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1. Introduccion

La idea de que «se aprende con otros»
se remonta a la Escuela Nueva y se ha
convertido en uno de los topicos mas se-
fialados en los escenarios europeos e in-
ternacionales. De hecho, las actividades
de interaccion, dentro y fuera del aula,
se presentan como instrumentos para el
aprendizaje de competencias de partici-
pacion y ciudadania: comunicacion, toma
de decisiones, capacidad critica, resolu-
cion de conflictos y negociacion (Kerr,
1999; Cogan y Derricot, 2000; Durr,
Spajik y Ferreira, 2000; Hicks, 2001;
Morris y Cogan, 2001; Print, Onstrom y
Nielsen 2002; Marco Stiefel, 2002; Naval
et al., 2002).

Sin embargo, aprender de la experien-
cia interactuando con otras personas y
trabajando en equipo no es facil (Arnaiz,
1987; Galton, 1992; Reynolds, 1997). De
hecho, requiere afrontar numerosas difi-
cultades, entre las que cabe destacar la

falta de materiales, y por tanto la gran
cantidad de tiempo que implica su pues-
ta en marcha, la extension de los méto-
dos pasivos, las presiones de tiempo, la
falta de habitos adecuados, etc. De todas
las maneras, y a pesar de las dificulta-
des que entrafia, la importancia de saber
trabajar en equipo y aprender de las ex-
periencias compartidas se ha revitalizado,
a lo largo de las ultimas décadas, con la
recuperacion de viejos principios, tales
como «trabajo cooperativo», «aprendizaje
activo» y «aprendizaje a traves de la co-
munidad». En este sentido, la literatura
psicopedagdgica surgida en torno a estas
cuestiones nos aporta un conjunto de pau-
tas importantes sobre las condiciones a
tener en cuenta en el disefio de materia-
les curriculares.

Los planteamientos sobre trabajo co-
operativo (Slavin, 1992; Kutnick y Rogers,
1994, Sharan y Kagan, 1985) matizan que
los efectos positivos de la colaboracion,

* Este trabajo es parte de un proyecto de investigacion subvencionado por la Universi-
dad del Pais Vasco (1/UPV 00024.354-H-13892/2001.)
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dependen, en gran parte, de las deman-
das de las tareas. De hecho, la coopera-
cion no tiene lugar (Bennet y Dunne,
1992) cuando se lleva a cabo una tarea
comun que se realiza en grupo pero con
resultados individuales, ni cuando las
personas se limitan a juntarse y realizar
su propia tarea, o simplemente a comen-
tarla. Asi pues, el aprendizaje puede ga-
nar riqueza en contextos grupales pero,
sin duda, es también mas complejo y di-
ficil, puesto que no basta pedir a la gente
que trabaje en grupo. A la hora de hacer-
lo es importante tener en cuenta la expe-
riencia previa y empezar por trabajar en
parejas 0 en pequefio grupo (Schwartz y
Pollishuke, 1995). Ademas, desde estos
planteamientos se subrayan dos aspec-
tos considerados imprescindibles: 1) plan-
tear la actividad de modo que haya
interdependencia positiva entre los miem-
bros del grupo, es decir que la aportacion
de todos y cada uno sea imprescindible
para la consecucion de la tarea y 2) esta-
blecer con claridad las responsabilidades,
funciones y tareas que cada participante
debe aportar al grupo.

De manera muy especial, la literatu-
ra hace hincapié en las variables relacio-
nadas con la estructuracion, profundidad
y pautas del debate como claves en la
eficacia del trabajo en grupo para favore-
cer el aprendizaje cooperativo (Galton y
Williamson, 1992). Asi por ejemplo, en el
area de conocimiento del medio, algunos
autores (Howe y Tolmie, 2000) sefialan
que investigar a través de la observacion,
la manipulacion, la prediccion y la obser-
vacion o evaluar las ideas a la luz de la
evidencia, podria favorecer tanto el

aprendizaje de conocimientos como de
habilidades, siempre y cuando la tarea
demande llegar a un acuerdo comdn. Pa-
rece que es necesario el dialogo, contras-
tando puntos de vista, en la linea
piagetiana, pero que también es necesa-
ria, la guia de un experto, en la linea
vygotskiana, por lo cual se recomiendan
actividades que incluyan dos tareas: a)
debatir y llegar a un acuerdo; b) someter
las posiciones consensuadas a la valora-
cién de un experto, para darse cuenta de
lo que se esta haciendo, es decir para
adquirir lo que se denomina conciencia
metacognitiva, y sacar conclusiones.

Por su parte, las aportaciones sobre
aprendizaje activo insisten en que, ya se
trabaje individualmente o con otros, el
aprendizaje se hace relevante en la me-
dida en que se favorecen habilidades de
autonomia y autorregulacion (Niemi,
2002). Es decir, que las actividades de-
ben estar disefiadas de tal forma que
quien esta aprendiendo pueda plantear-
se interrogantes, tomar iniciativa, plani-
ficar, reestructurar, experimentar, etc. En
este sentido, son importantes las deman-
das para buscar el conocimiento de for-
ma independiente en diferentes fuentes
de informacion, incluidas las redes elec-
trénicas, utilizar la informacion critica-
mente, discutir las posibles soluciones,
realizar proyectos, elaborar nuevas solu-
ciones a problemas, establecer objetivos,
autoevaluarse.

