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Partiendo de un esbozo. ge~~~~i:d~(I'~c~~s_trucc~ón hist_órica, quiero 

explicitar una dediCa t()J:>ii:t a~ja.S: sigllient'es. instancias, tal como 

fueron apareciendo ~ l.~.:l~rgo de mi historia personal'. en torno a la 

elaboración del prese;te-<:l9c!J~ento:. . "> . 
-: __::.'_ __ .. ~;~:.: _: ::: : ·. ~-:'"'....~ '__ _; - '.'-'-.-·;_:_: 

A mi madre, iilaestra ~n~-~cfJ~á~l~~~":;rima-ri~, c~.n ~UÍ~n a;~endí- a leer 

y escribir, y con qui.e~.thy~ E?l ~rimer contacto vivencial con la d~ 
ce c 'a y a mi t

0

utor C'pJ'J:' su .estíinufo (/igoroso { humani~ta·. A am-.c­

bo: ;º; su aioyo':~e~i~i·~c;·~.Y.;.; paciencia. 
: ':i.·.'>::\: -':'.> 

A José R. Diez, ·~migo mío desde la adolescencia, practicante de una 

pedagogía concret.ique .propició la primera sacudida fuerte a .mi es­

quema referenci~i y apu~taló las bases de mi formación intelectual 

con una visión soc'i.ar.· "Con quien aprendí a pensar mis experien- -

cias y a hablar mis pensamientos, actuando mis palabras". 

Al Colegio de Pedagogfa·-(UNAM); de donde emerjo formailllente como p~ 

dagogo. 

Al Mtro. Roberto Caballero, coordinador del Colegio de Pedagogía, -

mi maestro y amigo, por su estímulo y apoyo explícito, así como por 

el impulso que ha dado al Colegio en su labor de maestro y coordina 

dor. 

Al Dr. Armando Bauleo, mi maestro y amigo, con quien tuv•: L1 más re 

ciente sacudida fuerte de mi esquema referencial, que propició una 

más profunda visualización experiencial de las posibilidades teóri­

co-prácticas de la t~cnica de los Grupos Operativos; asimismo, por 

su labor concreta por una concepción integral Je hombre y sociedad. 

lspeciíll mención hago de la Lic. Edith Ch~haybar, mi maestra y ami­

í;.i, con quien he ten.ido la oportunidc1d dr! partieipar como profesor 

¡¡d-junt·o en el Col,,r.io di' Pr:dar,oví"..1, por é;•1~; apreci.1c:iones "t>n vivo" 

en tor·no a la conducción de ['.Pr1po~~, r¡ue sentar•on un bar;amento tf~Óri 

r~".J-PXP<~r.icnc.ia1 ~ .. ;Ól ido p;1ra una concepción intr~gral d(! la docef!CÍd, 



así corno por sus valiosas observaciones en torno a la elaboraci6n -

del presente trabajo, que aportaron lineamientos sustanciales, enri 

quecedores en rigor y contenido del mismo. 

Hago extensiva esta dedicatoria a los alumnos par:1:icipa'~t~~ de los 
' - . . ' . . ' . ~ -; ' . ·.'.'. , -' ._- .. 

grupos con los cuales he ce-trabajado, pues s~n a· ia ve-L~l1~'obj eto 

concreto, objeto virtual para la conceptualización' c:Í~ ~~1:~, t~abajo. 
A todos ellos que, en la dinámica grupal de abord.;;_je d~<l~ tarea, -

proporcionaron con su espontaneidad y crítica lo~' elementos básicos 

que enriquecieron mi marco referencial, es decir, por todo lo que -

he aprendido con ellos. 

A incontables amigos (maestros, allirnnos y· compañeros de trabajo)- di_ 

fícil ya de nombrar aquí debido al corto espacio disponible, por 

sus agudas observaciones en torno ·.a la práctica pedag6gica en -gene­

ral, que pr.opiciaron con la crítica, una mayor consolidaci6n_ instr~ 
mental de mi esquema conceptual referencial operativo. 

Incluyo en la dedicatoria un profundo agradecimiento a mi amiga 

Lourdes Chehaibar, pedagogo en formación, por la inconmensurable a­

portación para la elahoración -tecleado y presentaci6n-definiti­

va de este documento, que 1.e di6 un sentido estético; 
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1. INTRODUCCION 

Actualmente es frecuente escuchar comentarios de profesores que se­
ñalan la existencia de cursos en los que "nada pasa", cursos en los 

que los alumnos "llegan, escuchan, no muestran entusiasmo alguno, -
acaso toman apuntes y, sin embargo, dan la sensación de que sólo e~ 

peran el momento de terminación de la hora de clase". En el otro -
extremo, escuchamos comentarios de esta Índole: "en este grupo hay 

mucha agitación, mucho apasionamiento, lo malo es que casi todos h~ 
blan y hablan pero nada más dando vueltas sobre lo mismo". 

Desde una pOsición más radical, hay quienes aseveran, hablando acer 

ca de sus alumnC>s: "~s_. ~()~ de~~!l • estos por naturaleza rio están p~ 
ra el estudio, nocasimi1an,·, debie~a~.C.~1e!:i~'.Ju_gcir aot_I'c:Ís_ más. ca­
pacitados 11

• y' en esta ml.silí.a posfoión; 'lps.más exaltados·. aseverán 

que los exámenes de selec~:i6n' n~ sC>r1 lo suficientemente rígidos; s~ 
gieren que además del exá.~e!l di co~oci~:i~ntos' debieran ap~icarse 
pruebas de Inteligencia y Pe;sonél.Úaél.él .Piiria ~eleccionar a< los que -

sean -realmente aptos- y mues;:tl;'~·¿;.~~eha11 ,de ser -buenos álumnos­

de entre los. aspirantés. 

En esta línea, no faltél E:!~ PJ:'.<:>!~sor: que, buscando un apoyo o j us tHf 
cación a estas aseveraciones' -conducta que muestra su "conc~pcion­
y postura en docencia-, recurre a la exaltación de frases estereotf 
padas que recitan:· "en mis tiempos de estudiante todo era tan dif~ 

rente, realmente se estudiaba; ya parece que alguno de nosotros iba 
en momento alguno a poner en duda lo que el maestro -ensefiaba-. Ni 

para qué discutir,. él era la autoridad, él tenía el conocimiento y 
por lo tanto la última palabra. Nuestro deber era estudiar y a. eso 

íbamos a la escuela. Cualquier pensamiento, emoción o interés en -

otra cosa no tenía cabida en el salón de clase ..• " 
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A quien lea estas frases seguramente le han de parecer triviales y 

hasta simpáticas, si atiende exclusivamente. a su significado lite-­

ral. 

Sin embargo, son expresadas en serio y se continúan escuchando, - -
aunque para muchos parezca lejano. Se puede tratar de eludir su -­

sentido alegando que eso lo dicen ahora personas que tuvieron otro 

proceso, pero que no necesariamente las generaciones actuales tie-­

nen que ser tan "malas". Que son fráses que seguramente .se. dicen -

de manera "inconsciente". 

Lo inter~s=nt~ es q~: el _valor qúe ·cobran está dado' ~~s>por el mo-­

mento histófico de qlÍÍ.en ahora las dice,. que n_o ~~ ya~~l~mis1110_ me-­
mento de-~~ta mis~á'p~rsol1a cuando er<'l'al.únino; .. es cle6iZ.:.Lcliá-ndo as~ 
mía otro rol, con otrostátus. 

De este interjuego no probablemente todos salieron bien librados, y 

sin penetrar en quienes se sintieron bien o mal con esta relación, -

lo cierto es que todos aprendieron que el rol de maestro era a fin 

de cuentas un rol de autoridad, con un poder intrínseco, que podía 
movilizarse en cualquier momento que se sintiese amenazado en su -­

"integridad", y que antes que pe_rn1itj,r;'_ ser_ c:t1estionado o "relativi­
zado" por agentes menores, -los alumnos-, reafirmaba su autoridad 

desacreditando al o_ los osados que solicitaban algo más que una re­
lación estereotipada unilateral. 

