enseñanza
de las ciencias (Driver y Oldham, 1988; MEC, 1989), eu la educación ambiental
(Marcén, 1989), así como en cualquier área de conocimiento, y se considera una
técnica necesaría tanto para la resolucíón de problemas, como para Ia socialización
de los conocimientos científicos (Solomon, 1987 y 1988).

Sin embargo, el funcionamiento real de los grupos en el aula puede generar
valoraciones diferentes, según se trate de las percepciones de los profesores o de las
de los alumnos. Es importante yue ambos grupos reflexionen conjuntamente sobre
las posibilidades y las limitaciones del trabajo en equipo (Mayfield, 197fi), pues
docentes y estudiantes reali-r,an distintos papeles en los procesos de enseñanza-
aprendizaje y, por lo tanto, pueden ser diférentes sus necesidades y vivencias.

(*) LB. Otrro Pedtayo de Ourrnsr.
('*) Univcrsidad dr Vigo, Carnpus dc ()urrnsc.
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En esta línea, y como parte de la evaluación del proceso de desanollo de un
proyecto de innovación curricular, diseñamos una investigación en la acción educativa
(Hopkins, 1989; Kemmis y McTaggart, 1988). La investigación-acción se caracteriza
por la investigación de prácticas educativas, tal como ocurren en los escenarios naturales;
la exploración de acciones y situaciones vividas como problemáticas por los profesores,
y que pueden ser solucionadas mediante respuestas prácticas; la colaboración entre
las personas afectadas y la interpretación de lo que sucede desde las perspectivas de
quienes interactúan en la situación problema (Elliott, 1990; Fscudero, 1987).

En nuestra investigación se plantearon tres objetivos básicos: 1) conocer la valo-
ración 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,
así 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 propósito general de mejorar tanto las prácticas educativas del proyecto cumcular
como la comprensión de dichas prácticas.

CONTF.XTO DE LA INVI?STIGACIÓN

EI presente estudio se enmarcó en un proyecto de investigación en la acción
educativa, que tenía por objetivo el diseño, la puesta en práctica y la evaluación del
proyecto curricular La Naturaleza en la ciudrad. Dicho proyecto, de marcado carácter
«ambientalista^, se desarrollaba en las clases de Ciencias Naturales de l.° de B.U.P.
del LB. Otero Pedrayo de Ourense y estaba destinado al ciclo 12-14 de la F.nseñanza
Secundaria nbligatoria. F.l grupo investig•ador (Grupo Gaia de Educación Ambiental)
estaba formado por cuatro profesoras de enseñanza secundaria y dos profesores de
enseñanza universitaria; todos ellos, implicados desde hacía cuatro años en esta
tarea común de investigación.

Fn este proyecto cun-icular eran las actividades las unidades básicas de planificación
(Eisner, 19^9}, que se concretaban, para cada tema de la programación de aula, en
guías de actividades que incluían el material necesario para su realizacicín.

Durante dos arios, la organización social del aprendizaje se basó, fundarnental-

mente, en el trrbajo en peyueño grupo (generalrnente compuesto por 4 ó ^i estudiantes),
seguido de una puesta en común. Los eyuipos se fotmaban libremente, si k>ien se
aconsejaba que estuviesen integrados por personas de distinto sexo. "I'ranscurrido
ese período 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 sería más negativo que positivo. I'ara resolver este inter7ogante se
diseñó el presente estudio.

ME"I'ODOLOGÍA

(;omo sujetos de la investigación se incluyó la totalidacl cle los i ►nplicaclos en el
proyecto cru•ricular La Naluraleza era la ciudad.^ 19fi alumnos de 14-1 ^i años, penenr-
cíentes a los seís l,n-upos de L° cle B.U.P. dc^l 1.6. Otero Pedrayo de Ourense, y cuatrcr
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profesoras de Ciencias Naturales, con docencia en los citados grupos, así como seis
observadores externos, estudiantes de 3.° de Pedagogía.