Asimismo, es imprescindible no ol-
vidar el papel de las mediaciones para el
éxito de las tareas y, en esta linea, cabe
destacar las siguientes condiciones
(Emmer, 2002):



Actividades de interaccion y trabajo en grupo en educacion...

— Seguimiento. Parece probado que
los trabajos que se desarrollan, ya sea
dentro o fuera del aula, sin guia y sin
ayuda, inciden negativamente en la im-
plicacion, la colaboracion y la eficacia de
la tarea. Por el contrario, aumentan cuan-
do se supervisa.

— Facilitar informacion. Mas alla del
puro control del trabajo, proporcionar
ayuda significa que el grupo dispone, a
lo largo del proceso, de informacion so-
bre sus resultados y progresos.

— Graduacion de la complejidad. Si
una tarea es compleja y continua, se re-
comienda que sea completada y revisada
por partes, puesto que los aplazamientos
incrementan las dificultades y disminu-
yen la motivacion.

— Uso de materiales cercanos y
manipulativos.

Ademas de las pautas para el disefio
y estructuracion de las tareas, parece que
es fundamental disefar las actividades
de manera que se ofrezcan, también, pau-
tas de comportamiento, que hagan del
trabajo en interaccion con otras personas
un contexto rico de aprendizaje. En esta
linea, han ido aumentando las investiga-
ciones que apuntan al entrenamiento en
competencias sociopersonales de comuni-
cacion y resolucion de conflictos, como
una variable decisiva (Webb, 1983;
Tacade, 1993; de la Caba, 2001) que con-
dicionara, en gran parte, una adecuada
preparacion que garantice la colaboracion
y el aprendizaje.

Por otra parte, responder a los retos
de las sociedades complejas de nuestro

tiempo supone abrir la escuela a los re-
cursos educativos que ofrece la comuni-
dad, ampliando los espacios de
aprendizaje y los marcos de referencia.
De esta manera, las instituciones escola-
res se pueden beneficiar de servicios y
posibilidades de los que carece, mediante
una adecuada coordinacion, ampliando su
potencial educativo.

Ademaés, la comunidad tiene otro gran
potencial de aprendizaje, mediante el de-
nominado «aprendizaje a través de la ex-
periencia» 0 «servicio a la comunidad»
(Conrad, 1991; Johnson y Notah, 1999).
Desarrollado por Dewey, sus fundamen-
tos se remontan hasta los afios veinte,
con las propuestas de educacion para la
democracia a través de la educacion civi-
ca. Se pretende que la gente joven apren-
da a través de la participacion activa en
experiencias de servicio organizadas para
responder a alguna necesidad de la co-
munidad e integradas dentro del
curriculum académico (proporcionar un
tiempo estructurado para pensar, hablar
0 escribir acerca de las experiencias de
servicio). En funcion del tipo de servicio
prestado se distingue entre servicio di-
recto, cuando la relacion es cara-cara
(tutorizar y ayudar en tareas escolares,
preparar y servir comidas en comedores,
visitar una residencia de ancianos o0 ni-
fios enfermos) y servicio indirecto, cuan-
do no existe contacto con las personas a
las que se beneficia (recoger comida para
un banco de alimentos o un comedor, ha-
cer postales para repartir en un hospi-
tal, recoger juguetes). También entran
aqui las actividades que se limitan a la
toma de conciencia de la existencia de

0ZT-€0T ‘Y002 |Lge-01aus /22 o'U ‘|IXT] oye
elbobepad ap ejoyedss eisinal

20

[ERN
o
a1



Rafael LOPEZ ATXURRA y M.2 Angeles DE LA CABA COLLADO

una necesidad social (por ejemplo, sensi-
bilidad medioambiental).

Finalmente, cabria destacar que el tra-
bajo de interaccion con otros esta condi-
cionado por variables evolutivas que
condicionan el aprendizaje (Fuentes,
1999). En este sentido, la etapa de pri-
maria constituye el momento evolutivo
ideal para consolidar habilidades de tra-
bajo en grupo.

2. Objetivos

A pesar de las dificultades, hay una
cierta unanimidad a la hora de enfatizar
los elementos sociales del aprendizaje y
su enorme potencial. De hecho, se insiste
en que la escuela debe contribuir, a tra-
vés del disefio del curriculum y las acti-
vidades, a potenciar las competencias de
trabajo en grupo, tal y como se puede
apreciar en los objetivos de la Ultima Re-
forma espafiola (MEC, 1990).

TABLA 1: Objetivos relacionados con la participacion y el trabajo en grupo en la Reforma

OBJETIVOS DE ETAPA: PRIMARIA

OBJETIVOS DE AREA: CON. DEL MEDIO

— Colaborar en la planificacién y reg

— Participar en actividades grupalegs

lizacion de actividades en grupo, acepfaadoptando un comportamiento construgti-
las normas y reglas que democraticament®, responsable y solidario, valorando Ips
se establezcan, articular los objetivos e |inaportaciones propias y ajenas en funcion
tereses propios con los de los otros mignde objetivos comunes y respetando los pifin-
bros del grupo, respetando puntos de vistzipios basicos del funcionamiento demp-

LXIl, n.° 227, enero-abril 2004, 103-120

revista espafiola de pedagogia

afio

20

=
o
(o))

distintos y asumir las responsabilidades ¢
correspondan.

ueratico.

