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Discusión en pequeños grupos.
Su influencia en
el camino del conocimiento

SUMMARY
Objective: to emphasize the influence of
small groups discussion to promote self-
learning.

Methodology: educational strategies
aimed at promoting active participation
were designed, and evaluated through its
effect in developing aptitude to read criti-
cally. The experimental group (EG) partici-
pated in a three-phased strategy (individ-
ual assignment, small group discussion
and plenary); the control group participat-
ed in a two-phased strategy (individual
assignment and plenary). Subjects in both
groups were randomly selected. Previous-
ly, an instrument to measure the capability
to read critically educational theory texts
was developed and validated. The dura-
tion and the contents were equal in both
strategies.

Results: at the baseline, there were no
differences between groups. After partici-
pating in the strategies, both groups
showed significant progress. CG increased
its score from 16 to 33 and the EC from 20
to 48 (p < 0.02)

Conclusions: small group discussion
proved to be effective to increase the ca-
pability to read critically educational theo-
ry texts, thus it use should be considered
when implementing educational strategies
aimed at promoting active participation.

RESUMEN
Objetivo: destacar la influencia de la dis-
cusión en pequeños grupos como táctica
para favorecer el aprendizaje autónomo.

Material y métodos: se diseñaron y rea-
lizaron estrategias educativas promotoras
de la participación y se compararon sus
efectos para observar los alcances de la
discusión en el desarrollo de la aptitud
para leer críticamente. La estrategia expe-
rimental constó de tres fases: tarea indivi-
dual, discusión en pequeños grupos y ple-
naria; y la estrategia control de dos: tarea
individual y plenaria. La asignación de los
alumnos a una u otra fue aleatoria. Previa-
mente se construyó y validó un instrumen-
to para medir la habilidad para la crítica de
textos teóricos de educación. El tiempo de
duración y los contenidos fueron iguales
en ambas estrategias.

Resultados: no se encontraron dife-
rencias entre los grupos al inicio. Ambos
avanzaron en forma significativa al final
de las estrategias: el grupo control de 16
a 33 y el experimental de 20 a 48. Al com-
pararlos se encontró diferencia signifi-
cativa a favor del grupo con estrategia
experimental (p < 0.02).

Conclusiones: la discusión en peque-
ños grupos tiene un papel relevante den-
tro de las estrategias educativas promo-
toras de la participación, al hacer posible
mayor desarrollo de la habilidad para la
crítica de textos teóricos.

Introducción

La educación enfrenta enormes desafíos en
un mundo cuyos cambios se suceden cada
vez con mayor rapidez, particularmente en
lo relacionado con la información disponi-
ble, de aquí que la lectura sea un elemento
clave en el camino del conocimiento.1

Si asumimos —y apoyamos— la idea de
que el conocimiento sólo es tal cuando cada
persona lo elabora (conocimiento autóno-
mo), no podemos estar de acuerdo en que la
lectura es el medio para el logro de objeti-
vos,2 como algunos sostienen, pues el cono-
cimiento es irreducible a conductas observa-
bles. Tampoco el denominado aprendizaje
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grupal y las perspectivas propuestas apoya-
das en la dinámica de grupos o en los grupos
operativos —que intentan explicar el apren-
dizaje desde un enfoque psicológico— dan
cuenta cabal de lo que ocurre o debe ocurrir
para llevar a efecto tal proceso. Es decir, las
probabilidades de que una persona sea la prin-
cipal gestora de su propio conocimiento (co-
nocimiento autónomo) son escasas cuando
su interacción con los objetos cognoscibles
sólo obedece a la estructura, cohesión y nor-
mas del trabajo en grupo, o cuando sólo se
circunscribe al logro de los objetivos de un
programa educativo.

La idea de aprendizaje grupal irrumpió al
interior de las escuelas y aulas en los años 40
del recién siglo pasado; “la clase” pasó a ser
un grupo. A partir de las observaciones de
Lewin sobre el comportamiento de los gru-
pos,3 se intenta ver al individuo a través del
grupo: un conjunto de individuos interac-
tuando es visto como una sola unidad. De
los resultados de sus intervenciones —con
un propósito determinado y siempre bajo la
perspectiva de la psicología— se difundió la
idea de que el aprendizaje grupal es superior
al individual.