T'al como se recornienda en el enfoyue de la investigación en la acción (Kemmis
y McTaggart, 1988), en el presente estudio se siguieron las fases de reconocimiento

de la preocupacióq temática, planiRcación, acción-observación y retlexicín.

Para alcanzar los objetivos de la investigación, decidimos utilizar la estrategia de

triangulación de perspectivas, que permite interpretar lo yue sucede en el aula
«desde el punto de vista de quienes actúan e interactíran en la situación problema»
(Elliott, 1990, p. 25); en nuestro caso, los docentes y estudiantes implicados en el

proceso de cambio curricular, así como los observadores externos. .

Las técnicas utilizadas para la recogida de datos son de carácter cualitativo. Para
explarar la valoración de los estudiantes acerca de las ventajas y los problemas del
trabajo en grupo, se elaboró un cuestionario anónimo con tres preguntas abiertas,
que fue aplicado, a mediados de curso, a la totalidad de los alumnos implicados en
el proyecto curricular. Yosteriormente se seleccionó un grupo reducido de estudiantes,
a los yue se entrevistó individualmente, con el fin de completar la información.

La opinión de las profesoras se recabó [uediante dos entrevistas abiertas, grabadas
en magnetófono. La primera se realizó individualmente a comienzo del curso acadé-
mico; en ella se les pidió que expresasen su valoracicín personal del trabajo en

equipo, indicando tanto los aspectos positivos como los problemas yue plantease y
sus posibles causas. En la segunda entrevisrír (esta vez, colectiva y realizacía a mediados
de curso) reflexionaron sobre ccímo estaban respondiencío, segtín su opinión, los
eshidiantes al trabajo en grupo.

Las observacionca r.xt.ernas fueron realizadas por seis es^ucliantes de Pedxgogía,
previamente preparados en técnicas de observacicín. A tinales del segundo trimrsh•e
académico realizaron 41 observaciones de todo el gnapo-clase y 40 de[ u-ahajo en
eyuipo; todas ellas, con una duracióu de 50 minutos y efectuadas en los seis grupos
de primero de I3.U.P. del centro mencionacío. Kegistraron sus observaciones cn un
diario. Posteriormente se realizó una entrevista colectiva con los observadores, l,n-abada

en magnetófono, en la que se trató de llegar a conclusiones generales y de aclarar
ayuellos puntos ytre resultaban más confusos o en los que: hahia discrepancia,.

Se contrastaron los t.res ditfr•c:ntes puntos de vista con ca [in de extraer• coincidenrias
y discrepancias a la hora de valorar el trabajo en peyuerio grupo. h:sta t ►ianl,nilacicín

de perspectivas fŭe dada a conocer a la totalidad de los sujetos irnplicados; lo yuc:

supuso, por pane de las profesoras, la revisión de sus concepcionrs inicialca y el
establecirniento de nuevas estratel,rias para mejorar el funcionamienta de los c:cluipos.

RF:SUL:TADOS Y 1)IS(:USI(5N

Lo qzt^ 1iicm.can las riro%sorrt,s rivl lrrtl^ajo err /ir^qasvriu ^,^c/io

E:n conjunto, las profésoras valoraron ^^ositivamente cl u•ahajo en grul^os pryucf^os,
f^rente al trabajo individual en el aula, y se inclinahan por I. ► utilizacicín de• estr nrodu

de ot'l;anizaci<ín clel trahajo; aunyue no por eso dejah:rn cle ^^e•rle rnuclr^^s incemve:nie•ntes.
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Entre las ventajas, las profesoras señalaron que el trabajo en grupo incrementaba

su propia satisfacción profesional, aumentaba la participación de los estudiantes,
favorecía el desatt•ollo de su capacidad expresiva y facilitaba el aprendizaje. No
obstante, en este punto no existía unanimidad, sobre todo, en lo referido a contenidos

conceptuales:

Me gusta esta manera de dar las clases; ahora no seria capar de est^rr toda la lrora

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 participarían, a no ser que yo les preguntara.