El propésito fundamental de este tra-
bajo es analizar como se recogen y plan-
tean las actividades que requieren
interaccion social en los libros de texto
del Conocimiento del Medio de Educa-
cién Primaria, con tres objetivos concre-
tos:

En primer lugar, conocer la perspecti-
va general, delimitando tanto la presen-
cia de ambitos y escalas en que tienen
lugar las actividades de interaccion, fren-
te a las individuales, como el porcentaje
que representan sobre el conjunto total
de actividades de cada proyecto editorial.

En segundo lugar, analizar la conti-
nuidad y progresion de las actividades a
lo largo de la Educacion primaria para
ver si hay equilibrio y coherencia en la
presencia de las actividades de
interaccion que se proponen en los dis-
tintos ciclos. En definitiva, nos propone-
mos delimitar como se organizan,
distribuyen y secuencian las actividades
y mas concretamente, el peso especifico
que tienen en cada ciclo las actividades
de interaccion sobre el total de activida-
des grupales de primaria.

Finalmente, describir cualitativamen-
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te las demandas de las tareas y pautas
que se ofrecen para la realizacion de los
trabajos, asi como la interaccion escuela-
comunidad que se promueve en las acti-
vidades.

3. Metodologia

Se ha tomado una muestra de 24 li-
bros de texto del conocimiento del medio
constituida por 4 editoriales (Santillana,
Brufio, Elkar y Erein) y los seis cursos
de primaria (6.4=24). Todos ellos estan
publicados en la década de los noventa,
con posterioridad a la reforma y se han
elegido estas editoriales, aproximadamen-
te el 25 % de las existentes, por estar
entre las mas utilizadas en la Comuni-
dad Auténoma Vasca, de acuerdo a los
estudios disponibles. Elkar y Erein son
dos de las editoriales vascas con mayor

influencia en las escuelas de la comuni-
dad, mientras que Santillana y Brufio son
editoriales que estan entre las cinco pri-
meras del mercado espafiol (Gimeno Sa-
cristan, 1995) y con una importante
resonancia también en el dmbito vasco.
De hecho, Elkar junto con Santillana,
Erein y Brufio poseen la mayor cuota en
las escuelas de educacion primaria vas-
cas, superando el 75% del mercado (lIsasi
y Erriondo, 1996).

Inicialmente se revisaron, una por
una, todas las actividades de los libros
de texto de la muestra, para descartar
todas aquellas que no estaban claramen-
te formuladas como interactivas. Des-
pués, con las actividades que piden algln
tipo de interaccion de forma explicita se
procedio a recoger informacion, en base
a los siguientes cadigos:

TABLA 2: Cédigos de recogida de informacién

LUGAR ESCALA ACCION

En cuanto al procedimiento de anali-
sis, de acuerdo a las tendencias de inves-
tigacion de libros de texto (Beck y
McKeown, 1991; Lebrin y otros, 2002)
se ha seguido un doble proceso
metodoldgico que nos ha permitido 1)
cuantificar la presencia de las activida-
des de interaccion y 2) describir
cualitativamente la estructura de las ac-
tividades (Taylor y Bogdan, 1986; Ryan
y Bernard, 2000).

Para los andlisis cuantitativos se ha
procedido a delimitar previamente las ca-
tegorias de andlisis (tabla 3). A partir de

CONTENIDO PAUTAS

EDITORIAL PAGINA

ellas, se han calculado los porcentajes de
aparicion de las actividades de
interaccion frente a las individuales, asi
como la linea de continuidad existente a
través de los diferentes ciclos de prima-
ria. También se han delimitado los ambi-
tos, es decir el lugar o escenario de
interaccion, para estimar cuantas se de-
sarrollan dentro y fuera de la escuela.
Asimismo, se ha considerado la modali-
dad de interaccion o escala de la activi-
dad para precisar cuantas actividades se
llevan a cabo en parejas (cara-cara), cuan-
tas en pequefio grupo y cuéntas suponen
el trabajo conjunto en el aula.
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TABLA 3: Categorias para el andlisis cuantitativo

Tipos de actividad Ambitos

Escalas de interaccion

—Actividades individuales

—Actividades grupales y de

interaccion

—Actividades en la escuela

—Actividades fuera de la escugla-Actividades de grupo-aula

—Actividades de pareja

—Actividades de pequefio grup

o

Por otra parte, puesto que no sélo in-
teresa cuantificar el peso de las activida-
des grupales, sino también conocer el
tratamiento y enfoque educativo que les
dan los libros de texto, se ha concedido
una gran importancia a la descripcion
cualitativa. En este sentido, se ha tenido
en cuenta: 1) las consignas o pautas que
dan los libros de texto para facilitar el
desarrollo de la actividad (qué hacer,
como hacer y cdmo actuar) y 2) el hori-
zonte social de participacion que ofrecen
a fin de observar la linea de continuidad
existente entre escuela y comunidad.

