EL TRABAJO EN GRUPO COOPERATIVO:
¢(DEMOCRACIA O DIVISION? *

Jean Rudduck
Universidad de Cambridge

Traduccion: Drs. Nuria Jiménez RamireZ

“A partir del 2000 los gobiernos se han interesado en el involucramiento y
empoderamiento de los estudiantes debido a la apatia politica de los jovenes
votantes. Una de las respuestas ha sido enfatizar la importancia de una educacion
que incremente la responsabilidad ciudadana con la esperanza de que tal
involucramiento se convierta en un habito dentro de la escuela y se prolongue mas

alladeella”.

Dra. Jean Rudduck, La mejora del aprendizaje a través de la consulta de
los alumnos, (enimpresién), Marzo 2007.

“Ensefianza y aprendizaje
mediante el trabajo en grupo cooperativo”
semeja un enfoque légico y necesario que
deberia ser visto por la mayoria de los
educadores en forma positiva. La pregunta
que surge es porqué a pesar de su
reconocido potencial, el uso del trabajo en
grupo cooperativo que permite lograr las
capacidades mencionadas por Fielding, no
se ha extendido en las escuelas, no ha sido
incluido dentro de las politicas curriculares
ni ha sido tomado en forma seria por los
profesores.

En el estudio de Cowie y Rudduck
(1988b) realizado hace casi dos décadas en
el Reino Unido se entrevistaron a
profesores acerca del trabajo en grupo que
resultd en una clasificacion de cuatro

categorias: “no usuarios”, “usuarios
ocasionales”, “usuarios divisores” y
“usuarios comprometidos”.

Los no usuarios decian que
probablemente el trabajo en grupo era
“bueno” pero daban todo tipo de razones
para no utilizarlo. En parte eran razones

reales que reflejaban las presiones de las
“asignaturas”, de la “ensefianza”, de “ser
profesor” y “el aprendizaje”, término con el
cual se referian a los “alumnos”. Damos
algunos ejemplos de sus respuestas:

El arte tiene que ver con la
expresion individual.

¢El trabajo en grupo? Los

comparneros pueden pensar que la

clase se me escapa de las manos.

En la escuelas los chicos no quieren
trabajar, a menos que uno este encima de
ellos.

Son muy felices cuando se sientan
alli, como unos pequerios recipientes y
dejan quetulos vayas llenando.

En una sesion de 35 minutos
tenemos a 30 chicos. Eso hace muy dificil
dejar delado la clase tradicional.

Durante las entrevistas los
profesores también manifestaban el
sentimiento de ansiedad con respecto a la
competencia y a estilos personales, la

* Este es el primero de una serie de articulos de la Dra. Jean Rudduck (1937 - 2007). Fue autora de numerosas publicaciones en el area de
educacion. Los articulos se publican con la autorizacion de su esposo, Prof. J. Gray, Homerton College, Universidad de Cambridge.

* Profesora emérita de la Facultad de Educacion de la Universidad de Cambridge durante 35 afios .
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incertidumbre en relacién con la
organizacion y la evaluacion del trabajo en
grupo. La inseguridad lleva faciimente al
rechazo de lo nuevo como mecanismo de
proteccion.

Citamos a uno de los profesores:
“Creo que estamos totalmente en
desacuerdo porque no estamos
acostumbrados a trabajar de esta forma”.
No obstante, por encima de cualquier otra
explicacion dada por los profesores para no
utilizar el trabajo en grupo como importante
estrategia de aprendizaje, es probable que
existan otras preocupaciones mas
profundas: el trabajo en grupo se opone a
muchas de las convenciones que
constituyen la plataforma de seguridad
personal y profesional.