En la propuesta de Pichón Riviere, la idea
de aprendizaje grupal no es explícita, más
bien se destaca que el grupo operativo está
centrado en una tarea y tiene por finalidad
aprender a pensar en términos de resolución
de las dificultades operando como equipo.
Otras fuentes destacan las formas de cons-
trucción de los conocimientos a través del
aprendizaje grupal y retoman las ideas antes
planteadas, que derivan en una forma espe-
cífica de trabajar en grupo.4

A lo anterior habría que hacer varias pre-
cisiones. La primera es definir qué se entiende
por aprendizaje.

El aprendizaje es un proceso siempre in-
dividual; nadie aprende a través de otros ni
por causa de otros, aprende por sí mismo.
Éste es un supuesto básico del cual no pode-
mos sustraernos y comporta, al propio tiem-
po, asumir la enorme complejidad que invo-
lucra todo el ser de la persona.

Seguidamente, en sentido estricto el
aprendizaje no puede ser grupal dada su na-
turaleza eminentemente personal. Desde

nuestro punto de vista, la principal crítica
hacia las diversas corrientes que intentan
promoverlo, es que el aprendizaje grupal no
existe, no es posible. La riqueza del inter-
cambio grupal —muy distante de ser apren-
dizaje grupal— consiste en que al compartir
con los pares a partir de lo elaborado por cada
individuo a propósito de un problema, te-
mática o situación, se puede profundizar,
refinar y diversificar una experiencia. Esta
experiencia profunda se proyecta en otras
esferas y podemos observar los efectos del
intercambio grupal a través de indicadores
tales como la aptitud para leer críticamente.

Desde la perspectiva que asumimos, apo-
yada en una idea de conocimiento y de cómo
se elabora éste por parte de cada individuo,
la lectura crítica es uno de los varios indica-
dores a través de los cuales podemos obser-
var y caracterizar una aptitud. En nuestro
caso, la aptitud docente es la variable objeto
de escrutinio permanente en razón de que
nos dedicamos a la formación de profesores
para el área de la salud. Por tratarse de una
variable compleja, consideramos que sólo es
posible estimar sus alcances y limitaciones a
través de ciertos indicadores, como la lectu-
ra, el desarrollo de una postura, la puesta a
prueba de las ideas y propuestas a través de
la investigación. Diversos estudios se han
encaminado a tratar cada indicador de ma-
nera particular y son numerosos los que han
destacado el papel de la lectura y su influen-
cia para un ejercicio docente de mayor tras-
cendencia.5-13

De lo anterior el lector podrá inferir que
la aptitud docente es una aptitud práctica en
la cual convergen aptitudes metodológicas, es
nuestro caso la lectura crítica de textos
teóricos, uno de los indicadores que ha ofre-
cido indicios profundos acerca de cómo cierta
forma de leer deviene en una forma diferen-
te de conceptuar la educación, traducida a su
vez en formas concretas de hacer y ejercer la
docencia.5 Pero no sólo es la forma de leer lo
que apoya tal modificación; hemos hallado
que después de la lectura individual, el in-
tercambio grupal acerca de las ideas y pro-
puestas de los autores revisados tiene un pa-
pel central en un mayor desarrollo de la
aptitud para la lectura.14
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¿Qué entendemos por discusión en pe-
queños grupos? En el “salón de clases” se han
implementado diversas estrategias orienta-
das a favorecer el trabajo en equipo, bajo el
supuesto de que las personas aprenden más y
mejor si lo hacen en grupo.

Sin embargo, no es lo mismo el trabajo
grupal con el propósito de que todos lleguen
al logro de un mismo objetivo, que la discu-
sión grupal entorno a una temática específica,
con el propósito de que cada quien elabore,
profundice y refine su propio conocimiento.

Respecto a propiamente la lectura, los
alcances de las estrategias predominantes han
sido limitados para el desarrollo de un punto
de vista personal en cuanto a lo que se lee,
lo cual ha impulsado diversas “modalidades”
en las formas de leer: lectura oral, silencio-
sa, selectiva, normal (leer de 300 a 400 pala-
bras por minuto), rápida (leer de 600 a 1000
palabras por minuto), analítica (identificar
inferencias y deducciones), lectura planifi-
cada del sistema SQ3R (analizar el escrito,
hacer preguntas, releer, recitar y revisar,
entre otras).15 Golder describe el aprendizaje
de la lectura en educación básica por medio
de la utilización de los sentidos, percepción,
reconocimiento, imitación, representación
de imágenes y de palabras.16