4. Andlisis y discusion de result  ados
4.1. Presencia porcentual de las ac-
tividades de interaccion en Primaria

El ndmero de actividades de interac-
cién que presentan los libros de texto en
Educacion Primaria es, en lineas genera-
les, menor en todas las editoriales anali-
zadas, en comparacion con el nimero de
actividades individuales. Sin embargo, el
porcentaje de actividades grupales y de
participacion sobre el conjunto total de
actividades varia ostensiblemente, tal y
como puede apreciarse en el grafico 1,
segln el proyecto editorial. En Elkar las
actividades grupales alcanzan casi la mi-
tad del total de actividades. Sin embar-
go, los porcentajes bajan en las otras
editoriales, y en el caso de Santillana no
llegan al 10%.

GRAFICO 1: Porcentaje de actividades grupales y de interaccion sobre el total de actividades de la
Educacion Primaria (Conocimiento del Medio)
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Esta perspectiva global puede ser ma-
tizada analizando el peso de lo grupal
frente a lo individual en los diferentes
cursos de primaria (tabla 4). Asi, el por-
centaje de actividades grupales y de
interaccion por curso sobre el total de ac-
tividades de cada curso es superior a la
mitad en el caso de la editorial Elkar en
tres cursos de primaria. En este caso, las
actividades grupales y de interaccion
constituyen la nota distintiva de tercero,
cuarto y quinto cursos. La editorial Erein,
por su parte, otorga a las actividades
grupales una presencia relevante en el

primer curso, llegando a un porcentaje
del 40%, que decae a la mitad en el se-
gundo curso. Sin embargo, en el resto de
los cursos de primaria mantiene una pre-
sencia relativamente equilibrada. La edi-
torial Brufio da mas importancia a las
actividades grupales en los dos primeros
cursos, con un descenso acusado del por-
centaje de presencia en los cursos inter-
medios de primaria y un ligero repunte
en los dos Ultimos cursos. Santillana, a
su vez, mantiene esta misma linea pero
con un peso porcentual significativamente
menor.

TABLA 4: Porcentaje de actividades de interaccion por curso sobre el total de actividades
de cada curso

Editorial 1° 2.° 3.0 4.° 5.0 6.°

Erein 40,1% 19,7% 31,3% 29% 29,7% 24,3%

Elkar 4,5% 34, 7% 59,4% 53,8% 53,7% 44.2%

Brufio 33,3% 29,5% 5,8% 6,4% 12,9% 13,2%

Santillana 10,3% 14,3% 4,2% 6,1% 8,5% 9,8%
4.2. Distribucion de las actividades

de interaccion dentro y fuera de la

escuela

Como se aprecia en el gréfico 2, la
inmensa mayoria de las actividades de
interaccion se desarrollan en el ambito
escolar, dentro del aula. Esta tendencia
se puede apreciar en todas las editoria-
les analizadas y, de hecho, el porcentaje
de actividades de grupo y participacion
disefladas para ser realizadas fuera de
la escuela ronda el 10% en el mejor de
los casos (Erein-10,7%- y Elkar-9,1%-;
Bruiio -6,1%-; Santillana -0,5%-).
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GRAFICO 2: Porcentaje de actividades en el ambito escolar y fuera de la escuela.
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Finalmente, hay que destacar que se
puede apreciar una tendencia comdn en
las editoriales Erein y Elkar a aumentar
este tipo de actividades en segundo y ter-
cer ciclo de primaria. Brufio, aunque man-
tiene este tipo de actividades en todos
los ciclos de primaria, concentra gran par-
te de ellas en el segundo ciclo, mientras
que en Santillana apenas aparecen.

4.3. Escala de interaccion de las

actividades escolares
Las actividades de interaccion pro-

BRUNO SANTILLANA

puestas para ser desarrolladas en las es-
cuela son de tres tipos, atendiendo a la
escala: actividades de grupo-aula, activi-
dades de pequefios grupos y actividades
en pareja o cara a cara. Se pueden obser-
var dos tendencias. Por un lado, los pro-
yectos editoriales que priorizan las
actividades de trabajo en pequefio grupo
y, por otro, aquellos que, por el contra-
rio, orientan la mayor parte de las acti-
vidades de interaccion al grupo aula, con
el fin de que sean realizadas entre todos
los comparfieros.

GRAFICO 3: Porcentaje de actividades grupales segun tipos de interaccion.
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Aquellas editoriales que, precisamen-
te, mayores porcentajes de actividades de
interaccion tienen, tal y como se ha visto
en el apartado anterior, son, ademas, las
que mas actividades de grupo proponen.
Tanto en Elkar como en Erein, las activi-
dades desarrolladas en pequefio grupo
constituyen casi tres cuartas partes del
total de actividades de interaccion (Erein,
68,4%; Elkar, 72,5%). Sin embargo, en
los dos proyectos editoriales se dedica
aproximadamente una cuarta parte del
total de actividades (Erein, 29,7% vy
Elkar, 24%) a la realizacion conjunta en
el seno del grupo aula, de manera que,
en muchas ocasiones, suponen un com-
plemento al trabajo previo realizado en
pequefos grupos.

En una linea radicalmente opuesta se
sitla la otra tendencia, que da prioridad
a las actividades realizadas conjuntamen-
te en el aula. De todos modos cabe mati-
zar este hecho, ya que en el caso de una
editorial las actividades de grupo-aula
(Santillana, 94,9%) constituyen la casi to-
talidad de las actividades de interaccion
y no se contempla las actividades de pe-
quefio grupo. Sin embargo, en el proyec-
to de Brufio, si bien las actividades
desarrolladas en el contexto de grupo-
aula son las mayoritarias (79,80%), las
actividades de pequefio grupo tienen tam-
bién presencia (18,5%).