Hace casi veinte afios Hargreaves
(1982b) hallo que los profesores admiten
que se sienten vulnerables e incomodos si
se salen de las estrategias de ensefianza
“centradas en el control’, las que han sido
ampliamente probadas y segun las cuales
se trata a toda la clase como si fuera un
alumno colectivo (Ver McNeil, 1987). Cuban
(1987:26) da una explicacion comprensiva
sobre esas estrategias y explica su
persistencia relacionandola con la idea de
“opcioén controlada por la situacion”:

La instruccioén centrada en el profesor
ha sido una respuesta creativa de los
profesores que permite afrontar las
condiciones de trabajo, unas
expectativas contradictorias y unas
disposiciones estructurales sobre las
que tenian muy poca influencia.

Hargreaves dice que para cambiar
se requeriria dar apoyo a los profesores
para que acepten “unos fines educativos
menos centrados en el control”. Mientras
tanto, dado el caracter multitudinario que
actualmente tienen las clases, es muy
probable que los profesores continien con
el estilo de docencia que se adapta a las
particulares circunstancias y a las destrezas
concretas que les han ensefiado a utilizar.

Segun Bruner (1986: 123), el

trabajo en grupo por valorizar el aprendizaje
que se basa en el didlogo:

...va contra las tradiciones de la
pedagogia provenientes de otra
época, ofra interpretacion de la
cultura, otra concepciéon de la
autoridad, en las cuales el proceso de
educacion es una transmision de
saber y valores de quienes sabian a
aquellos que tenian menos dominio o
sabian menos.

Una perspectiva que durante los
ultimos decenios ha adquirido mayor
importancia sostiene que la ensefianza
mediante la instruccion esta relacionada
con el éxito académico y que el éxito
académico se manifiesta en los resultados
de los examenes oficiales:

“Creo que ocurre es que la sociedad
sOlo espera titulos y porque la
sociedad los espera, la escuelalos da
y como la escuela los da, nosotros
(los profesores) tenemos que
adaptarnos y como tenemos que
adaptarnos, no hay trabajo en grupo”
(Citado en Cowie y Rudduck,
1988:15).

Inglis (1989: 128) observa dentro de
lo que ocurre en nuestro pais, una pauta
similar de presion para la adaptacion hacia
la accionindividual:

“El nuevo autoritarismo de Gran
Bretafia se expresa....en relaciones muy
individualizadas de consumo...las personas
se sientan en la sala y su campo central es
la pantalla de television. Su instrumento de
organizacion es el consumo de masas,
considerado como un agregado de
incontables opciones individuales de
consumo.”

Esta imagen sirve de base y ofrece
a los jévenes alternativas para que
experimenten el consumo pasivo e
individualizado que ha caracterizado
también —sin la posibilidad de buscar o
hallar otras modalidades- los aspectos mas
formales y tradicionales de nuestros estilos
docentes.



Los profesores que fueron
clasificados como “usuarios ocasionales”
consideraban el trabajo en grupo como una
forma de refugio. Citamos algunas de sus
respuestas: Cuando estas alli todo el rato
con los alumnos, un poco de trabajo en
grupo relaja la presion que sientes”. Connel
et al (1982: 102-103) presentan un cuadro
similar de las presiones de las que tratan de
liberarse los profesores cuando se refieren
a la “gran tensién” de la “constante
confrontacién psicolégica y fisica con los
chicos”. Los profesores consideraban el
trabajo en grupo como una especia de
pausa o descanso.

En la mayoria de los casos, son
clases dobles y es bueno cambiar
durante unos minutos. El trabajo
en grupo permite que los chicos se
relajen un poco. Yo estoy a favor de
la variedad y de no emplear siempre
la misma medicina;, tu me entiendes.

Nuestros “usuarios divisores” eran
los mas complejos. Se trataba de
profesores que utilizaban el trabajo en
grupo con algunos alumnos y con otros no.
La diferencia tenia que ver, por regla
general, con la capacidad. Algunos
usuarios divisores utilizaban el trabajo en
grupo sélo con los alumnos de bajo
rendimiento por considerarlo una opcién
sencilla, razonablemente motivadora y en
esencia relacionada con el desarrollo
personaly social (y no con el intelectual).