Aprenden más al aportar distintas ideas y contrdstarlas.

Los principales problemas detectados por las profesoras hacfan referencia a defi-
ciencias en el funcionamiento de algunos grupos y a problemas gener•ales que incidían
en la organización de la clase. En el primer caso, percibían menores motivación y
participación de lo que esperaban; una presencia excesiva del trabajo individual,

frente al cooperativo; una participación desigual de los componentes del grupo; y
una disminución, en algunas ocasiones, de la implicación en las actividades, con
distracciones y pérdidas de tiempo. Asimismo, surgía el dilema de si los buenos

estudiantes salían, o no, beneficiados con este sistema de trabajo:

A ellos le veo poquísimo interés.

Muchos contestan a las actividades con un sí o un no; luego, cuando hacemos la
puesta en común, apuntan lo yue les falta, y ya está.

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

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

A veces tengo la sensación de yue no hacen absoluurmente nada en clase; con eso
de que están en gtupo, se pasan toda la hora riendo y ju^ando.

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 gener•aban
inseguridad en las profesoras. Así, éstas manifestaban que este sistema de trabajo era
más lento y, por tanto, disminuía la cantidad de contenidos que podían 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 yue, bien por cansancio, bien por rutina, el
grado de participación y de discusión disminuía a medida que transcw-ría el curso:

llamos menos contenidos, ya que este método de trabajo es más lento.

AlKunos se aprovechan del trabajo de los comparieros; pero, al hacer la puesla en
común, son los prirneros yue levantan la mano.

A veces pienso que ies doy poco tiempo para hac:er las actividades, y otras veces,
mucho.
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Algunos, a medida yue transcurre el curso, ya no se molesian en escribir las
respuestas del gnipo y esperan a la puesta en común para copiar las conclusiones a las
que se llega.

Las profesoras opinaban que las causas que originaban gr-an parte de estos pro-
blemas estaban fuera de su ámbito de intervención. Los estudiantes apenas contaban
con experiencias previas y actuales de trabajo en grupo; era excesivo el número de
alumnos por aula y por profesora; el disetio espacial de algunas de las aulas, con
pupitres fijados al suelo, dificultaba el trabajo y la discusión en equipo, fomentando
la aparición de subgrupos y el trabajo individual.

L,o que pien,san los estudianles del trabajo en pequeño grupo

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

Ítem 1: á('.ómo prefieres luuer las actividade.s, solo/a o en pequ^rto grupo?

Como se refleja en la tabla 1, prácticamente la totalidad de los estudiantes (el 96,4

por 100) prefería Eiabajar en clase en pequeño grupo yue hacerlo de maner•a individual.
Las razones que posteriormente dieron los alumnos entrevistados, a favor del trabajo
en peyueño grttpo, fueron las sigvientes: desarrollaba la capacidad de expresión,

favorecía las relaciones socioafectivas y el aprendizaje, y hacía la clase más amena y

activa:

TABI.A 1

(}pinión de los estudiantes: Preferenctia.s .soóre rl tipo de trnbajo rn
el aula, problemas del trabajo en pequeizo gwzrpo y cnmparruión d^

su efuacia con el trahajo individual

Preferencias por tipo de trabajo %, 1'stucíiantes (N = 1Slf'i)

En pequeito gtupo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 9Ei,4

/ndividual ....................................... 2,0
F:n peqtteita g^ttpo//ndividual . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . I ,5

Problemas por tr•abajo en peyueño grupo %, Problemas (N = 1:31)

Di.sparid^ed de critqia.s . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 541
Lhfererecias m el grrulo de participación . . . . . . . . . . . . . . . 2^1,8
Olros ........................................... IEi,O

"1'rabajo peyueito gnipo VS. Individual %, Estudiantes (N = ISlfi)

Aprerulen más en pequerta ^rupo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 7R,fi

Áprerulere igual en pequer"to grupo . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 10,2

Aprend^n meraos en peyur^rao grufin . . . . . . . . . . . . . . . . . . . Ei,f

No sabe / No coratestu . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . . 4,Ei
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Cada vez te cortas menos para expresar tus opiniones.