Finalmente, cabe destacar una ten-
dencia minima a proponer actividades
para trabajar en parejas. Esta tendencia
se observa de manera general en todos
los proyectos editoriales, con pequefias
variaciones (Brufio: 1,7%; Erein: 1,9%;
Elkar: 3%; Santillana: 5,1%).

4.4.  Peso especifico y continuidad
de las actividades grupales y de

interaccion

Uno de los objetivos claves del traba-
jo es delimitar cobmo se estructuran y se
secuencian las actividades de interaccion
en cada proyecto editorial. Para ello, se
ha evaluado, el peso especifico que tie-
nen en cada ciclo las actividades grupales
y de interaccion en relacion al total de
actividades grupales de primaria. Asi, se
ha analizado la presencia y el equilibrio
de lo grupal en los diferentes cursos y
ciclos.

Los resultados muestran que no hay
patron homogéneo de continuidad, tal y
como se aprecia en el grafico 4. Es decir
que los porcentajes dedicados a las acti-
vidades de interaccion no se mantienen
constantes a lo largo de los ciclos en nin-
guno de los proyectos editoriales.
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GRAFICO 4: Porcentaje de actividades grupales y de interaccion de ciclo sobre el total de activida-
des de grupo e interaccién de primaria (Conocimiento del Medio)
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A la hora de precisar las tendencias o
patrones existente, dentro de la linea do-
minante de discontinuidad, se encuentran
casi tantas tendencias como editoriales:

 Linea de continuidad ascendente,
con un incremento progresivo de las acti-
vidades de interaccion a medida que se
avanza en los ciclos (Erein).

« Tendencia a concentrar un mayor
numero de actividades en un ciclo deter-
minado (segundo ciclo de primaria en
Elkar y primer ciclo en Brufio). Cabe des-

tacar que en el caso de Brufio se da, ade-
mas, una drastica reduccion de las acti-
vidades de interaccion en el segundo ciclo.

 Relativo equilibrio de los porcen-
tajes dedicados en el primer y ultimo ci-
clo, con un fuerte descenso en el segundo
ciclo (Santillana).

Estas tendencias se pueden observar
con mas detalle en la tabla 5, donde se
especifican los porcentajes de actividades
grupales por curso con respecto al total
de actividades grupales de la etapa de
Educacion primaria.

TABLA 5: Porcentaje de actividades grupales por curso.

Editorial 1.0 2.0 4.0 5.0 6.0
Erein 16,4% 7% 15,9% 18,4% 21,3% 21%
Elkar 1% 12,5% 28% 28% 17,7% 12,8%
Brufio 36,3% 35,3% 5,3% 5,5% 7,1% 10,5%
Santillana | 17,3% 25,4% 7,6% 10,2% 16,8% 22,8%
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5. Andlisis cualitativo

5.1. Pautas

Las pautas de cara a una tarea eficaz
de grupo se presentan de forma
heterogénea en los libros de texto, ya que
las actividades pueden ofrecer diferentes
tipos de consignas: qué hacer, como ha-
cer y como actuar. El formato de pauta
mas abundante es el mas sencillo, aquel
que sefiala Unicamente «qué hacer», in-
dicando la consigna de la accion (p.ej. co-
mentar) y el tema o contenido a tratar.
Dentro de este formato sencillo, las edi-
toriales fomentan la participacion me-
diante la presentacion de una bateria de
preguntas, mM&s 0 menos numerosa, en
torno a una cuestion que normalmente
va complementada por alguna imagen.
La secuencia de las preguntas ordena la
tematica de la discusion y conlleva, en
algunos casos, la aportacion de visiones
personales, en la medida en que alguna
pregunta facilita comentar sus vivencias.
Se puede decir que la interaccion tiene el
caracter de mera yuxtaposicion de infor-
maciones 0 suma de respuestas indivi-
duales, ya sea sobre sus conocimientos
personales o sobre un contenido discipli-
nar. Asimismo, se advierte que el nivel
de interaccion-participacion en este caso
es de baja intensidad, ya que no se exige
planificar la tarea, no hay demanda de
cooperacion y muchas preguntas deman-
dan respuestas sencillas (afirmacion o
negacion) o exigen informacion puntual.
En esta linea se puede afirmar que este
tipo de pautas llevadas a cabo en activi-
dades de grupo-aula, en caso de no estar
regulada por el profesor, conducen a una
participacion espontanea de tipo coral o
a un tipo de participacion que dificulta

la intervencion de los alumnos mas ti-
midos.

Sin embargo, desde otro punto de vis-
ta hay que sefialar que estas activida-
des, basadas en pautas con preguntas,
fomentan un primer nivel de interaccion.
Asi, este tipo de participacion conlleva,
en el mejor de los casos, el contraste y la
comparacion del mundo del yo con el
mundo de los otros. Descubrir a los otros
implica identificar las similitudes y dife-
rencias en el seno del grupo. A partir de
aqui se puede promover una actitud de
apertura, una habilidad de contraste y
un ejercicio de situacion ante los otros
que constituyen factores esenciales para
la participacion. Sin embargo, estas acti-
vidades, pocas veces, ofrecen la oportuni-
dad de pasar de la mera yuxtaposicion
de informaciones a la tarea de consensuar
(una definicién,...) o decidir (una cues-
tion), que nos situaria ante unas pautas
mas orientadas a promover las habilida-
des de participacion y cooperacion.