Por otro lado, de este aprendizaje también se deriv6 una relación -

de dependencia por parte del alumno que así aprendió: -introyectó­

un rol de impotencia, ante el profesor, que asumía un rol de omnip~ 
tencia. 

Baste hasta aquí para mostrar s6lo algunos aspectos dp la cotidian~i 

dad de los grupos. En adelante, a partir de la aplicaci6n de cier­

tas constricciones, me abocar& a la explicítación de los aspectos -
técnicos con que se instrumentaliza el Grupo Operativo. 

J:l dncume>nto aquí presentado intenta ''Structurar un basamente de -1:. 
pl io <:'i;pcctro en torno a los elementos propios de la 'l'eoria y Prár;-
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tica de los Grupos Operativos, aún cuando manifiesto que el trabajo 

no pretende tratar al mismo tiempo toda la profundidad de los mis-­
mos. 

El decidirme por la elección de no mucha profundidad y s{ más varie 

dad fue algo que me costó gran trabajo elaborar, y que me llevó a -
contínuas modificaciones en la esencia misma del documento. 

Por un lado el marco teórico de la Técnica ofrece, por s{ solo, una 

amplia gama de expe~tativas de indagación, y aunado a ésto, el' mar­
co experiencial también apO:r;'ta .. ~ficoiiglciíneradó .. muy .grande •de •• el~lne[!. 
tos que incitan al. abordaje .de lÓs mi~mb~ para su tratamiento; Y -

tocto ésto .si11 contar con io~ z;e¿¡ti~r.-i;üi~h1:7:,~ ~si?~cií?ici>~ d.e.i~~ c:Ú-­
versas instancias .educativas ~quecif1úiraC:tGá'n~i?rtnTÍestro med.ié) y qúe 

dan pauta a investigaciones concretas que aporten .elementos de ade­
cuación a las necesidades específicas de las fostitucion_e~ .er{s~ si 

tuación real y, lo más importante, el no perder de vista lósr'eque­

rimientos esenciales de elaboración de un marco te6r:i.c~~pI'ác~ico c~ 
herente con las necesidades educativas. y vitales de nu'estrci :socie-­

dad. 

Quede este trabajo como un primer producto.-de -investigación Te6rico­

Práctica que intenta integrar algunos de los aspectos fundamentales 

de la Técnica de los Grupos Operativos en el Aprendizaje y mostrar­

los de manera tal que sean comprensibles para aquellos que.se ini-­
cian en ella, así como para aquellos que laboran en docencia e in-­

vestigación educativa y deseen una posibilidad de verificación de -
si el rol que han asumido es efectivamente el rol que son capaces 

de asumir, y el rol que se requiere para la realización de los, pro­

yectos que han de satisfacer la demanda en materia de educación en 

nuestra situación real. 

Han sido expuestos algunos tópicos en mayor extensión que otros, y 

esto debido a que son componentes propios del instrumental, de la -
t~cnica con que se trabaja en el Grupo Operativo, sin embargo no -­

quiere decir que los tratados en menor extensión no tengan importan 

cia, ~i que nada se qued6 sin mencionar, o que lo que no se mencio-



D. 

nó carezca .de significancia. . Muy. por el contrario, lo que no ha P2. 

dido s.er c:i.t~do ~quí pof razon~s tempero-espaciales se c~nvlerte p~ 
ra mí en objetos virtual~s:y, el mismo trabajo realizado;; ·~orno un -

trabajo iT\a~ab~d();· qJ~ se>conforma como un objeto cÓ!lc}'.:e~.~ (fue ha -

de tornarse virt~aien otras'situa,ciones, ante .o1:ros;6Bj~fo:'iconcre 
tos, lo cual es causa que genera las condiciones objetivas, :q~~•imp~ 
len a ulterldres investigaciones; -

Los conte~id~s de este trabajo han -sido ,clistriJ5~id~s~~·~~;·¿i~co gran­

des momellto~, a 'través de ios cuales los elemento~iirit'e~J61:'ú~~, se 

complementan y enriquecen mutuamente adquiriendo mayo!"' signif:i.can-­

cia a-la~par que se avanza en su desarrollo y se van vinculando con 

otros elementos. A esta manera: de presentar el o-bjeto- de- conocí- -

miento, retomando contínuamente sus aspectos esenciales en la medi­

da en que éstos van interactuando, y mostrando el proceso en un en­

foque totalizador, manteniendo su nivel de integraci6n, le denomin~ 

ré, sencillamente, de "espiral", en oposición al enfoque mecanicis­

ta y reduccionista de la explicación del" todo" a, .partir de. la sepa 
' .. - ,_ ::- ... ,,- --__ -.,_ -

ración de sus partes. 

Estos cinco momentcs o fases deLdeJ?arroll.c>c~<:lel _ 1:Ec:..~a)_ojs8n': 

I. Introducción 

II. Apuntes sobre 

III. Grupo Operativo 

IV. Evaluación 

V. Conclusiones 



II. APUNTES SOBRE EL APRENDIZAJE GRUPAL 

Dando inicio Yª'Cl. ü1' expÚc{tacii)n de l.()?>aspec.tos técnicos del. Es­

quema c6ncepi:liai~RE?ferencfa1, Operativo .CECRO > .~que;11e. é;lpf~ndiclc> y -­

ahora propongo} 'pa.ra_.··¡;u apl~~ci~.ion en···· proce'so·s·.·· cie' eri~.eñanz~~aprendi _ 

zaj e a nuestra:;~~iu~ci6n de. doc~nci~¡ ºÍ:esca~Ó; ~Í~y~~s¿'.ci~'.las frases 
expuestas en iáº'ú1'tr~dúcci6n, .como p\ll"ltd d~ pahicla; para una compe 

.,_·.',',•", .. :.·. -

. i ):·.~ 

En un intento~e comprensión con mayor profundidad. de la.~i~Íii~¡ca­
ción s.\l.llJÍ~C::~nt~.d~. esta.s frases en apariencia ing.enu~i;~;&arldo un m~ 
yor acE?rcamiénto al lente, eriéoriframós que én real:Í.dad.~c;;d::;.c~na de 

ellas tiene dos cosas que decir, esto es: un mensáj e ex~ll~ito, l; 
manifiesto o ~expresión en su sentido literal, qÚe s·erá para: no so.;. -

tros al. ariali zar la en su contexto y su dinániica., ei s ignÚic,ado ap~ 
rente, La otra será: un mensaje implícito o metamensaje, que es -

lo que la .expresión no dice abiertamente o en sentido literal, pero 

que da a entender de manera velada y en forma simultánea; éste· será 

para nosotros el signíficado real. 

Aquí es importante señalar que el mensaje implícito o metamensaje -

es emitido de manera inconsciente por el sujeto, sin embargo no se 

excluye el. hecho de que muchos individuos emiten conscientemente m!:. 

tamensajes encubiertos en frases cuidadosamente elaboradas. 

A estos significados subyacentes en toda información, ya sea emiti­

da en forma consciente o insconsciente, los denominaré "contenidos 

latentes", y cobran su importancia máxima según sea el contexto, s~ 

jeto y momento en el cual emergen. 

Como .ilustración podemos retomar la frase citada anteriormente que 

reza: "en mü; tiempos de estudiante todo era tan diferente, real-­

mente se~ estudúüia". f.l mcnsaj e explícito es claro; ahora veamos -

lo que el mismo Aujeto, con la misma frase realmente quiere decir -

con" el mensilj(! implíc~ito: "ahora los tiempos han cambiado, ya no -

:;e <-!stud:ia". Y, si anti1jz,:imos la otr11 frase, encontramos el senti-



2. 

do más importante de la latencia de toda esta informaci6n, aquel en 

el cual el sujeto increpa a aquéllos que en un momentd-dado puedan 

poner en tela de juicio su autoridad, y que incluso deja entrever -

una agresividad latente, ésto es, el individuo prepara una justifi­

cación de antemano por si algo sucede, recurre a su status: de auto­

ridad y ejerce su poder sobre los alumnos; veamos: "Ni para qué 

discutir, él era la autoridad, él tenía el conocimiento y por lo 

tanto la última palabra. Nuestro deber era estudiar _Y .ª es.o Íbamos 

a la escuela". Con esto más bien quiere dar a entender que "la au­

toridad del maestro es indiscutible, que sólo él posee! el~con<?ci_mie!:!. 

to y por tanto el derecho a la última palabra, y_ queJalta-~-_sti_de­
ber aquél que no lo vea así, que p.iel"lse en- otra forma de :é~c-t{;l:iia~". 