Con intenciones de mejorar la lectura,
otros autores han propuesto avanzar de lo
simple a lo complejo, es decir, pasar en for-
ma progresiva del nivel de prelectura a lec-
tura analítica y llegar a comprender el tex-
to.17-19 En este mismo sentido, Kabalen
considera tres niveles de lectura: literal, in-
ferencial y analógico, con la aplicación de
los procesos de adquisición de información.20

La lectura producto de la transmisión
limita la libertad del alumno, coarta la cu-
riosidad, el deseo y la capacidad de búsqueda
y contrastación para la reflexión crítica de
su experiencia, por lo tanto, no forma, do-
mestica.21

Lo que nosotros planteamos es que para
desarrollar la aptitud para leer críticamente
es decisivo considerar como punto de partida
la recuperación de la experiencia vital del
alumno; en un primer momento, la infor-
mación debe ser objeto de la crítica por parte
del sujeto. Para transformarla en conoci-

miento es menester que el alumno elabore
y reelabore sus ideas, intentando estable-
cer un debate con el autor, tomando siem-
pre como referente su propia experiencia.
Si el alumno no comparte con otros “sus
impresiones”, limita la profundización y
refinamiento de esas ideas, que, en sentido
estricto, serán la fuente de otras contras-
taciones y confrontaciones con otras ideas
y, así, sucesivamente.

En este sentido, la discusión en peque-
ños grupos acerca de los conceptos elabora-
dos por el propio alumno favorece un inter-
cambio profundo entre pares, porque el punto
de partida es la reflexión sobre la propia ex-
periencia, de tal manera que su vía de entrada
es la motivación que tiene que ver con el
sentido de las lecturas para la experiencia vital
del educando.

En una afirmación por demás polémica,
Vigostsky señaló que todas las funciones
mentales superiores se originan en la inter-
acción con el medio social.22 Ese medio en
el proceso educativo está conformado por el
grupo de pares que abordan una temática es-
pecífica. Sin un intercambio de ideas y expe-
riencias, ese medio se empobrece y, a su vez,
empobrece el proceso mismo.

Se han realizado trabajos de investiga-
ción, para comparar un método didáctico
individual con otro grupal (enfoque operativo)
en médicos residentes, obteniendo mayor
avance en este último en el logro de apren-
dizaje significativo.23 Otros se han abocado
a indagar sobre el nivel de comprensión lec-
tora de alumnos de bachillerato con un ins-
trumento de preguntas abiertas; el “pensa-
miento crítico” en profesores se exploró con
dos instrumentos, uno de opción múltiple y
otro tipo ensayo, con resultados que eviden-
ciaron la carencia de dichas habilidades.24,25

Por otra parte, se han llevado a cabo nu-
merosas indagaciones que han puesto de
manifiesto la superioridad de estrategias edu-
cativas sustentadas en la perspectiva partici-
pativa de la educación sobre las estrategias
propias de la educación tradicional, en lo que
se refiere al desarrollo de aptitudes para la
lectura.9-12,26,27 Lo que ha recibido menos aten-
ción es el papel que tienen las tácticas den-
tro de las estrategias educativas; es decir, la
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utilización metódica de ciertos recursos por
parte del profesor para potenciar los alcan-
ces de la estrategia que se implementa.

En este trabajo intentamos destacar el
lugar que tiene la discusión entre pares, acerca
de las ideas y propuestas en el campo de la
educación, dado que nuestra labor es la for-
mación de profesores para el área de la salud
en el Centro de Investigación Educativa y
Formación Docente (CIEFD) de Monterrey,
Nuevo León.

Material y métodos

Se incluyeron 18 alumnos, inscritos en diplo-
mados metodológicos nivel I (todos profeso-
res en activo), asignados equitativamente en
forma aleatoria a dos grupos:

Experimental: nueve alumnos, siete mé-
dicos y dos no médicos.
Control: nueve alumnos, seis médicos y
tres no médicos.

No hubo ningún alumno eliminado ya
que todos presentaron evaluación inicial y fi-
nal, y cumplieron con la asistencia y tareas.

En este estudio la variable “a prueba” es
la discusión en pequeños grupos antes de
efectuar la discusión plenaria y se comparan
sus efectos con un grupo intervenido sólo
con discusión plenaria. La variable depen-
diente es el desarrollo de la aptitud para leer
críticamente textos teóricos en educación.
Dicha aptitud ha sido definida en varios es-
tudios12,26,27 y consideramos que, operacional-
mente, es la puntuación obtenida en el ins-
trumento elaborado ex profeso, cuya máxima
teórica es de 72.