Las actividades con consigna 0 pau-
tas de «codmo hacer» estan relacionadas
habitualmente con tareas que conllevan
el uso y manipulaciéon de elementos ma-
teriales: experiencias cientificas (pruebas
de observacion de laboratorio), tecnologi-
cas (construccion de maquinas), artisti-
cas (murales, decoracidn), culinarias
(preparacion de productos alimenticios,
menus), procesos de reciclaje (papel) y
elaboracion de proyectos (salidas, elabo-
racion de periodicos). Las actividades que
giran exclusivamente sobre la interaccion
interpersonal, como las experiencias so-
ciales (encuestas, debates) y ludicas (jue-
gos), también recogen pautas de cémo
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hacer, aunque en menor medida, tal como
ocurre con las actividades que estan
orientadas al despliegue de actividades
cognitivas (andlisis, clasificacion).

El tipo de pautas varia en funcién de
su forma de presentacion. Lo habitual es
que aparezcan indicaciones escritas acer-
ca de la secuencia de las acciones de la
tarea, a través de la formulacion de dife-
rentes pasos. Sin embargo, también se
formulan mediante otros sistemas, como,
por ejemplo, los dibujos que guian la ac-
cion o los espacios tabulados que han de
ser rellenados. La naturaleza de la acti-
vidad también orienta la tipologia de las
pautas. Asi, en las actividades lddicas se
ofrecen las reglas de juego, mientras que
en la construccion de artilugios, en expe-
rimentos y en algunos juegos de mesa
(de orientacién) se ofrecen pautas a tra-
ves de modelos previos con instrucciones
y dibujos concretos indicando los pasos a
dar en esos juegos o construcciones. En
otros casos los pasos de la tarea estan
vinculados a la secuencia de la metodolo-
gia cientifica (m&s en el caso de las cien-
cias fisico-naturales que en las sociales),
dando pautas para la observacion que re-
gulan la actividad de grupo. Este tipo de
pautas ayudan, mediante consignas pre-
cisas, en el mismo proceso y modo de ob-
servacion, en la recogida de informacion,
mediante fichas, y también en su orden
y clasificacion, mediante tabla-cuadros.
Las pautas de estudio en el area social
se articulan en torno a guias de analisis
con items que abarcan los diferentes as-
pectos del contenido a estudiar (la estruc-
tura del ayuntamiento por ejemplo).
También se recogen pautas para la expo-
sicion de un informe (apartados, puntos

a tratar), que constituye la ultima fase
de un trabajo cientifico.

Las actividades con consigna de cémo
actuar se refieren a pautas organizativas,
metacognitivas y actitudinales. Las pau-
tas organizativas incluyen aspectos rela-
cionados con los requisitos materiales de
la tarea (recursos, disposicion y uso), asi
como con la toma de decisiones sobre re-
parto de responsabilidades (materiales a
traer) y la planificacion del trabajo a rea-
lizar. Las formas de organizacion coope-
rativa que se tiende a emplear en los
libros de texto son de tipo puzzle, tanto
en las actividades de grupo-aula (cada
grupo analiza una asociacion del barrio)
como en las de pequefio grupo (cada indi-
viduo trabaja un aspecto relacionado con
un mural).

Las pautas metacognitivas se refieren
a indicaciones sobre la toma de concien-
cia de lo que se quiere hacer, asi como
sobre el control, seguimiento, valoracion
y autorregulacion del trabajo y de las for-
mas de trabajo en grupo. Estos aspectos
estan muy bien tratados por las editoria-
les que los incorporan (Brufio, Erein,
Elkar) en algunas actividades de tipo
cientifico y en ciertos proyectos de traba-
jo comunes, aunque tienen un peso muy
pequefio. Esta escasa presencia se advier-
te también en las pautas actitudinales
(normas de conducta que se refieren a
reglas de comportamiento en las tareas
de grupo), apelandose a dichas pautas en
algunas actividades relacionadas con de-
bates y salidas.

En sintesis podemos sefialar que las
pautas normalmente van vinculadas o
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expuestas en cada actividad, aunque tam-
bién se dan casos en que se ofrecen pau-
tas generales al comienzo del libro de
texto, cuando se refieren a actividades
que se van a encontrar a lo largo del cur-
so en diferentes ocasiones, tales como las
salidas al campo o las actividades de ex-
perimentacion cientifica. La secuencia de
las fases de las tareas habitualmente sue-
le ser reducida, oscilando hasta un méaxi-
mo de siete, siendo las mas completas
las actividades de tipo cientifico y los pro-
yectos. Sin embargo, desde una perspec-
tiva de conjunto hay que subrayar que
no hay muchas actividades que den pau-
tas de cdmo hacer y como actuar.