Utilizo el trabajo en grupo en los

cursos inferiores o con los nifios que
tienen  necesidades especiales.

Lo he hecho con los nifios de muy
baja capacidad porque era necesario ... no
es una salida enormemente
estimulante...(pero ellos)... disfrutan y les
gusta hacerlo.

Esta es la mejor forma de
mantenerlos trabajando porque después de
todo...su concentracion no es buena
y es bueno que estén juntos en la medida en
que sus comparieros no sean unos
flojos (Cowie y Rudduck, 1988: 52).

Si tenemos en cuenta la fuerza
combinada de la tradicién académica con la
de la tradicién centrada en el profesor en las

escuelas, no resulta tan extrafio que el
trabajo en grupo sea considerado a menudo
como un medio de apoyo a los alumnos de
mas bajo rendimiento. Ademas, la poca
estructura formal del trabajo en grupo hace

que los profesores teman que sea
demasiado informal para promover un
“auténtico”  aprendizaje y que en

consecuencia, no sea adecuado para los
“auténticos” aprendices.
Me da la sensacion de que, quizas
yo no esté haciendo progresos con esto...
Es un poco relajado, o como ellos
dicen “no hay problema’, pero creo que no
estamos haciendo todo el trabajo
que debiéramos.

Los profesores que, generalmente,
han trabajado con clases formadas por
alumnos de muy elevado rendimiento
académico y cuya preparacion profesional
se ha llevado a cabo basandose en los
modelos formales de ensefianza y estan
satisfechos con ellos, pueden tener
dificultades para lograr captar la atencion de
grupos de alumnos con un rendimiento
diferente:

Me relaciono mucho mejor con los
chicos que son de mi estilo, tu entiendes lo

que quiero decir. A veces, tengo la
sensacion de que no logro contactarme con

los otros. Es decir, hago todo lo que
posible, pero a veces, no consigo
ponerme en su onda. En realidad lo mejor
que podrian hacer es dedicarse a algo
practico. (Cowie y Rudduck, 1988, p. 16)

Los profesores eran honestos al
reconocer los problemas que tenian, pues
nos dejaban entender la estructura de las
preocupaciones que yacen a la idea de usar
el trabajo en grupo como una forma
benévola pero de categoria inferior para dar
apoyo a los menos privilegiados.
Blackmore (1990: 178) sefala que tanto en
Australia como en el Reino Unido, la forma
mas satisfactoria de educacion “profesional”
en el sentido de formacién para una
ocupacion,

Se ha realizado mediante el
“curriculo académico competitivo que,
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desdeelsiglo XIX, ha seleccionado y
preparado para las profesiones a los
“académicamente brillantes”. En
particular la hegemonia del curriculo
académico ha conducido a la
devaluacién de los ...curriculos alternativos.

Como se vid antes, el trabajo en
grupo fundado en el dialogo es interesante
porque funciona como instrumento de
ordenamiento y seleccion sociales. Los
profesores que consideran que no se adapta
a las finalidades académicas lo relegaran al
ambito de la educacién personal y social,
mientras que los profesores que contemplen
la capacidad de dialogo como una sefal de
privilegio académico lo reservaran para sus
alumnos “de alta capacidad académica”. La
capacidad para participar en un dialogo
“serio” paso entonces a considerarse casi
como un sinénimo de la capacidad de
‘pensamiento independiente”. En su trabajo
sobre escuelas secundarias
norteamericanas, Powell et al  (1985)
sefialan que la mayoria de las personas
considera que el pensamiento es el “terreno
propio de los chicos listos”:

Las escuelas han hecho un gran
trabajo al vender la importancia de la escuela

secundaria, pero han fracasado al
tratar de inculcar en la mayoria de los
estudiantes el valor del trabajo esforzado
para aprender a utilizarlamente...no  hay
acuerdo en la sociedad o entre los
educadores de escuelas secundaria
acerca de la necesidad de ensefiar a los
estudiantes mas jovenes a utilizar al
maximo su mente ni de que sean capaces de
hacerlo. (p. 317)