I?s una manera más arnena de Ilevar la clase y, por lo menos, no tienes que

aguantar tanto las palizas del profesor cuando empieza a hablar de algo y uo para.

Es más positivo que trabajar de manera individual, poryue por el simple hccho de

haber muchos puntos de visra diferentes, h:rce más rico el temsc a tratar y, al final, éstos
puedrn Ilegar a moditicar la opinión que terúa en uu principio, si las respuestas de mis
compafreros llegan a convencerme.

He hecho amigos y he adquirido confianta en mí misrno, tanto para hablar deutro
del grupo, como para hablar para toda la clasc.

Ítem 2: Pero, a veces, trabajar en grupo trae problrmas. ^F.ncontraste alguno?

F,l 64,3 por lOQ de los encuestados reconoció que surgían prohlemas al reatizar
las actividades de aula en pequeño grupo. Los problemas más citados (tabla 1) eran
los conflictos producidos por la disparidad de criterios (aunyue algunos recouocían
el valor positivo de la existencia de opiniones diversas) y el disrinto grado de parti-
cipacicín de los integrantes del eyuipo:

Ocurre, a veces, yue los componentes del grupo no están de acuerdo, y surgen los
enf'ados.

E:1 máximo problema yue puede tener lugar es no Ixnierse de acuerdo; pero, en
cietto modo, esto tatnbién es positivo.

No todos esuín dispuestos a ayudar; all,nmos se hacen parásitos y no están dispuc•stos
a haccr nada.

/tPrrt 3: Si en vez ^ trabajar vn gruj^o, trabajaras solo/a, á crePS que afirvrtdi^ríres más o rraeiaos ?
^Por qué? .

El 78,6 por 100 de los estudiantes opinaba yue si se realiraran las activi<fades de
manera individual, su aprencíizaje settia tnenor (tabla 1). Las rarones que daban para
justiticar yue aprendían nrás con el trabajo en grupu yue cott el individual bac•ían

referencia a yue, con la estrategia del trtbajo en eyuipo, aprendían de sus compat^eros,
a1 discutir y reflexionar colectivamente; tr•abajaban más, al ser la clase más agrxdahle,
y realiraban el aprendizaje con tnenor esfuerr^;

Trabajando eu grupo, re(lexiono sohre mis ideas y sobre las dc los demás.

E:1 trabajo en l,mtpo es más ameno, y rntonces no Ie clistraes tanto.

A1 discutir, se entienden mejor las rosas.

Aproxim<tdarnente el IO por 100 de los estudiantes consideraba yue aprendería
il,rual trabajando en eyuipo yue itidividu^rtmeute, ya yue si tuvíera clue rc•alizar las
activid<tdes individualtnente, huscaría otrts fuentes de informacibn; y además, opinaha
yue el aprendizaje cíependía del esfuerzo individuaL•
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Si no puedo comparar mi opinión con la de los demás, buscaría en los libros.

Si no trabajáramos en eyuipo, explicaría la profesora.

Lo yuc se aprende depende de cada uno; yo estudiaría lo mismo.

Tan sólo el 6,6 por 100 de los estudiantes creía yue aprendería más trabajando

individualmente que en grupo, y argumentaba que el trabajo en equipo le distraía y
que el trabajo individual suponía mayor implicación en las actividades:

Trabajando individualmente, estaría más atento.

El trabajo individual me obligaría a pensar más.