- - ,, -- .-·7·-,<:· - o 

Retomando de los planteamientos presentados en páginas:~ant~riores;­
señalo que, del interjueg; de ihformaciónes emitiaas por-varTóet su­

jetos en una interacción grupal, se conforman, según el esquema in­

dividual dado por la historia personal de cada uno de los partici-­

pantes y la situación contextual que los llevó al grupo con el obj~ 

tivo explícito en común, una serie de objetivos implícitos tanto i!:!. 

dividuales como grupales, que en interacción darán pauta a la crea­

ción de un esquema referencial común al grupo, generándose así mis­

mo una latencia grupal, que será al fin de cuentas, uno de los as-­

pectos primordiales que caracterizará el proceso, atrayendo, obvia­

mente, la atención de todo coordinador u observador de Grupo Opera­

tivo, detectada a través de las manifiestaciones conductuales de -­

sus participantes. 

Cito aquí que estas manifestaciones conductuales pueden abarcar 

cualquiera de las tres Areas de la Conducta que señala Josfi Bleger 

(1), y que son: a) Area de la mente: que incluye todas las elabo­

raciones y juicios que el sujeto hace a nivel intelectual de sus e~ 

pcriencias y c~mo las vive en su participación concreta como hombre 

•'n situación; las verbal iza y las di! como respuesta de aceptación o 

rechazo. En el área de la mente se pueden manejar conductas defen-

( 1) l'.H'd una con:;ul td más cspcc:í.fica, ver: 
BLf.GI:H, ,Josf.. Psicolo¡•Ía de J,-1 Conducta. p. 30-'11 
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sivas tales como la racionalización, desplazamiento, proyección, -­

etc. b) Area del cuerpo: expresa ya sea por medio del sudor, tem­

blor, secreción lacrimal, enrojecimiento de la cara, etc., la res-­

puesta que el sujeto da ante la incidencia del entorno y, como la -

anterior, también es a partir de cómo el sujeto está elaborando su 

experiencia, cómo la está viviendo. c) La tercer área, o Area del 

mundo externo, es aquella en la cual el sujeto reacciona ante e,l e!!, 

torno' caracterizada por acciones de desplazamiento' en' el espacio, -

con la consecuente modificación del mismo. Si siente frie se.mueve 

buscando cerrar los-conductos de aire; corre para llegar a tiempo a 

una cita; prepara alimentos si siente hambre, -etc.: 

Como se observa, ninguna de las tres áreas se exp~E!~a_por's.Fsol~,­
sino que la manifestación en cualquiera de ella:s'está inte-ractua:da 

con las otras dos, de alguna manera, aún cuando alguria de ellas no 
sea susceptible de observación directa en un momento - dado. --

El coordinador de un Grupo Operativo busca mantener un adecuado ni 

vel de integración de las tres áreas de la conducta,: ante ·la consi­

deración de que la disociación de ellas y estereotipo e~·una sola -

puede, si se reitera, .llegar a provocar serias pert\Jrba~:i6ries~~h el 

aprendizaje y la personalidad del sujeto. 

Así vemos que una persona que pudiendo correr ante un inminente re­

traso que podría superar, prefiere elaborar u_n razonamien_t_o _ -raciQ. 

nalización-, conducta a nivel intelectual que justifique su tardan­

za; o el práctico, que ante la ansiedad que le provoca el inminente 

cambio de la reflexión, evita el pensar analíticamente sus actos, -

evitando así el co~flicto y compromiso consigo mismo, delegando la 

responsabilidad intelectual en otros¡ hay tambiAn casos en que al-­

guien llora en el aula (puede deberse a otras causas por supuesto) 

al no haber estudiado, buscando así atenuar el enfado del maestro y 

su consideraci6n, encubriendo su falta en vez de afrontar el compr~ 

mi::o cuntra'ido ele i·~>tudiar. ~:e da también el caso de profesores -­

'lll<º ante la inseguridad respecV_; a cÍt;rtos conocirnie•nto~>, y el posi_ 

ble percatamir.nto por parte Je lo:c; ,1lurrmoL; de esta f.illa, recurren 

a su status de <lUtoridad par<l encubrir l<l carencia, mostrando asi -

un,i conducta e,':;tcreotlparla, en '/P-Z de rt:c0nocerse como un buen maes 
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tro que, como ser humano, es susceptible a este tipo de eventualida 

des. 

; ... ,'-·' : ~· ' - " ' - ' ' -

El Grupo Qperat:i.vo, al plántear que la conducta es la manif~sta-- -

ci6n de la .• totalidad del ser humano como respuesta a las provocaciQ_ 

nes del entorno,. reconoce que el adoptar estas conductas defensivas 

de manera eventual es una actitud coherente en un intento de recup~ 

rar la homeostasis, sin e_mbargo, cuando en una persona -o grupo- , 

se dan estas conductas como estereotipo, cuando se dice que una de 

sus características es comportarse reiteradamente de tal o cual ma­

nera específica, es indicio de una patología. 

Es importante aclarar c¡ue no existen conductas específicas para ma­

nifestaciones cognoscitivas con exclusi6n total de la afectividad o 

viceversa; así como tampoco puede pensarse en que un movimiento o -

conducta corporal se da por s{ solo, es decir, independiente respe~ 

to de las otras áreas. Esto sería totalmente una posición mecani-­

cista y reduccionista. Concebimos al ser humano como ser en situa­

ción, misma que determina su conducta en su relación con los otros; 

conducta que integra lo que se piensa del hecho, el sentimiento que 

genera y las acciones que lo enmarcan. 

No se trata entonces de reprimir las emociones, pago caro de un ra­

zonamiento e infabilidad a ultranza y disociados, sino de elaborar 

adecuadamente las obligaciones y posibilidades del sujeto o grupo -

ante la responsabilidad y compromiso del rol asumido hacifndolas -­

conscientes, disminuyendo al mínimo posible el recurrir estereotip~ 

damente a conductas defensivas. 

Por Gltimo scfialo que a las manifiestaciones en el área de la mente 

pueden sucreder condu<::tas en el área del mundo externo, rnodificándo­

'.iC la situación anterior y generándose una nueva con la consiguien­

te modificación ulterior en el área de la mente (2). 

rnmo ya f~e dicho, puede darse el predominio de un~ de las áreas en 

' ,.. ) ¡ li i <l. ¡;. ]H 
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un momento determinado, mas lo adecuadó será una alternancia de las 
tres, entre el pensar, sentir y actUar en concordancia. 

El mantener un proceso dialéctico .de alternancia y concordancia es 
otra de las caracteristicas del proceso de aprendizaje qué debe bu~ 
car todo coordinador de Grupo Operativo, lográndose así uno dé sus 
propósitos fundamentales, que es el de vincular pensamiento, acci6n 
y afecto. 

Ante la inminencia del abordaje en pleno del objeto de.(:011ocimiento 
propuesto, se hace menester explicitar algunos .elementos y ~precia-
ciones en torno, que posibiliten establecer la distancia i:i'cie(;\.lada, -
así como el andamiaje concep:tualy prospectiyo ·baSicos para su com-
prensión. 

De ésta manera empezaré señalando. c:on Ba~i.eo que · la 'l'.écriica de los 
Grupos Operativos tuvo su origen a>partir:de una larga!experiencia 

de trabajo con grupos y aparece córnCi una"·~í~t~sÚ,.hisi:órica. del pe!! 