La falta de pruebas sobre la
capacidad de los estudiantes para utilizar la
mente no es excusa para no tratar de
desarrollar esa capacidad; tenemos que
reconocer que SOmMOS nosotros quienes
hemos creado esa incapacidad. Muchos
estudiantes “del montén” no aprenden y
nosotros no les dejamos que aprendan: “La
habitacion puede envolverse en paquetes
muy vistosos de ilusiones. Tras unos titulos
impresionantes de asignatura se esconden

las realidades de unos tratamientos de clase
muy diferentes”
(Powell etal, 1985, p. 310)

La capacidad de utilizar la mente es
una condicion antecedente a la autonomia
intelectual y al juicio responsable. Una
reinvidicacion importante de los defensores
del trabajo en grupo (incluyendo a nuestros
“usuarios comprometidos véase Cowie y
Rudduck, 1988a) es que puede fomentar
esas capacidades: en vez de que los
alumnos y estudiantes reciban de segunda
mano el juicio de otros, el trabajo en grupo
les da ocasién de ocuparse directamente de
diversas cuestiones y problemas asi como
de tener la experiencia de primera mano de
pensar las cosas en dialogo con los demas.
Bridges (1979) presenta una importante
justificacion politica para que todos los
jovenes tengan oportunidad de
experimentar en las escuelas el trabajo en
grupo. Considera que promueve las
capacidades que “estan en el centro de la
comunidad democratica”, capacidades que
otros “procedimientos pedagodgicos, como
la clase magistral y otras formas de
instrucciéon de autoridad o estudio
individual” no pueden generar (p.30). En
particular, el trabajo en grupo requiere que
los participantes escuchen y tengan en
cuenta otras perspectivas diferentes y esa
capacidad, afirma, es fundamental para el
desarrollo de lademocracia:

En la busqueda individual del saber
o de la comprension, nos aislamos
en la subjetividad de una unica
percepcion... EIl dialogo
(componente fundamental del
trabajo en grupo) es una actividad
que consiste en que una percepcion
del asunto que se discute sea
expuesta a las distintas
percepciones de |los demas
participantes. En otras palabras,
plantea un reto potencial a una
percepcion del mundo
inevitablemente limitada por los
prejuicios y la imaginacion de la
mente individual, que a lo mejor
carece de objetividad, pero, al



menos, permite una subjetividad
alternativa o la inter-subjetividad.
De forma mas sencilla, el dialogo
enriquece o desafia nuestra propia
forma de ver las cosas a través de
las de los demas.
Presumiblemente, esto podria
ademas constituir un importante
aporte al desarrollo del sabero de la
comprensioén. (Bridges, 1979 p.50)

Wood (1988) sostiene que la
formacién de estas capacidades puede
comenzar tempranamente. Dice que,
incluso los nifios de 6 6 7 anos, pueden
pensar de forma racional: “En algunas
situaciones, ellos también trascienden sus
propias perspectivas inmediatas para
apreciar como se ve el mundo desde otro
punto de vista” (p.132). Anade que
el problema consiste en que los adultos
estan tan acostumbrados a
responsabilizarse por darle sentido a lo que
dicen los nifos que, cuando en la escuela se
dan oportunidades formales para que los
jévenes expresen y exploren opiniones, los
problemas que tienen para comunicarse
pueden interpretarse como incompetencia o
incapacidad. En realidad, esto se debe, en
gran medida, a la falta de experiencia ya que
las propias conductas adultas contribuyen a
la persistencia de esa falta de preparacion.