Lo que opinan los obseruadores exter►tos

Esta nueva perspectiva también valoró positivamente el trabajo en equipo. Como
ventajas, mencionaron que favorecía la participación de todos los estudiantes, en
mayor o en menor grado, tanto dentro del grtrpo 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 compañeros y se mostraban muy par-
ticipativos; y las clases eran más dinámicas y democráticas. 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 ridículo, porque primerimente debatían las
distintas cuestiones eu peyueños grupos y hiego, al realizar el debate en gran grupo,
les resultaba mucho más fácil participar.

Este método incrementa el diálo^o entre los chicos, al igual yue prrmite una
relaciótt más arnplia con los comparieros del gnipo.

Hace que los chicos piensen y razoneu hasta Ile^•ar a una conclusión yue entienden
y, por lo tanto, no se aprenden de memoria todo ayuello que la profesora les diga.

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

l.as personas yue más participstn son Ixs yue están repitiendo curso.

F'amenta la libre expresión de ideas, la espontaneidad, la cooper^ción, la respon-
sabilidad y el respeto a las opiniones de los dernás.

C,a profesora se movía continuamente por el aula; en ningún monterno se sentó,
estaba sierupre enu-e los grupos, ayudsíndoCes cuando le consult^iban.

Los prohlemas yue detectaron los observadorca tiieron los síguientes: diferencias
importantes en el ^rado de participación, tanto en los debates colectivos como en el
trabajo en pequefio grupo; excesivo ntido en el aula; en all,nmos casos, el trabajo de
los estudiantes era individual, a pesar de estar en gtttpo; a veces, cuancío consultaban
el libro de texto, bajaba el ^rado de discusión dentro del eduipo:

Hay Rnipos yue siempre rst.út dispuestos a panicip:u' en los debates y otrus cluc
nut^ca lo hacctt.
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Fa número de alumnos por aula es muy numeroso para esta manera de trahajar, ya
que, al ser tantos, hay momentos en que la profesora pierde el control, y el rvido se
hace inmenso.

F.n un grupo, las actividades se realizaban de manera individual; cuando las hau
hecho todos, se las enseñan a los compañeros y copian lo yue falta.

Todos buscan en el líbro (...), límítándose a copiar al pie de la letra lo yue creen
que es la solución correcta.

Según los observadores, las causas de estos problemas eran que e] número de
estudiantes por aula resultaba excesivo; la organización espacial de algttnas aulas
favorecía la formación de subgrupos; las profesoras, en algunas ocasiones, se dirigían
a ios estudiantes individualmente, en vez de hacerlo ai conjunto del grupo (lo que
podía llevarles a creer que en realidad se valoraba más el trabajo individual que el
cooperativo); a veces era excesivo el tiempo dedicado a la realización de una acdvidad;
y por último, algunas profesoras manifestaban preferencias por ciertos grupos.

Contrastando opiniones y obseruaciotte.s

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

Los profesores informan acerca de los propósitos y los procedimientos yue se
desarrollan en la situación de enseñanza, y su juicio es fundamental a la hor<t de
contrastar las pruebas procedentes de las distintas fuentes, para volver a reinterpretar
los problemas (Somekh, 1984). l.os estudiantes nos ayudan a cornprender en qué
medida las actuaciones docentes influyen en cómo ellos «viven» y recrean la o(er•ta
educativa. Su participación «en una reflexión compartida sobre los procedimientos
de la clase» nos permitirá revelar algunos aspectos cnuiales del curriculum oculto
(Hull, 198fi, p. 62). Los observadores ofrecen un punto de vista nuevo y, al no estar
implicados directamente en los procesos de enseñanza y aprendizaje, cuentan con
mejores oportunidades para registrar de un modo más imparcial lo que sucede en el
aula.