Ambas intervenciones (discusión en pe-
queños grupos antes de la plenaria y sólo dis-
cusión plenaria) incluyeron previamente tra-
bajo en aula y la elaboración individual de
tareas, para lo cual en cada sesión se entre-
gaba un texto con su respectiva guía de lec-
tura para que el alumno identificara ideas
principales, enfoque o idea directriz, propo-
siciones o tesis y argumentos del autor, con
el fin de considerar según su juicio, los as-
pectos esclarecedores, pertinentes o fuertes,

para asumir aquello que les convenció y ha-
cer propuestas alternativas: Las tareas cons-
tituían el trabajo de elaboración individual
que debía ser confrontado con el de otros
durante la discusión en el aula.

Ya en el aula, el grupo experimental
fue dividido en pequeños grupos: uno de
cuatro y otro de cinco alumnos. Se procuró
que los integrantes fueran diferentes en
cada sesión, coordinadas por dos profeso-
res del CIEFD con el fin de propiciar el
intercambio entre pares, orientar a los
alumnos para expresar sus propias ideas y
discrepancias (sustentadas con los argumen-
tos elaborados individualmente en las ta-
reas), favorecer un ambiente de respeto a
los puntos de vista diferentes y coadyuvar
a la participación equilibrada de todos para
el intercambio de puntos de vista. Con-
cluida esta etapa, se dio inicio a una se-
sión plenaria en la que todos los partici-
pantes externaban sus puntos de vista, con
especial énfasis en las modificaciones, pro-
fundizaciones o precisiones generadas de
ese primer intercambio grupal.

El grupo control llevó a cabo el inter-
cambio de ideas solamente en plenaria (sin
discusión en pequeños grupos), coordinado
por un profesor del CIEFD. Los alumnos
expresaron sus opiniones y argumentos a los
que habían llegado al elaborar la tarea, el
profesor procuró propiciar la interacción en-
tre los alumnos, así como la participación
equilibrada de todos para el intercambio de
puntos de vista.

Ambas estrategias implicaron el mismo
tiempo: 22 sesiones de aproximadamente
cinco horas de duración cada una, sin contar
el tiempo dedicado a la elaboración de la ta-
rea individual.

En ambos grupos se aplicó el mismo ins-
trumento (diseñado y validado ex profeso) an-
tes de iniciar las intervenciones y al término de
éstas. La versión inicial del instrumento es-
tuvo conformada por 10 fragmentos de tex-
tos de autores del campo de la educación, con
un total de 100 enunciados para explorar in-
terpretación. Previamente a su aplicación, fue
sometido a rondas de expertos. Sólo se inclu-
yeron los enunciados que obtuvieron una con-
cordancia de 4 de 5; el instrumento final que-
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dó constituido por siete fragmentos y 72 enun-
ciados, equilibradas las opciones de respuesta
en 36 verdaderas y 36 falsas.

Se llevó a cabo una prueba piloto en 10
profesores con características similares a las
de los grupos. Se estimó la consistencia del
instrumento con la fórmula 20 de Kuder-
Richardson.

Análisis estadístico

Se utilizaron pruebas estadísticas no para-
métricas con nivel de significancia de p
menor de 0.05.28

1. La prueba de pares igualados de Wilcoxon
para valorar los posibles cambios al inte-
rior de cada grupo (antes y después de la
intervención).

2. U de Mann-Whitney para la compara-
ción entre los dos grupos antes y después
de la intervención educativa.

Además se aplicó la fórmula de Pérez
Padilla y Viniegra para determinar las res-
puestas explicables por azar.29

A fin de estimar mejor el incremento de
las puntuaciones, donde se considerara la
magnitud de la escala de medición y se to-
mara en cuenta el grado de dificultad de tal
incremento en dos sentidos: la dificultad
inherente a la variable por explorar y la difi-
cultad diferencial que representan posibles
incrementos circunscritos a los niveles infe-
riores de la escala (menor dificultad) respecto
a los ubicados en los niveles altos (mayor
dificultad), se utilizó la fórmula desarrollada
por Viniegra Velázquez:

g 1+
VF-VI

VT-VF

Donde:
g = grado de dificultad propio de la variable
explorada en comparación con otras.
VF = valor final de la medición.
VI = valor inicial.
VT = valor total de la escala.