Son dos las cuestiones las que se
intentan dilucidar: la necesidad de que, enla
educacion formal, a los jovenes se le den
oportunidades para expresarse de formas
que tengan sentido asi como para explorar
las perspectivas de otras personas en
relacion con las suyas. Se considera que
estas dos capacidades son componentes
importantes de la “fuerza del argumento”y
ésta es una caracteristica importante del
proceso democratico. De acuerdo con
Gottieb (1979: 437), la oportunidad y la
capacidad de participar plenamente en el
proceso democratico no estan al alcance de
todos los jovenes de forma equitativa:

La capacidad de razonar constituye

un poder desigualmente distribuido

en nuestras sociedades. Esta
observaciéon puede generalizarse

para incluir personas de diferentes
razas, sexos y clases economicas
quienes adoptan funciones
desiguales en el dialogo las que se
basan en las numerosas formas en
que han sido socializadas.

(Groundwater Smith, 1989:43)

En resumen, la interaccion de
valores y discursos que rodea el desarrollo
del trabajo en grupo es mas compleja de lo
que muchos, a primera vista, pudieran
imaginar. Por ejemplo, el trabajo en grupo
cooperativo es, como indica Gottlieb, un
campo de confrontacién de las cuestiones
de género y de clase en relacion con las
oportunidades educativas. Pratt (1987: 153)
también se ocupa de la cuestion del género,
indicando que “el enfoque individualista”,
tipico del curriculo tradicional y  de
orientacion técnica, refleja y exacerba un
modelo masculino de escuela que no tiene
en cuenta las cualidades mas femeninas’.
Entre éstas pueden incluirse la
preocupacion por los procesos y el
compromiso con la cooperacion, los cuales
pueden contribuir a la tarea deseable de
reconstruir las imagenes masculina y
femenina tradicionales de la ensefianza.

Connell y Cols (1982) sostienen que las
“practicas de competencia” de las escuelas
secundarias refuerzan un conjunto
particular de valores relacionados con la
clase social que tienden a descalificar al
alumno de clase trabajadora quien, con
frecuencia, estd mas acostumbrado a las
‘practicas de caracter cooperativo”. Para
estos alumnos, la competencia :siempre es
divisiva y por lo general se opone al sentido
del destino comun y a la necesidad de la
respuesta colectiva’.

El paso al trabajo en grupo, si se
toma en serio, supone algunos
replanteamientos fundamentales. En un
nivel, “tienes que aprender a valorar las
opiniones de los estudiantes y dejarlos que
se responsabilicen de lo que hagan”. Ello
implica una lucha por el derecho a
determinar los significados y abre la
posibilidad de un equilibrio de poder
diferente en el aula. La capacidad de
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respuesta colectiva es basica para la auto-
organizacion de los grupos oprimidos o
explotados y, si reconocemos esto, se
puede empezar a ver la naturaleza de la
amenaza que supone el trabajo en grupo a
las estructuras tradicionales de la escuela.
El trabajo en grupo cooperativo, bien
llevado y tomado en serio, orienta hacia lo
que Aronowitz y Giroux (1986: 36-37)
reclaman; ellos afirman que es urgente
utilizar una pedagogia “que frate a los
estudiantes como agentes criticos, que
puedan cuestionar el saber, utilizar el
dialogo y darle al conocimiento un sentido
significativo, critico y, en dltimo término,
emancipador”. Debe tener en cuenta que
las corrientes ocultas con las que tiene que
enfrentarse la educacion actual son
poderosas.

No obstante, en la practica, la
amenaza que supone el trabajo en grupo
basado en el dialogo esta relativamente
bajo control y probablemente siga asi a
pesar de los recientes esfuerzos realizados
por diversos agentes que han sido
apoyados por una publicidad importante
que incluye la industria para extender su
uso. Sospecho que las diversas iniciativas
que respaldan el  “trabajo de grupo”
serviran para reforzar los valores
establecidos, en vez de oponerse a ellos. A
pesar de la retérica habitual acerca de un
curriculo 'capacitante' determinados
“bienes” curriculares seguiran brindandose
a quienes el sistema ha situado en
desventaja, aunque de manera que
subraye ciertos aspectos diferenciales.
Como sefala Hartley (1986), el lenguaje
afable de la cooperacion y la negociacion
suele relacionarse con lo que se puede
denominar “provision compensatoria” para
determinados grupos de alumnos en forma
de programas mas centrados en el
desarrollo social y personal en el
pensamiento y en la formaciéon en los
procedimientos democraticos.