5.2.  Relaciones escuela-comunidad

Las actividades realizadas por los es-
colares fuera de la escuela constituyen
en general actividades de comunicacion
en torno a encuentros, habitualmente
cara a cara, con personas adultas. Estas
personas amplian el horizonte de conoci-
miento y de socializacion (personas del
entorno proximo: familiares, profesiona-
les expertos, y, en mucha menor medida,
grupos). Se trata de actividades, en ge-
neral, con consignas muy sencillas, tales
cOmo «preguntar» sobre una cuestion es-
pecifica, «encuestar» 0 «entrevistar», to-
mando como base unas preguntas o guion
para «observar».

La mayoria de las veces se trata de
actividades que tienen un cierto caracter
complementario, puesto que ni tan siquie-
ra se pide una elaboracion posterior de
la informacion, o incluso opcional. En al-
gunas ocasiones el planteamiento de la
actividad contempla el trabajo individual
y €N unos pocos casos, que no alcanzan

el 10%, la informacion obtenida fuera del
aula se plantea como plataforma para ac-
tividades grupales. En estos casos predo-
mina la demanda de comentar en clase
lo que se ha obtenido. Por ejemplo, co-
mentar el uso que se da a los ordenado-
res, comentar los juegos que jugaban
nuestros padres y abuelos o comentar
como funciona un o6rgano de reuniones
(consejo escolar, pleno del ayuntamien-
to). De manera casi extraordinaria, en
alguna ocasion, la informacion obtenida
se clasifica entre todos en el aula (profe-
siones habituales en el barrio) o se ela-
boran tablas para constatar realidades
(nimero de habitantes del municipio,
emigrantes) y denotar la evolucion sobre
los modos de vida (como eran las casas y
cuantos vivian en ella en tiempos de los
abuelos). Aunque en menor medida, apa-
recen también actividades grupales, a
partir del trabajo realizado fuera del aula,
que suponen procesamiento de la infor-
macion, como por ejemplo hacer un mu-
ral (usos de las plantas medicinales que
conocen los padres). Hay que destacar que
las preguntas estdn mayoritariamente
orientadas a la recogida de informacion
y s6lo de forma excepcional se pide reco-
ger opiniones (ventajas y desventajas de
los robots, opiniones sobre el transporte
publico).

La tematica de trabajo de las activi-
dades a realizar fuera de la escuela esta
mayoritariamente orientada al area de
Sociales (historia personal y familiar, his-
toria local, folclore y tradiciones, demo-
grafia, medios de transporte, sectores
laborales, instituciones) y las transver-
sales (medioambiental, consumo, ocio, sa-
lud, sexualidad), aunque también hay
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unas pocas actividades con tematica de
Ciencias Naturales (animales, arboles y
plantas) y Tecnologia.

6. Cuestiones p ara la reflexion y
conclusiones

— La Reforma da especial relevancia
a las actividades de grupo, pero las edi-
toriales siguen las lineas directrices en
medida muy diferente. Mientras que en
alguna editorial (Elkar) alcanzan casi la
mitad del total de actividades, lo habi-
tual es que predominen, en cuanto a peso
porcentual, las actividades individuales.

— Se observan tendencias muy varia-
das en las posibilidades de aprendizaje
que ofrecen los libros de texto a través
de la interaccion con otros. Algunas edi-
toriales dan prioridad al trabajo en pe-
quefio grupo (Elkar y Erein) mientras que
otras utilizan fundamentalmente el gru-
po-aula como contexto fundamental de
interaccion (Santillana y Brufio). Sin em-
bargo, hay un denominador comun: la es-
casa presencia de las actividades
realizadas en pareja, en la misma linea
que han sefialado otras investigaciones
de campo realizadas en el aula (Galton,
1992).

— No hay un reparto equilibrado de
las actividades grupales a lo largo de los
diferentes ciclos de primaria. La linea de
continuidad ascendente, con un incremen-
to progresivo de las actividades de
interaccion a medida que se avanza en
los ciclos, solamente se halla presente en
una editorial, cuestion que contrasta con
las recomendaciones de la teoria.

— La literatura cientifica ha puesto
de relieve que la riqueza de las activida-
des de interaccion depende, en gran par-
te, de las demandas concretas y las
pautas que se ofrecen. Mayoritariamente
las actividades proponen pautas sobre
«qué hacer», proponiendo guias, a través
de una bateria de preguntas. En cambio,
son escasas las actividades que proponen
pautas en relacion a la distribucion y el
intercambio de la tarea o los roles a des-
empefiar, ya sea dentro del grupo o entre
diferentes grupos dentro del aula, a pe-
sar de que resulta un aspecto clave tal y
como se ha sefialado desde los enfoques
de aprendizaje cooperativo (Slavin, 1992;
Kutnick y Rogers, 1994; Sharan y Kagan,
1985). Hemos encontrado este tipo de
pautas para la participacion cooperativa
en los pequefios proyectos manuales-de-
corativos del primer ciclo de primaria, en
los cuales se les da consignas para la di-
vision del trabajo, de cara a conseguir el
objetivo comun, o en algunos proyectos
de los ciclos superiores.