Esta fórmula de estimación del incre-
mento está propuesta para su aplicación en
el ámbito educativo, particularmente para la
ponderación del aprendizaje de cada alumno
o de grupos de alumnos.

La calificación de los instrumentos la
efectuaron personas que desconocían los pro-
pósitos del estudio.

Resultados

En la determinación de la consistencia del ins-
trumento con la prueba de Kuder-Richardson
se obtuvo un coeficiente de 0.82.

En el cuadro I se aprecia que en la habili-
dad para la crítica de textos teóricos, varia-
ble a través de la cual se intenta observar los
efectos de la discusión, antes de las inter-
venciones ambos grupos eran iguales, y des-
pués de éstas existieron cambios a favor del
grupo experimental.

Al comparar las puntuaciones al interior
de cada grupo antes y después de las inter-
venciones, se observa que ambos avanzaron
de manera significativa.

En el cuadro II se muestran los incre-
mentos diferenciales entre los grupos al
aplicar la fórmula de estimación del incre-
mento, considerando g con valor de 1. Se
puede apreciar que las diferencias son más

Cuadro I
Comparación entre dos grupos de docentes
en la habilidad para la lectura crítica de textos teóricos (interpretar),*
antes y después de las estrategias educativas

Grupos
GE (n = 9) GC (n = 9)

Momento Mediana (rango) Mediana (rango) p**

Antes 16 (0-35) 20 (–7-28) ns
Después 33 (6-48) 48 (29-62) < 0.02
p*** < 0.005 < 0.005

GE = grupo con discusión en pequeños grupos
GE = grupo control
ns = no significativa

* Calificación máxima: 72
** U de Mann-Whitney

*** Prueba de Wilcoxon



Rev Med Inst Mex Seguro Soc 2007; 45 (2): 141-148146

Teresa de J.
Benavides-Caballero et al.

Discusión en
pequeños grupos

edigraphic.com

SUSTRAÍDODE-
M.E.D.I.G.R.A.P.H.I.C

:ROP ODAROBALE FDP

VC ED AS, CIDEMIHPARG

ARAP

ACIDÉMOIB ARUTARETIL :CI-
HPARGIDEM

ostensibles al aplicar dicha fórmula que
considera el tamaño de la escala de medi-
ción y la ubicación del incremento en esa
escala.

Con base en el cálculo de las puntuacio-
nes explicables por efecto del azar, en el
cuadro III puede verse que antes de iniciar
las intervenciones, una proporción consi-
derable de puntuaciones en ambos grupos
se ubicó dentro de lo explicable por azar.
Al finalizar las intervenciones, las puntua-
ciones de los alumnos intervenidos con dis-
cusión en pequeños grupos antes de la ple-
naria, se ubicaron en niveles más altos que
los del grupo control.

Discusión

Desde la perspectiva participativa de la edu-
cación, la discusión en pequeños grupos po-
see un carácter estratégico cuando se toma
como punto de partida la experiencia vital
de quienes participan. Aunque empírica-
mente es imposible comprobar lo anterior
—al menos en los términos de los cánones
establecidos en el campo de la investiga-
ción—, su inferencia es posible (en no pocas
ocasiones, la inferencia es más confiable que
la observación directa). En el presente tra-
bajo precisamente hemos intentado esto.

Es factible explicar la decisiva influencia
de la discusión en pequeños grupos con base
en los resultados observados si, al definir a
los profesores en el área de la salud en nues-
tra institución, distinguimos dos componen-
tes básicos: la formación pedagógica, que los
profesionaliza como docentes, y la forma-
ción básica en el campo de su especialidad.

La vinculación entre estos dos compo-
nentes no es automática: requiere la reflexión
acerca de la experiencia docente en el campo
de la propia especialidad, mediante tácticas
orientadas a que el profesor se concientice
de sus concepciones epistemológicas, explo-
rando los nexos entre éstas y su quehacer
docente en el ámbito concreto de su especia-
lidad. Desde nuestro punto de vista, esto
confiere a la lectura crítica de textos teóri-

Cuadro III
Nivel diferencial de dominio de la habilidad para la crítica de textos teóricos
en la medición inicial y final en dos grupos de docentes, después de estimar las respuestas explicables por azar

Grupo con estrategia experimenta Grupo control
Grado de Inicial Final Inicial Final
dominio Puntuación n pr n pr n pr n pr