:::::to p::b:: i::::o ~" en el afio ::tJ~,::'cen lrg;ntina ( 3) , como --
respuesta objetiva a los ;.~qu~rimientosód5! .una ~ornunidad en una si-

--------..:.._ 
tuación concreta. 

En lo concerniente a los elementos de la interacci6n grupal y a la 

necesidad de su consideraci6n, expongo, por principio, que "el habi 
Lat 'normal' presente objetivo o fantástico del ser humano es el gr!!. 
po: la familia, amigos, trabajo, pareja, enemigos, clase social, -

educaci6n, etc. y ~ue no existe el hombre solo, aGn cuando lo estf 
fi"icamente, ya que le acompafian sus experiencias, sus proyectos e 

incluao su autismo que implrcitamente es ante otros, prescindiendo 
dr, otros" (4). 

Una vez ef;tabl•~cido ésto, nor> enfocamos al aspecto particular del -
•;oncepto de grupo '.I la cxperinncia que le es inherente y que denomi. 

< i) ¡•¡q¡rJt1-PTVH:r1:, r;. t1 proceo;o ¡;;rupal. p. 159 

(.¡) r'fd'f\Pi'W!, H. <'t J\1. ~rri.'.:_ y Soc.io10r;~;i de Grupo. p. 9 
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namos "experiencia grupal'', ccmcebida como la expresión de 1o vivi­

do por los sujétos ·de la e'xpérier1cia, el relato, el .discurs~;sobre 
lo senti<lb:ip~r~i~Íd?;:E!n d.foha situación; es lo comunica~o durante 

y después d~ ~~be;::;a:t;~~eeia~~ las •interrelaciones pérso~éi1.is del --
grupo.. .;~: 'e·/ r; .:: 

·,>:"' -...-:···''.-·.,., 

Pero al en~;;~f~~ ~J. ·~~~cepto de grupo, se hace desde la ~b{~a~:ión -

de quien obsei.~a .o "ci()oI'dina una experiencia grupaT ( 5 r; qh~ cU'ando 

habla de.,grup'c,:,>J.6 hace sobre una instancia que está ''ll\ás allá: de -

los .Í.ndivÍdllo~ qú~ están haciendo la experiencia grl1p~i·t; tratando 

a su veinaezé¿})~~ervar y delimitar en u~~ la~enciágenérada ert~·1 gr~ 
po, yqu~-debe··Ser trabajada a nivel de intérpretac~ón. (6) para mo.2_ 

trar los mecanismos que sean propios. de\j5rüp9 y;. no~.dE!:los. indivi-­

duos que ~10 ccins:tituyen. 

"El concepto de grupo define ~?1 ·~isiern.:i·d~ •relaéiones que. se estru~ 
tura exteriorll\ent~ a los ind.Í.vid~os que los componen. Cuando se h~ 
bla de grupo, no hablam~~ d~'.soi::i~cia<l nfde individuos; .hablamos de 

una estructurá. De es~~'fprma enunciamo~ que. el concepto de grupo 

es un grado de abstr~cci611 y que en c~ncreto el grupo aparece como 

la intermediación entre estructura individual y estructura social" 
(7). 

Al contemplar cuáles son los elementos que dan forma y estructuran 

los grupos de aprendizaje, observamos que si bien están compuestos 

por individuos que por su parte muestran características propias y 

bien definidas de su personalidad, estos individuos, al encontrarse 

con otros e interactuar con ellos, dan pauta a que en torno a su --

(5) BAULEO, A. Contrainstitución y grupo. p. 37 

(6) Laplanche, parafraseando a Freud, cita que: 
''En lo concerniente a este aspecto, conviene scfialar con Freud, que 
en la interacci6n lo latente implica la existencia de un sentido -­
que no debe ser creado sir~ descubinrto. Significa, por cierto, a­
e1.1rar un hecho, una información, pero mostrarla tal como es, hallar 
lo verdadero, la significación inmanente. De ~sta manera, interpr~ 
tar p~; ir de lo manifiesto a lo la ten te q 1ie lo funda, recorrer en -
sentido inver~o las vía~ que han culminado en la producci6n del fe­
nómeno'' 
Cit.:icJo por: LAPI.ANCll!:, ,J, Intr;rpretando "cN1" rreud. p. ?3 

( n Ll.1\lli.I:O, 11. QLiJ..~ p. l?-2 'l 
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proceso de enseñanza-aprendizaje se estructure "el grupo", tal y c~ 

mo lo hemos denominado, posibilitándose así la experiencia grupal -

que le es propia y que puede ser tanto más significativa para el a­

prendizaje de sus miembros, cuanto ~ás congruente es la conducción 

de su proceso de enseñanza-aprendizaje con esta conceptualización -

sobre el grupo. Y, "si denominamos Didáctica a una estrategia des­

tinada no sólo a comunicar conocimientos (tarea informativa) sino -

basicamente a desarrollar aptitudes y modificar actitudes (tarea -­

formativa)" ( 8), entonces, "el aprendizaje en grupos se ha converti_ 

do en una nueva forma de enseñar y aprender, en una nueva didácti-­

ca" (9). 

La necesidad de explicitar una definici6n de aprendizaje, una defi­

nición operativa que nos permita abordar el proceso de enseñanza-a_ 

prendizaje como tal, en un enfoque hollístico, totalizador, que caE 

te todo su dinamismo, se muestra ya pertinente, y así diremos con -

Kesselman que entendemos el aprendizaje como "la ;;dquisición de la 

capacidad de conductas alternativas para enfrentar los obstáculos. 

Aprender a pensar los sentimientos, las acciones y los pensamientos. 

A relacio~ar nuestra conducta con la de los otros. Incluye la eva­

luación, ~ue sería la capacidad de reconstruir los sucesos históri­

cos para comprender el presente y confeccionar, ce acuerdo a lo vis 

to, un proyecto futuro" (10). 

"Se puede ;:;ntender tamtién como el proceso de apropiación instrume!! 

tal de la realidad pari'I modificarla. Así mismo, como todo aprendí-

zaj~ es a?rendizaje social, entonces es aprendizaje de roles. Lo -

que r;e jnt<:rnal iza en ese proceso de apr•opiación de la r0alidad son 

funcjonr~s, lus que pueden sera descriptas en form~ de roles ~n situa 

ción" (11). 

1:1 hablar de situación nos trae a la mente la noción de conducta, -

<¡tH' ya fu-, r.-ienc.ionada. Diri! que el concepto de conductá que- áqüí -
~P ,-¡pJíc~ "s al concepto de conducta molar. 

-;) l'lCl!Ot:-;,:·:.TEFl:, r:. ¡-. 707 

p. 1 3 

p. 3 f~ 
,J, 

11. 111? 
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?artiendo de la definic16n de Lagache (12) sobre conducta como "el 

conjunto de las acciones fisiológicas, mentales, verbales y motri-­

ces por medio de las cuales un individuo en situación trata de re-­

solver las tensiones que lo motivan, y de realizar sus posibilida-­

des", la conducta molar se define como "la manifestaci6n de la tota 

lidad del ser humano como acción socialmente significativa. Es de­

cir, concebimos la conducta molar como una totalidad organizada de 

manifestaciones, que se dan con una unidad motivacional: es decir, 

que tiene causas, que está determinada; funcional: que posee fun-­

cíón, finalidad u ohjetivo, que es resolver las tensiones produci-­

das por la motivación; objetal: que es siempre un vínculo, una re­

lación interpersonal, real o virtual; síenífícativa: que tiene un 

sentido que se implica comprensivamente como acontecer humano en la 

personalidad total y en la situación de la cual emerge; estructural: 

que implica una pauta específica de relación" (13). 

El Grupo Opera-rivo, a partir del concepto de conducta molar, tam- -

bién considera los factores rr;o-<:i·1acíonales como elementos fundamen­

tales de su proceso, pues acorde a que la motivación es también una 

conducta molar, ésta implica la disposición del individuo para con­

ducirse de ta: o cu~l ·manera, y concretamente, de manera específica 

en determinadas situaciones. 