— Las pautas que hacen eficaz el de-
bate tienen poca presencia en los libros
de texto, a pesar de la insistencia sobre
su importancia en la literatura cientifi-
ca. En muchas de estas actividades de
debate la formulacion se reduce a indi-
car el tema de debate para la busqueda
de una solucion o contenido, favorecien-
do una mera yuxtaposicion de opiniones,
con la consigna general de «comentar» o
«debatir». Las demandas de valorar, con-
trastar opiniones, extraer conclusiones,
llegar a un consenso que, supuestamen-
te, son necesarias para que el trabajo en
grupo sea eficaz son bastante minorita-
rias y constituyen mas la excepcion que
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la forma habitual de proceder. Aln mas
escasas son las actividades de debate
estructuradas en torno a materiales y do-
cumentos, en donde se contrastan pun-
tos de vista divergentes, 0 que plantean
problematicas, dilemas o cuestiones para
la resolucién de conflictos.

— La importancia de los procesos
metacognitivos, tan subrayada por la li-
teratura cientifica sobre autorregulacion
en las dos ultimas décadas, que hace re-
ferencia a definir los objetivos y las ta-
reas, hacerse preguntas en las distintas
fases del proceso, reflejar y controlar como
se esta aprendiendo o qué dificultades se
tienen, elaborar sintesis o extraer con-
clusiones (Pintrich, 2000), contrasta con
su escasez en los libros de textos, aun-
que hay esfuerzos interesantes de cara a
su introduccion en algunos proyectos de
trabajo.

— Las actividades que se plantean
para su realizacion fuera del ambito es-
colar son, en general, minoritarias, de
modo que el horizonte de apertura al
mundo social adulto, queda reducido a
un numero corto de experiencias (fami-
lia, sectores del mundo laboral y en me-
nor medida expertos en una tematica o
representantes de grupos o instituciones).
Por otra parte, muchas de estas activida-
des tienen un caracter complementario,
de modo que la integracién escuela-co-
munidad, de cara al proceso de construc-
cion social del conocimiento, queda
limitado. Asi, en los casos en que la acti-
vidad esta orientada a recoger informa-
cion o se reduce a comentar delante de
los demas, sin contraste de opiniones ni
debate, cabe preguntarse ¢hasta qué pun-

to se favorece aprendizaje activo y coope-
rativo si la elaboracion de la informacion
es minima?. Sin embargo, también se ha-
llan actividades que tratan que la infor-
macion recogida, a través del encuentro
con el mundo externo a la escuela, tenga
un tratamiento mas cooperativo median-
te la elaboracion de tablas, murales o con-
clusiones.

— Lo habitual en las actividades des-
plegadas fuera del aula es que la escuela
demande de la comunidad informaciones
que son el soporte para un trabajo aca-
démico de tipo escolar. En este sentido,
los libros de texto no se abren a la comu-
nidad para fomentar la participacion e
intervenir en las preocupaciones sociales
0 culturales del entorno. Son pocos los
casos en donde se plantean propuestas
operativas y que fomenten la interven-
cion social de los alumnos en la mejora
de la comunidad.
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Resumen:

Actividades de interaccion y trabajo
en grupo en educacion

primaria desde la perspectiva de los

libros de texto

El proposito fundamental de este tra-
bajo es analizar como se recogen y plan-
tean las actividades que requieren
interaccion social y trabajo en grupo. Para
ello se ha elegido una muestra de libros
de texto del Conocimiento del Medio de
Educacion Primaria. Después de codifi-
car la informacion, se ha seguido un do-
ble proceso metodoldgico, que nos ha
permitido tanto describir cualitativamen-
te la estructura de las actividades
grupales, como cuantificar su presencia.
Los resultados muestran que predominan
las actividades individuales sobre las

grupales, aunque hay esfuerzos en incor-
porar las actividades de interaccion. El
enfoque educativo de cada editorial de-
termina la frecuencia, tratamiento y con-
tinuidad que tienen las actividades
grupales a lo largo de la etapa. Se obser-
van tendencias muy variadas en la pro-
porcion, tratamiento y continuidad que
les ofrecen las diferentes editoriales. Sin
embargo, hay también denominadores co-
munes. Por una parte, el poco peso de
las actividades fuera del aula. Por otra
parte, la prioridad que los libros dan a
las pautas de tarea, especificando «qué
hacer», mientras que, por el contrario,
apenas aparecen orientaciones sobre
«cOmo hacer» y «como comportarse».

Descriptores : Libros de texto, ciudada-
nia, actividades, participacion, trabajo en
grupo, pautas.

Summary:
Activities of interaction and
groupwork in primary school from

the perspective of the textbooks

The aim of this paper is to analyse
how textbooks deal with activities which
ask students of primary school for
working in groups. The sample comprised
24 Social Science, Natural Science and
Technology books written for primary
school children (6-12 years old). After
coding the information it follows a twofold
methodological process, in order to offer
a qualitative description of groupwork
activities, as well as a quantitative
assessment of the frequency with which
they appear and their continuity in
primary education. The results indicate
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that prevail individual activities,
although there are remarkable efforts for
introducing groupwork in the textbooks.
The underlying educational approach of
each publishing firm determines what
frequency, treatment and continuity have
group-activities. Nevertheless, there are
also common denominators, such as the
rare presence of groupwork out of school.
On the other hand, textbooks give priority
to guidelines of tasks, specifying «what
to do» but, on the contrary, almost never
give guidelines about «how to do» or «<how
to behave».

Key Words: Texthooks, citizenship,
activities, participation, groupwork,
guidelines.