La triangulación nos proporcionó una gran canŭdad de información, yue después
hubo que contrastar, analizar y comentar entre todos los participantes; fundamental-
mente, entre las profesores implicadas, pues su opinión esencial para redetinir los
problemas y proponer estrategias de cambio.

llel análisis de toda la información se dedujo yue las profesoras, los observadores
y los estudiantes coincidían a la hora de valorar positivarnente el trabajo en },mapo,
al opinar que:

- incrementaba la participación de los estudiantes y f<tvorecía el desarrollo cfe la capacidad
de expresicín;

- aumentaba la motivación a la hora de realizar las actividades, tanto por patye dr los
estudiantes como por parYe det profésor^tdo;
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- se creaba un clima positivo en el aula; el ambiente era más agradable, ameno y cotidiano,
disminuyendo el «academicismo» de tas actividades escolares;

- los estudiantes se senúan más activos, «agentes» de su propio aprendizaje y con capacidad
de aprender y de enseñar; dismimuyendo así la percepción del docente conto único
tr•ansmisor de conocimientos.

En cuanto a los problemas encontrados, sólo se constató acuerdo en un punto: la
participación desigual de los miembros en algunos grupos.

Este acuerdo entre las tres perspectivas debe ser maticado con algtrnas conside-
raciones:

En primer lugar, las frrofesoras, aun cuando asumían una valoración positiva general
del trabajo en grupo, veían muchas menos ventajas que ios estudiantes y los obser-
vadores. Incluso manifestaban que los aspectos positivos señalados no siempre apa-
recían en todos los grupos y estudiantes Un aspecto adicional fue que las profesoras
eran las únicas participantes en la triangulación que no señalaban la importancia cíel
trabajo en equipo en la potenciación de las relaciones socioafectivas; no tanto porque
no percibieran esa función, sino porque, prohablemente, no l^t cottsideraban ptiotitatia
en el proceso instittrcional de enseñanza-aprendi-r.aje.

Pensamos que las profesoras expresaron las concepciones habituales de la mayorí<t
de los docentes acerca del trabajo en grupo de los alumnos (Perret-Clermont, 14181),
tales como que las interacciones entre iguales aportan poco al desar-rollo cognitivo;
que las producciones del prupo son fruto, fundamentalmente, del estudiante más
inteligente y preparado; que los alumnos más pasivos o de más bajo rendimiento
académico se limitan a copiar del líder, perdiendo la oportunidad de aprender por

sí mismos; y que el buen estudiante no puede seguir su propio ritmo de aprendixaje,
nivelándose «a la baja» con el resto del grupo. A esta situaciórt podemos añadir una
de las preocupaciones básicas de t,rran parte c1e los docences: centrarse rnás en I.t
transmisión de conocimientos que en el modo en yue al>rencíen los estudiantes
(Tobien y F.spinet, 1989).

Sín embargo, estas percepciones no se reílejaban en la <rpiniítn de los estudiartt<s.

Aun cuando no tenían por qué coincidir tos alunutos en sus pref<°rencias hacia las
diferentes formas cíe aprendizaje (Hofstein y Kempa, ISlBfi; Martín y Kempa, 1991),
practicamente la totalidaci cie los estudiantes encuestados prefería trahajar en gnrpo
y afirmaha que aprendía más con esta estrategia, si hien reconocía il,ntalmente la
existencia de algtmos problemas.

Esta valoración extrernadamente positiva, si la comparamos con la de la mayoría
de las profesoras, quizá refleje una comparación implícita con sus «pobres,^ expect:uivas,
derivadas del modelo usual de enseñanza, que es, fund:^imentaltnente, expositivo y de
transmisión por parte del docente. 'Trabajar en eyuipo suponía un,t oportunidad de
cambio en su moncítona f:xpetiencia como estudiantes; yuirá por ello eran menos
exigent.es a la hora de analízar el fitncionamiento del grupo. Adem^ís, la activiclad en
eyuipo les perniitía a los estudiantes interactuar con los contpaiteros, exponer sus
propias ideas, hablar en all,rtán rnomeuto cie «stes» a>sas, srntit:se útilc^s y artivos, )';titos
aspectos probablemente sean más impotYantes para ellos ctue apr<wrchar académica-