Esto es debido a que la noción de motivación engloba elementos que 

conciernen a los factores hereditarios y congénitos, que son trans­

mitidos por herencia. En ~stos se incluyen todos aquellos que pro­

vienen del curso de la vida intrauterina. 

Aunado a 6stos, el conglomerado de las primeras experiencias infan­

tiles adquiere una importancia vital, porque suceden en una ~poca -

..¡ .. , formación rle la persona Lid;¡d 'J, r,or lo tanto, son rná s decís i vas. 

ltros ~~le1ncntns englolJ~dos ¿r1 l~ mativaci6n son los factores nctua-

1, :3 C:' d .. ~scncdrJ':·:-iant(':~, lo:.. cualr~s actúan sobre r~] rt:sul ta do de la -

p. 41¡ 

Psicolo~5a de la c~nducta. p. 88-89 
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interacción entre los factores hereditarios y las primeras experie!! 

cias infantiles, resultado que conforma la "disposición". 

A estos factores, .. se les denomina: !'s~ries con¡¡ÍJ.eméntari~s.''~ conside 

rándose a. los primeros como eLdompo~eriÚ?consfÚu6ioriá1i- que ~erá-
la primera serie complement.iiriCI. ~. · .. ,' ' <: ;; 

La segunda serie será confo;~~daf~gr .. ;~~; :;1~~ras éxperie~éias infan 

t iles y, la tercera, por i() s, fa6t~~~s ac-f:U~l~~ o desencadenantes. 

La primera y segunda series·c~~~lem~ntarias han de.constituir la d~ 
nominada ·causalidad histórica , _. a .. ia. vez q u~~ i~ ~:f ~rc.er.:t;··consti tu ye 

la causalidad a .... hist6ri-ca -o ~istemática, es decir; q~é-~J<'i_c_disposi:...­
ción ~1 iguai qu°e los factores actuales -~ d~~;ri6~cÍel1~1ii~~~:F~;nc~lac-
tores integrantes _del campo presente, : .. ~.·· .•. --'· ,·,v:. · ._.;;, 