Muy alto 61-72 1 0.11
Alto 50-60 2 0.22
Medio 39-49 2 0.22 4 0.44
Bajo 28-38 1 0.11 4 0.44 1 0.11 2 0.22
Muy bajo 17-27 4 0.44 2 0.22 5 0.55
Azar* 0-16 4 0.44 1 0.11 3 0.33

pr = proporciones
* Fórmula de Pérez Padilla y Viniegra

Cuadro II
Comparación de la magnitud del incremento
en la habilidad para la lectura crítica, entre dos grupos de docentes
según fórmula de ponderación de Viniegra Velázquez

Incremento numérico* Incremento
Grupos (mediana) ponderado

GC (n = 9) 17 3.72
GE (n = 9) 28 6.72

GE = grupo con discusión en pequeños grupos
GE = grupo control
* Diferencia entre las mediciones antes y después
de las intervenciones educativas
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cos en educación, la categoría de indicio pro-
fundo a través del cual podemos apreciar el
papel de la discusión en pequeños grupos, su-
mamente revelador del grado de reflexión
ejercido sobre las ideas en las que se sustenta
el quehacer docente. Con mayor precisión:
mediante la discusión de las ideas propias
contrastadas con las de otros, se logra que
el profesor se haga consciente de los con-
ceptos que dan soporte a su quehacer do-
cente —desde su formación y actividad básica
en el campo de su especialidad— y, a su vez,
los efectos de la discusión se ven reflejados
en una forma diferente de leer.

Al tanto de las limitaciones de las guías
de observación para estimar el grado de par-
ticipación en la discusión, debido a que la
percepción de los observadores implica su
propia subjetividad, decidimos explorar los
alcances de la discusión utilizando un ins-
trumento, construido y validado ex profeso,
que nos permitiera estimar el grado en que
los profesores van desarrollando su aptitud
para criticar ideas (lectura crítica de textos
teóricos). Éste se constituyó en un medio
para estimar los alcances de la discusión, vin-
culada a su vez con otras aptitudes que con-
forman en su conjunto la aptitud docente.

En este estudio, los hallazgos apuntan a
destacar la decisiva influencia de la discusión
en pequeños grupos entre pares que comparten
experiencias similares pero, a la vez, dife-
renciadas, propias de la historia personal,
intereses y experiencias de vida de cada par-
ticipante. Lo anterior se sustenta en los re-
sultados observados en el grupo experimen-
tal al finalizar las intervenciones, atribuyendo
la diferencia de un mayor desarrollo de la
aptitud para leer críticamente textos teóri-
cos en educación al papel que desempeñó la
discusión en pequeños grupos, previa a la
discusión en pleno (cuadro I), con incremento
ponderado claramente superior al grupo con-
trol (cuadro II).

Aunque al finalizar las intervenciones
ambos grupos avanzaron en su aptitud para
leer críticamente, las puntuaciones del grupo
experimental fueron superiores y se ubica-
ron en los niveles medio a muy alto; no así
en el grupo control donde se ubicaron pre-
dominantemente entre los niveles bajo y

medio (cuadro III). Lo anterior apoya lo en-
contrado en trabajos previos12,26,27 en los que
la discusión entre pares ha mostrado su in-
fluencia en un mayor dominio en la lectura.

Las consideraciones en torno al papel de
la discusión acerca de las ideas y propuestas
pedagógicas durante el proceso de formación
de los profesores tienen una proyección prác-
tica que podemos definir como perspectivas
ante el conocimiento. A su vez, éstas no son
simples actitudes ante los hechos porque no
son reflejo de la realidad, sino algo construi-
do en el curso de la interacción con otros,
por lo que representan una matriz de supues-
tos que dan sentido a la lectura y modifican
la percepción del quehacer docente.

Es precisamente por esto que la discu-
sión en pequeños grupos potencia la educa-
ción promotora de la participación, impulsa
otra forma de leer que implica la estructura-
ción de una cultura diferente: si no se cues-
tionan y discuten las ideas, pierden relevan-
cia. El profesor que realiza su formación sin
llevar a cabo una ruptura epistemológica, sin
plantearse y debatir acerca del significado
educativo, social y epistemológico del cono-
cimiento, pasa de ser un receptor pasivo de
la información a un transmisor igualmente
pasivo de ésta.

Nuestra conclusión es que dicha ruptura
epistemológica se propicia y favorece con la
discusión en pequeños grupos; éste es uno de
los medios más poderosos para avanzar en el
camino de la elaboración del propio conoci-
miento (conocimiento autónomo).
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