mente al rnáximo el horario de clase.
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Estas vivencias se reflejaban, en parte, en su percepción del trabajo en gnrpo.
Para algunos, trabajar en grupo era estar en grupo, defender su derecho a la intimidad,
a la comunicación selectiva, a la cooperación... Así, una observadora decía en su
informe que cuando le preguntó al equipo que estaba observando si les gustaba

trabajar de esa manera, le respondieron que sí, porque cada uno exponía sus ideas
y luego éstas se discutían: «Sin embargo, yo no observaba ningún tipo de diálogo
entre los miembros del equipo, pues cada uno se limitaba a consultar el libro y a

c.opiar.» Parece, pues, que para algunos estudiantes, trabajar en equipo significaba
estar juntos alrededor de una mesa y tener la posibilidad de comunicarse, cuando así
lo deseasen.

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

Los oósrrvador^s son igualmente optimistas a la hora de valorar el funcionamiento
de los grupos; quizá, en parte, debido a que carecen de las «presionesN que padece
el profesorado. Pensamos, asimismo, que sus obse ►vaciones se han visto muy influidas
por la valoración positiva que «a priori», corno estttdiantes de Pedagogía, ya terúan
del trabajo en equipo. Su aportación más interesante fue señalar que los estucíiantes
repetidores participaban activamente y eran valorados por el equipo (fi ► ncionando,
en algún caso, como líderes); lo que podía generar un incremento del rendimiento
académico de este tipo de alumnos, gracias al aumento de su autoestima y a la
interacción entre iguales (Basurco et al., 1991).

CAMBIOS EN LA COMPIZENSION Y EN LAS PRÁCTICAS F:DUCATIVAS
DE LAS PROFF.S012AS

EI contraste de los diferentes puntos de vista han permitido a las prolésoras hacer
una serie de reflexiones yue más tarde han servido para introducir cambios en su
práctica educativa.

F.n este sentido, las profésoras reconocieron, en primer lugar, yue habajar en
grupo no resriltaba tan fácil para los alumnos, tal como pensaban inicialttrente, ya yue
se les pedía que expresaseri sus icíeas y las contrastasen con las de sus compafieros,
que totnaran nota de las conclusiones de su equipo y las revisasen a la luz de las
aportaciones del resto de la clase. 'I'odo ello suponía gran esí'uerzo y responsabilidad,
a los que no estaban habituados. En segrmdo lug-ar, considerrron yue el túncionamiento
real de los gn ►pos podía verse afecWdo no scílo por las ventajas del trabajo cooperativo,
sino también por la presión académic^r de aprobar las distintirs materias del curso. h:n
tercer lugar, las profesoras asumieron yue cíebían valorar más la calidad del proceso
y de los aprendizajes y la consecución de objetivos a largo plazo, frente a su posiciGn

inicial de primar el procíucto inmediato (realiración de las activiclades, éxito en los
exámenes...); aunyue todo ello supusiese una reducción de los contenidos. Por último,
consideraron yue probablcrnente todos los estudi,^ ► ntes se bene[iciaran ciel u•abajo rn
equipo, incluso en el aprendizaje de contenidos concrptuales (Iglesias rt ccl.. I!1^1[I);
aun cuando no siempre se pudiesen percil^ir los resultados a rorto pl. ►io.
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Después de analizar las posibles causas de las defciencias en el funciorramiento
de los grupos, las profesoras diseñaron y aplicaron distintas estrategias para corregir
estos problemas e intentar mejorar el trabajo en equipo de los estudiantes. N^ntre tales
estrategias se encuentr an:

a) No formar equipos de trabajo fijos durante las dos prirneras semanas de clase,
para dejar yue los estudiantes se conozcan un poco y facilitar así la formación de
grupos naturales.

b) Realizar, al comienzo del curso, algún juego cooperativo de presentación,
conocimiento, comunicación, etc. (Rodríguez Jares, 1989) para favorecer el acerca-
miento personal. La profesora debe intervenir en estos •juegos como una más.

c) Discuŭr con los estudiantes sobre orientaciones y consejos necesarios para el
desarrollo del trabajo en eyuipo, ya que la formación previa de los alumnos en acti-
vidades cooperativas mejora el funcionamiento de los grupos (Johnson et al., 19f)O).