.:·~__:':¿ ·'· ~~~~-~( ~\_-'-. ...:' ,_ ·~~· __ .,:_,=-=---
.:;.-~,:~· :; _". 

~~~~ i::: ::1:~:r ~{:: ~:t::s~~::n::r!:s s:0i~~!1~-b1f ~~~¡f~:Jzr=~~::::' 
f. t ,. '>./ /: 
ies a. · ._._:_._-_-_- __ ._·_,_,_ •• · -- ~; ;·_,_ ._ 

Lo que sí es posl.ble, 'es que si 

respuesta al -por qué- se dan 

~-~·-_,_· ---:._;__.;_, 

la motivaci6n-, 66~~ ~Óndúc"t:a:, es la 

determiriá'do tfpo celé cond~ctas ¡''ése 

por qué podemos buscarlo en el pasado, en el presente y, ya que el 

hombre no vive su presente exclusivamente con su pasado, sino que -

incluye su proyecto futuro, en base a· su presente· y ·pasado;· -es· en;_­

tonces que debemos buscar también la respuesta al por qué, en ese -

futuro, y así podemos hablar de una motivación histórica, a-hist6r,!. 

ca o sistemática y prospectiva (14), según el nivel de incidencia -

que tenga cada una· en un momento dado, ya que se interactúan dialé~ 

ticamente. 

Por Último señalo que todas estas interacciones pueden entrar. en un 

estancamiento o círculo vicioso y estereotipars,~, par:'alizar;iclo,el .a­

pri:ndizaje, y es pnr l'!llo que el Grupo Operativo busca sistemática­

mente mantener su dinamismo. 

(14) Para una mayor profundidad, ver: 
BLEGI:E, J. Op. Cit. p. 149-171 
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III. GRUPOS OPERATIVOS (Operatividad) 

"El Grupo Oper~tJto, es Í:IJ1 pon junto ~e :personas éciT\<ün 'obj étivo co-

;~~~~~;;~~~:~f :;iS:~;~gf ~I;:¡~l~~~i\t,Jt~11,~;~~~~~E 
::t:1 .~:p;;1~1~(~~1hi~~&il'i~i!~~t~¡~;Ifftif ;;t~~¡~~:tt¿~.~- .. 
ra" (15). ?.>.:':.,;.·ce·.;~;';;;;¡?··· ''.:.,-::e;;':;-·:, ;ce -> 

• < ;e /: __ 'e Gi0;. ·- ·~-·-··. · (' <;~~·)':.:· ;;; { ,,; .~;.~·:;: 
-~) . ._~;~ ,~:~;·"'?·~::;,~· ·;•·- :,:·:·· -··.-· ~- ,.-'-- ··-j ,·::"~~;·~:~:,::-::. ·.~,~:-: ,.> ·º 2'· ·--"' ,e )·'..:~~-;;~::_· ~:L~-~-:·i~ .-~_.'1::~: · ~-:~::~· -

~::;: ·~~~fü~!~~~~~~~f ~{~~t~i~~~,~~:;~!t~:r~=~~~=:-
je. Ellos -son:; : il1io;~aci6~, ~~oci6l1'. y <prodúéci6n~ 

o... - .;- ,_,_ --.·;,::_· :·:-::--., .. -.--: • 

"El centrarse en la. :Í.n;o~:a~i6n, con un ~~·u:no_ pasivo, involucra el 

supuesto de que'lo que se imparte debe ser memorizado y repetido, -

con un mecanismo en el cual la relación es entre un educador y una 

"memoria'' c¡ue registra y devuelve, c,o_n _una negación total del con-­

texto. Aquf el contexto abarca desde la ecologfa del aprender, o -

situación ambiental para que éste se desarrolle, hasta los factores 

económicos y socioculturales generales y cómo se particularizan en 

la enseñanza, cómo inciden para posibilitar o impedir la asimila- -

ción de la información. 

De la información sobre un sujeto pasivo, se ha querido pdsar a la 

dada sobre un sujeto activo, en el sentido de que participara en su 
formación. De esta participación surgió un elemento: la emoción,­

º afP.ctividad qm~ se pone en movimiento frente a la información" -­
(16). 

De aquí se desprende la atracción o el rechazo que determinada comu 

(l~.) BLJ;Gr:r, ,J. Temas de Psicolor¡ía. p. 57 

(H,) BAULU1, A. l<.cl_eolo1;Íil, ¡~Pupo'/ f;1m.ilia. p. 1'.l-111 
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nicaci6n provoca en el sujeto, y que le impele al requerimiento de 

ciertos elementos d.e aquella o a la negación o distorsión de otros. 

La afectividad ¡;e m;.J~úia fré~te a determinádo material que le es 

aportado al. sujeto, qu-é será para el el objeto concreto, .presente, 

real, que r~iac::idilándcise con otros objetos virtuales o elementos Í!!. 

formacional~s cc:m que el sujeto tuvo que ver en su pasado estable-­

cen un vírtculo. ( 17) activándose así los factores ~otivacionales, en 

función directa también del proyecto futuro que' explícita o impiíci 

tament~. ·~1 sujeto tenga estructurado.· 
".~-::·-. 

Pode~~~- decir que la afectividad intervi_?ll~_.en Jª búsqueda de nuevo 

mater'i'a'.Í-pai'a lograr satisfacci_ón, aunque a~~vece-6 ·.se frustra en esa 
~·::-=-··=;;_-~::_!=.o,-' ~·~·~J;\·: -:---~~~~-~--~_; __ ;-""-~:~-;_ búsqueda: 

:~}<_ /~:- __ ,:'.:{·~~-':::~~-;~: 

"Es así como :fi~ afebÚvlc!ad aparece en una d{;;i~~Íón ;piúli~a> puesta 

en movimientb al ser golpeada por ia infor.maci'6Tí,_;p~~6:A'-s~u-vez en 

una di.;ecc:ión aótiva al ser motor de búsqued~ de infor'lll~6i5~: 

En lo concerniente al tercer elemento, y frente al aprender.mecani­

cista, memorizando y repitiendo, y al aprender como juego:afectivo 

(la escuela fácil, o los grupos que se manejan sin info~6}6~ p~;­
que "todo está" en los integrantes), oponemos el aprendiza:i~ 'como -

producción, que significa que del juego educador-educando, con im-­
plicancia en ambos de información y afectividad, ª!'ªrecen nUevos e-
lementos como producto de ese interjuego. --=~--o_- --

Se considera que las pautas de conducta del educador y educando van 

a ser un resultado.de haber puesto en elaboración la información, -

la afectividad y las circunstancias particulares de la relaci6n" (18) 

(17) "Definimos el ·1ínculo como la estructura compleja que incluye al S!:!. 
jeto y al objeto, su interacción, momentos de comunicaci6n y apren­
dizaje, configurando un proceso en forma de espiral dialéctica; pr~ 
ceso en cuyo comienzo las im~genes internas y la realidad externa -
deberían ser coincidentes. 
Esto no sucede, ya que el objeto actGa en dos direcciones: hacía -
la ~ratificaci6n (constituy~ndose as! el vínculo bueno) y hacia la 
frustr.1ci6n (vínculo malo)" 
P1CllON-l'fVIEPI:, r:. n r:•roceso grupal. p. 67 

(18) H/°'ULr:o, (L C)p.Cit .• p. 111-1<, 



12. 

El concepto d_e producci6n, irnne:t"'SO inc.luso er¡ el proc_eso de enseñan 

za-aprend.izaj e> implica la :oP.~qsu1'?e~ll>ofct,da_,da-_,djod~s~•ec:•{c~-oancvÍ16~ien'r ':_td•a~; .. ne···-n-if~1v•.Pn_s_~-t-Eum1 •• emene~-
tos transformando-lo dado,_ - --_-- _--- ___________ - __ L 

to de búsqueda'~•- ''{.'< -·e; ;;;:'"• L,. --(•' "' ,"'/: - :e:;; .;. ·- ' •;:,, · 
- - )._::_;~·· 'tº._;~-·~-~>' ·.;_(¿::," <J::_~:~~ ,_>\,-.:._·:· ,· ·_"¡'e:;,~;;/;;-,'.,.;:,; ''.'--• e· .. ,- - •, 

-- ,,-. ~"- - - · --,.- ,, · ·· -" t-,.~·_;;_-._ -,_, ... "'-· ;- ;~~~;.-··:: ···i·it·:_ ~.ir>"/ -·:.:'}.::7 .,· <)·(¡ ;;,"·~\· <~' ~· ~ 

~= ;~~!,::ft~s)~*i~f~~f f ~~~~1;~rl~i~~~}~í~~l~~~iff~~: .. ª· 
_,--_~ .. :- --,;::.-:-'. --.- ~· -~ ~,~ L~:·" ·--~'-·;;_: : ___ -_i __ : ;- ... -· ..,.~.:.;;_. i'_1;~~;:,~-"o:' - ~:"~~º¡~_,~:{".·_~'.:':;~~~~ ~;:~~~~--- ::~ :_ 
·_;:,:,_ ·- ~-~-'-~--o,:. ,:{~\:;,·"'~~~~:.::~.~~~·- :f:·>\<~~::f·~~.:~ , .,. X ,.-

~:~.:~:~:~. ;~2~¡~~~1~t~:~f ¡g:~z~¡~¡~~y5,~t';~~~f r~,~~bi~~~;"~º 
antes enu~c_i~9§i;:rfl91u·sp.~e-s ~§Ii~~fi-r,~-;~{é~1:C>s,5efiaikmienfos éque· -
pronunciamos "1a DidÍíctlca InterdisCiplir¡aria, qúe se basa' en la --­

preexistencia en c_ada _- Uno. ele "nosotros de un esqueílla refElre11cial ( CO!! 

junto de experienéias, conoéimien'i:Os._y afecto.~ Óon los que el ·indi­

viduo pierisa y. ha~~f y q~~ ;d~uÍ~;~ un.Í.ct~da través del trabajo en 

grupo, promoviendo .a la vez; ~n ese grupo o comunidad, un esquema -

referencial operativo sUstentado el común denominador de los es-
quemas previos" ( 2 O)_. __ 

También es en base a este postÜlado que rompemos definitivamente -­

con la disociación trad.Í.cional que marcaba una separación artifi- -

cial entre el peri'sar y actüar, entre la teoría y la práctica y que_ 
• --'-· --- -·' -C--'-· : --- .. :___ -------- ---=-=------ ---- ------ --

llegó, incluso, a aisocia.Ffa Inve-sÚgación y la docencia, confor--

mándose así una estereotipia que marcó límites al conocimiento por 

un considerable lapso de tiempo y a lo largo de todo un amplio esp~ 
cio. 

"En el aprendizaje en Grupo Operativo teoría y práctica se integran 

en una praxis concreta, adquiriendo ésta su fuerza operativa en el 

campo mismo del trabajo, en forma de logros determinados que siguen 

una espiral dialéctica. El esquema conceptual referencial de los -

participantes se transforma así, dial~cticamente, en un ECRO o es-­

quema conceptual referencial operativo, convirtifndose en el instr~ 
mento de trabajo de cada individuo en su interacción grupal orient~ 
da" (:?1). 

(l'l) [!,id. p. 15 

(20) PfCllO!J-RJVIERI:, L Op. Cit. p. 110 

( ;o 1 ) .lJ.Ll...L. 1 " l 1 :. 
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En relación a lo. anterior, y sobre la línea del funcionamiento gru­

pal, podemos decir que se visualizan tI'es momentos, o tres. fases, -­

que aunque tienen una primera sucesiÓf! 'gi;?nética, l11E'!go aparecen si­

exigencias 

Estos tres momento.s son: . 

- De indiscriminac'ió~. 
- De discriminación o. 

-, .. ' ' 

De sintesis~(22)~-

de ácuerdó a ias circ1lnstancias, a las 

i,:···~>~-----·. 

--.- ' ' ' - ¡,·· , ____ _ 

En el primer momenfo ;>los C>bjetivos delgrupo aparecen confusos, no 

estandd clara la tarea: ;--a.unque intelectu'3.1mente secpi.led.a/responder, 

el razonar sobre ella es posterior. Los ,co~ceptos, las t~cnicas 
que se utilizan están en alto grado difusos o no dú~re~cÍ~dos. La 

participación de los integrantes tiene un cariz indiv.Í.clu~J.;-rici'. gr_!:! 

pal. Es frecuente en éste momento la ref-:pencia a otras enticl~des 
y no al presente, a otros gru:¡:os y no al presente. /,~:r_;:;<i 

'·--¡_,·,e 

Se perciben ciertos roles y se considera que est~n':i~sífp~I'queasí -

se dispuso, sin haberse percatado bien de cuál es_el~iün~icnamiento 
de los mismos dentro de la estructura. SinJÚÓr~nfa ~s~ncia.y a­

portaciones de estos roles al todo. Caractel"iancioé~ ~l grupó por 

una incoherencia organizativa frente A~Í_a;ii:ari~~.C::ambientada-poI'.-una 
ansiedad confusional. 

En ésta etapa, los señalamientos centrales ·del .. cooI'dinador deben· -­

ser dirigidos más sobre el encuadre (23) (24) que sobI'e la tarea. 

(22) BAULEO, A. Op. Cit. p. 15-17 

(23) KESSELMAN, H. Op. Cit. p. 71. Define el encuadre como "el conjun 
to de normas y consignas artificiales pero no arbitrarias, sino co~ 
fundamentaci6n racional, que hahr&n de enmarcar los limites tempor~ 
espaciales de la sítuaci6n, a fin de convertirla en un instante de 
la inve~;tir,ac:ión al servicio del proceso que se pretende conducir". 
Y, aportando similarmente: 

(/t1) PICllON-RIVIJ:PE, r:. Op. Cit. p. 68-73. Nos dice que "la técnica -
del ancuadrn, ~orno un conjunto de operaciones y condiciones, es pa~ 
t•.· constitu1:i·1-1 •.Jr>l rnismo, ;1 1.1 V(''- r¡u~· de su e:>tablecimiento. Con­
:;j;;tf: pc1Pi1 ,.¡ r:-:;ord inador rJr: un c.ierto p,r.1do de di:>ociación instr-u­
nv~nt,1 l q1tt.~ Jr: ;;r::rrn.i td .idr!nt_ifict111 ~3t' con lo;; suceso~1 y 1Jer~:;onas, y -
¡1•)r nt r<J, no 1.::-~yljcar~~il~ ¡Jr~rsond]mr~nte 'J rJistor1s.i.onar ~u rol especí­
f i C'.(J • 11 
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E.L segundo momento es el del esclarecimiento básico de .dos roles: -

coordinador e integrante o participante. Es el momento. de exi?lici­

tación de· la tar~a 'lllánifie~1:á o ''para qué" de iéi;reµn\6ri .. :Y.,9·u~ndo -

comienzan .a . de.spunta.r ~sus fé\cetas .iniplíci tas o t'.lreas':i~t~ii;t~s .(o-'-

tro tipo ~e. exp'e~t~Ü"'.a~·). . . . ; ' ~~c.~t~'.' J'. ~iy,· .····.· 

Aquí es impo,~t~n~·j~.;~u~·;~~~ coordinador, con ef rn~tij¡~r~~.s'~i .~: .'~m~­
~~~~:~0: •l~:~H~;~~f ~~~~¡~:;e ~rcaci6n•· ·~~;:f ~~;Í'..~~~~~~;.~~ '""ª 