Sultana (1989) presenta también
un relato que sirve de advertencia. Describe
un programa de transiciéon (es decir, de la
escuela al trabajo de tres centros
educativos secundarios de Nueva
Zelanda). En tales programas el trabajo en

grupo ha hallado un lugar. Sin embargo, los
compainieros de los alumnos incluidos en el
programa consideraban a estos como
“rechazados”. Segun Sultana, el programa,
como tal, transmitia a los alumnos un
mensaje claro acerca de que los jovenes no
conseguian trabajo a causa de su carencia
de cualidades personales adecuadas y no
por falta de destrezas: el fallo no estabaenla
estructura de la economia, sino en los
mismos jovenes. De ahi que se centrara en
el desarrollo personal, en “corregir el yo de
manera que se ajustara al perfil de un
perfecto empleado futuro”. El plan principal
consistia en que los alumnos “cambiaran de
alguna manera su forma de actuar, hablar,
vestirse e, incluso, pensar, en virtud de la
tentadora promesa de un trabajo” (pp 294).
“Se estimulaba descaradamente” la
obediencia (p. 295): los cambios del modo
de pensar de los alumnos no constituyeran
un paso adelante hacia una mayor
independencia de la mente; en cambio,
daba la sensacion de que el programa
apartaba a los alumnos “de aquellos tipos de
conocimiento abstracto de los cuales
pudieran extraer interpretaciones de su
experiencia vital (p. 294). La preparacion
para el trabajo se referia al moldeado de la
conducta y actitudes “correctas”. ~ Esos
programas, dice Sultana (basandose en el
trabajo de Carnoy y Levin, 1985), reflejan
mas un “impulso industrial” que un “impulso
democratico”.

En la medida en que el trabajo en
grupo cooperativo esté muy relacionado con
esas asignaturas y no con otras, es dificil
que se satisfagan las aspiraciones
profundamente serias que invocan Bridges 'y
otros. Es probable que a pesar de las
profundas muestras de apoyo, el trabajo en
grupo cooperativo tenga que seguir
luchando, en los afios 90, para encontrar su
verdadera identidad y llevar a la practica su
auténtico potencial.

Heargraves sefiala problemas que
no han disminuido hasta la actualidad.

“Una de las tareas principales de la
educacién consiste en promover el
compromiso del alumno con los
derechos humanos. Yo mantengo que
nuestros intentos actuales por



consequirlo fracasan precisamente
porque nuestro excesivo individualismo
niega al alumno las experiencias,
esencialmente colectivas, que son
parte necesaria de ese aprendizaje.
Solemos contemplar las experiencias
colectivas como un mero medio para
dar a los estudiantes un conjunto de
destrezas sociales, las capacidades
para ‘llevarse bien” con las demas
personas. Esta es la dimension social
del culto al individualismo —el culto al
“amiguismo”-. No tenemos la
capacidad de ver que las experiencias
colectivas de la escuela son
experiencias embrionarias de
solidaridad social y, como esas
experiencias a veces amenazan los
derechos de los individuos, constituyen
experiencias para aprender a
reconocer y respetar los derechos de
los individuos. En si, es la paradoja de
Durkheim: s6lo mediante una
experiencia colectiva completa puede
aprenderse el compromiso con la
dignidad del individuo. EI compromiso
con los derechos y la dignidad del
hombre no puede ser ensefiado soélo
como una experiencia intelectual o
cognoscitiva, ya que debe ser
aprendido a través de las experiencias
sociales.

Finalmente es necesario

mencionar que las conclusiones de
Heargraves no han perdido su vigencia en
estas Ultimas décadas:
“ Sospecho que con nuestros temores
frente a lo colectivo, negamos a nuestros
alumnos esenciales oportunidades
educativas. (p. 197).
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