Es importante también que valoren este sistema de trabajo; para lo cual se realizará
un juego de simulación en el que se muestre cómo el rendimiento del trabajo en
gnapo puede ser superior al del trabajo indiviclual, y las repercusiones yue tiene en
la calidad de las decisiones que se toman (Antons, 198ti).

b) En algtmos momentos (última hora de la mafiana o de la tarde, época de
exámenes, si se ve yue están cansados, etc.), o para detet'minadas actividades, duizá
sea tnejor realizar las actividades en gran grupo, de t^rl manera yue la profesora pasa
a ser la rnoderacla y a diril,rir la ciiscusión.

e) llar a aquellos estudiantes yue lo deseen la posibilidad de realizar actividades
individuales, ya yue, como alguuas investigacioues rnuestran (llunn et al., 199U), los
alttmnos mejoran los resultados cuando son respetadas sus preiérencias por un
determinacío tipo cle al,nzrparniento en el n•ab^yo.

Rl':F1.E:XI()NF:S F1NAI,F;S

C:omo r•esultado del proceso de investi^;ación, se ha l;enerado un conjunto cle
hipótesis de reflc^xión y:u•cicín sobrc• el u^ab^yo rn pequc•iw grupo, c•n cl sentid^t yue

Eltiott (1992) Ie adjueiic•a al tc^ruiino hipGtesis dentro cl<•1 runtexto de la im^e•stit,ruribn-
accicín: «una iuvitación a los oh^os marsu•os p:u'a clue rxplore•n los lírnites dentro cle
bs cuales el si);nific•aclo atrihuido a un ac•to o proc'eso de•tc•rrnin:tdo podrí:t f;c•ner:cliz:trse
a sus propias situaciones» (p. tiU).

l.as Itipcítesiti clc rc•tlc•xicín-accicín prrsc•utaclas son I:Iti sil;uicntcs:

- l,a realiz:tcieín elr :tcti^•iclacles e•^ más lettta en rl Iraltaje^ c•n c•c)uipu yue e•n el u':Jr.cjn

ituli^^iclual cr c•n ^;ran ^;rutxr: lo cluc• hacc ttrms:u'ia cuta clisutinuc^i6n <k• lus rr^nu^uiclns
dcl c'urtict.

- tiu ttso cxc'c•sí^^c^ Irucclc^ ai'altar t>ro<lucic•rnl^^ c:utsanciu y:J>ut'rintirnlu cn Icts c•stttdiantc•.;
Irctt' lo quc Ixtt'r•cr arlcr'rta<Itt ccmil>in:u'It^ rnn u'alryctti incli^i<Itcrlr•s ^ i•n }^ran };rulttr.

--- Nct Irc(jurlii a:t lus bui•ucu cstn^lianl^•s: Ix^r i^l i ctunariu, cl Il:unailr^ aluntu^r-ttuur IauJtii^n

trhticnc• Itcnc•ticicrs c•n Ictti intc•rc arnlticts cun ^tt^ cutnlraitcrcr,.
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- Favorece la integración académica de los estudiantes repetidores, quienes, en muchos
casos, actúan como alumnos-tutores.

- Con este rnétodo de trabajo, los esntdiantes «malos» o..rnediocres> tieuen más facilidadcs

para panicipar; lo que puede producir tm aumento de su autoestima,

- F.l profesorado no suele valorar la importancia que tiene el n•abajo en equipo para cl

desarrollo socioafectivo de los estudiantes, al estar excesivamente preocupados por el

rendimiento académico.

- Existen condicionantes estnuturales que dificultan el trabajo en eyuipo, como el excesivo
ntímero de estudiautes por aula y por docente y la rigide^ del mobiliario.
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