~: :~º:~::.f~i"{~:;:r.~i~if "~~. ~i·~~gi~~~~~~Ti~i~~t,~: 
no es asunto suyo' que el rol de .c9~rdj_n.a~o.r.}c11mi:)1~.p()fl otros' come-
tidos. 

.. 
' -o'.~~~.~~·-·_. 

El grupo todavía no ... ·· .· .... ·• ... ·• , pien, pero lo empieza a elaborar, -
el coordinador, a partir•del~n~uadre, inicia el rito de celebra- -

ción del contrato (25) ijueconsi~te en un estudio logístico previo 

a la iniciación en pleno del proceso de enseñanza-aprendizaje o jel 

proceso corrector, según se.trate, aún cuando, repito, ambos tienen 

que ver con la terapia y el aprendizaje, como par dialéctico irre-­

ductible. El contrato tiene como objetivo fundamental el intercam­

bio de ·datos y· el acuerdo de un programa de trabajo entre ambas pa:;::_ 

tes -roles-: coordinador y participantes. 

Como se puede apreciar, el contrato aparece como una fase superior 

del encuadre y, a partir de la logística, posibilita visualizar una 

estrategia, tácticas, y la selección y adecuación de las t6cnicas -

que considere idóneas al grupo y a su proceso. Por el momento me -

limitar~ a expresar que las t5cticas el coordinador las elabora en 

relación a la estrater,L1 que haya trazado, y q11e éstas involucran -1 

la técnica, y qu.:,, en su interacción, nos remiten nui.varnente a la -

logística. Más adelante desarrollaré con mayor amplitud y precisi6n 

estos conceptos buscando darles una definici6n operativa, es decir, 

din5mica, que muestre su interacción dial6ctica. 

P· 7fJ 
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Considero ahora oportuno explicitar con mayor profundidad las fun-­

ciones blsicas o específicas del coordinador de Grupos Oper~tivos,­
y empezaré diciendo que, a partir de la delimÚaci6ri"_del,.encuadre y 
del contra to, ·el coordinador cumpl.e con el g,r;~pói;Ún'~r'>,.f'pr~scripto: 
el de ayudar a los miembros a pensar, propib:Í.~ndÓ.q~e los miembros 
aborden el obstáculo espistemológico- configu~ad~;/por1-:la tarea u ob­

jeto expHci to de conocimiento, que en inte;j Ü~gb ~on ia: tarea la-­
tente u objetivos implici tos, genera las· üaúiadas~ ansiedades Msi-­

cas. El coordinador "opera en el c::amp6 dé iás<c:lificurtades de la -
tarea y la red de comunicaciones. Su illstru!riento' es ·el señalamien­

to de las situaciones manifiestas. y iél~in.ii~kf~{a9iól1 de la causal!_ 
dad subyacente!' C-10 iat~~t~) - (-26-)~:·, ', :, · ::''--·--" 

-_:c· ___ -c_ -" '._::- • - --'- -- ' - ---~~.:_ ~-.::_-:: "'--~ ;- ' 

"Su finalidad consiste en colocar al grupo en condiciones tales que 
le permita abordar y resolver la tarea que-lo llevó a constituirse 

en grupo de trabajo. Que recién una vez que se haya definido el e!!_ 

cuadre histórico e institucional de grupo, se podrl esbozar su ta-­
rea-guía manifiesta. Esta consiste siempre en la modificación con­

creta de una situación explícita dada. Pero la tarea-guía latente, 

que el coordinador descubre "por debajo" de aquélla, consiste en -­
considerar que lo que'le ha sido dado es un grupo en sí, inconscie!!_ 

te de sí mismo, y que su tarea será la de convertirlo en un grupo -

para sí, en el que la propia estructura del grupo se haga explícita 
e instrumental para sus miembros" (27). 

Señalo que en esta fase el coordinador debe estar preparado para los 

fenómenos de transferencia (28), que se han de suscitar, pues "lo -

(26) PICHON-RIVIERE, E.' Op. Cit. p. 153 

(77) GEAR, C. María y LIENDO, C. Ernesto. Psicoterapia estructural de -
la pareja y del grupo familiar. p. 25 

(28) Aquí retomo el concepto de transferencia tal y como es citado por -
La~ache: "Operaci6n por ln cunl algo (objeto, institución, propie­
dad, estado) r,,, trdslarlaclo ele u11 111¡.~ar o de un sujeto a otro" (La-­
lande). J.:n •:l sentido m,:ir; e:3tr.icto, Ja transferencia es un despla­
zamiento de afecto sobre la persona del agente corrector (analista, 
coor~inador, profesor). Se ªBrega que la actitud transferencia! es 
p;eneralrnent'-' .unbiv<Jlentc: de '1tracción-rechazo. 
r.M;r,r::1n:, f;. La tr.1nr;fercncj,-1. p. 107-110 
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que sucede entre el grupo y su coordinador depende esencialmente, y 

tiene sentido, por el hecho de que enfrentan juntos e una tarea con-­

creta en una estructura institucional. 

Resulta claro, entonces, que los miembros·del grupo mantienen entre 

sí una re1'aci6n estructural en la que cualquier conducta individual 

debe leerse a partir de las estructuras individuales, pero siempre -

sobre el fondo de los miembros del grupo, y no aisladamente" ( 2 9), 

pues debe recordarse que las conductas de los diferentes individuos 

no se dan por sí solas, sino que son determinadas a través del ta-­

miz de su interacci6n con los "otros'', y que, incluso, la conducta 

del grupo no es la misma ante la presencia del coordinador que sin 

su presencia, y esto el coordinador debe hacérselos saber, dentro -

de la delimitaci6n del encuadre. 

Para concluir ya, en lo que al momento de discriminaci6n concierne, 

expongo que es recién en éste segundo momento donde son visualiza-­

bles los miedos básicos: miedo al ataque, que se genera en el suj~ 

to ante la estereotipia de quedar desprovisto de una, aunque limit~ 

da y quizás ya ineficaz, concepción del mundo, pero que en cierto -

modo Je proporcionaba una sensaci6n de seguridad; y el miedo a la -

pérdida, cuya elaboración es cara al sujeto, pues le devuelve toda 

la responsabilidad consigo mismo y ante el mundo, y que le impele 

a continuar desnudo en tanto no se conforma en él un nuevo marco de 

referencia con el que pueda efectuar la lectura de la realidad -léa 

se ECRO- y desenvolverse adecuadamente en ella. 

Si se lo8ra un rl\._a,nejo adecuado del encuadre, se empieza a romper -­

con el vínculo de dependencia al coordinador, y ésto acrecienta los 

miedos b&sicos. Momento difícil para la coordinación, pues este -­

vínculo ha sido introyectado por el sujeto desde el seno familiar y 

re forzado por lor; modelos tradici ona 1 es de docenc Íil, conforrnándos '! 

co1110 ttna de sus estereotipias m5s arraigadas. 

Es ~sta una etapa dolorosa para el ~rupo, pero sin embargo cubre 

cnn su cometido en su fase posterior, que es la consolidaci6n en 

(;'¡) 1;1:AI\, i', :-1,1rÍ"1 y Lff.NDC1 , C. I:rnesto. (}p. Cit. p. ?7 
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los participantes de un esquema referencial conceptual y operativo 

de hombres íntegros, en mayor medida autónomos y con mejor posibil.f. 

dad de desplazamiento en sus relaciones sociales. 

Se habrá roto con una reminiscencia del cord6n umbilical y .. con una 

relaci6n de padre castrante que ataba a los individuos desde la op­

ción por la toma de decisiones hasta la realización de actos concr~ 

tos por cuenta propia. Ahora serán conscientes y responsables de -

sus posibilidades y del compromiso que adquieren con el rol que ha­

yan asumido. ?.uptura con una dependencia que impedía la participa­

ción plena del individuo con su sociedad, limitándole el desarrollo 

"sano" de su personalidad. Sin significar ésto que sea una ruptura 

que en lo explícito o implícito promueva necesariamente una actitud 

de rechazo y hostilidad hacia el grupo primario -la familia- por 

parte del individuo que solamente verifica y continGa el proceso -­

biológico natural de separación del seno materno con la escisión -­

del cordón umbilical, y que ahora complementa siendo autosuficiente 

en el desarrollo instrínseco de su ser social, en su relación con -

grupos secundarios. Estará en posibilidad de ser un individuo li-­

bre que, instrumentalizado, habrá de aportar, a través de lo que ha 

aprendido, por la trarisformación de la realidad, en situaciones co~ 

cretas, por una sociedad de hombres libres. 

Como consecuencia de la interacción de todos los elementos anterio~ 

mente citados, es en este período que se observa la posibilidad de 

aspectos tales como sentido de pertenencia al grupo y pertinencia a 

la tarea, ya que están enunciados los elementos básicos (roles y ·t~ 

rea). 

"El tercer momento o de síntesis: se dá cuando el grupo, en pleno 

funcionamiento, comienza un ordenamiento de los diversos subtemas,­

que forman parte del tema; empieza a hacer experiencias integrado-­

ras al lograr unidades de síntesis. 

~:1 grtipo y<t experimentó la conjunción entre la verticalidad y la h2_ 

riz0ntalidad; elementos que le permiten no sólo una integraci6rr ac­

t•;al, r:ino tamb.ién una perspectiva histórica, el renovamiento de -­

":,,:jos <'sr¡11•'m,1s o expectati·1as, su aplicación actu<il, y de ahí las 
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modificaciones necesarias. 

La verticalidad permite ver a cada -integrante el. ajuste de su hist2_ 

ricidad al presente, su movimiento actual y su participación en el 

grupo, Lo horizontal le permite al grupo ir concientizando su in-­

teraccionar, su estructuración y el desarrollo del tema. 

Cabe acentuar que estos tres momentos inherentes al desarrollo gru­

pal, aparecen en la mayoría de los procesos aunque se. hayan utiliz~ 

do diferentes técnicas para conducirlos, y se conceptualice por lo 

tanto de distinta forma. Manifestarnos la exclusión de la tendencia 

que tiene como postulado que el grupo está estructurado desde la -­

primera reunión. De aquí resulta como operativo la elaboración del 

sistema relacional (interpersonal) como paso previo al abordaje de 

un tema" (29). 

Como se ha expuesto, el Grupo Operativo tiene como característica -

el no manejar modelos fijos, sino situaciones (30) y el sentido del 

proceso le da la operatividad funcional. 

Todo proceso tiende a sufrir desviaciones, así decirnos que el proc~ 

so enseñanza-aprendizaje implica también un trabajo corrector. 

Ahora bien, "todo proceso corrector presenta seis constantés-f - -la -

pertenencia, la cooperaci6n, la pertinencia, la comunicación, el a­

prendizaje y el telé" ( 31). 

a) Pertenencia: se manifiesta cuando el o los participantes del -­

proceso se identifican con la tarea, cuando han asumido la res-­

ponsabil idad en el desempeño de la misma y cuando se evidencia -

en ellos el sentido de afiliación a su grupo. 

U'1) B/\ULf.O, /\, Op. Cir. p. :17-18 

( l!J) l\L[r~T:P, ,Jo:;f>. Psicoan.ílii;fo v dialéctica matet'ial.ist,i. .-,. 148 
"f:l .1núlL:,ü; sit•wcional (en ,,¡ aqu1-.ihora-co1rnugo) 1;L, propone in-­
VfcGtÚ',ar las condicionr"s oper<1ntes en Citclit r::é>mento d(• la situación 
pr 1:-;~~í::'ite, c.111e son i,-1;-, quP hr1cr~n a.par(1Cer o e:ner1ger, co11 el car13.ctr~r 
.J,-, nr;-;.,;;cJri:i, dct"r·r1;ir,;1d·1 l:onducta dr;l ¡virti c.ÍpAnte o d<-ll ::oordina­
dor, ;:n r·1>1lqu Íf~r,·i (I'.! )d~·; .1rf'"!a~:: j)n que i;e· man.i f ic~.:;teu. 
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b) Cooperación: se percibe por el grado de eficacia real del proc~ 

so, debida a las aportaciones concretas de los participantes. 

c) Pertinencia: se concibe como la capacidad de los participantes 

para centrarse en la tarea, esto es, que sus aspectos esenciales 

no se pierdan. Se observa cuando las participaciones del grupo 

aportan fluidamente para el logro del objetivo comGn, sin dispa­

rarse o irse por las ramas y sin adjudicaciones de roles distin­

tos a los explicitados en el encuadre. 

d) Comunicación: este aspecto de la relación grupal posibilita de­

tectar el nivel de interacción, su fluidez y sus trastornos. En 

esta constante se manejan dos niveles, los cuales abarcan la teo 

ría de la información, que permite verificar en un circuito de -

emisor, receptor y mensaje, la posible distorsión del mismo o mal 

entendido y, en el otro lado, que denominaremos dinámica de los 

niveles libidinosos, donde los participantes muestran conductas 

de relación que van desde el reproche al otro con exigencias ma­

nifiestas, conductas accesionales de ataque y piedad hacia el -­

otro, alternadas, con cierta imposibilidad de definición, es de­

cir, de unión o separación definitivas, hasta conductas de iden­

tificación, de resguardo de la destrucción al otro y reparo tras 

los ataques recibidos. Se puede entender como una capacidad de 

comprensión, de inclinación por el otro y de actuar en torno a -

tal comprensión. 

e) Aprendizaje: entendido como la capacidad de conductas alteI'nati, 

vas para enfrentar los obstáculos. Como modificación de la condu~ 

ta; proceso de apropiación instrumental de la realidad para modi 

ficarla. 

f) Tel': los miedos b5sicos que he citado anteriormente, provocan 

en el sujeto una internalización, una visión subjetiva del mundo 

externo, el cual se torna, a su vez, en objeto de lffi proyeccio-­

nes inconscientes de tales miedos en relaci~n a sus correspon- -

dientes objetos, lo c!lal provoca en el sujeto conductas de atrae 

ción o rechazo hdciu otrafi personas, nún sin sabt~r f)ien por qu(~. 

tn las rel~cion~~, estos encuentros no son r1~ce~;arii1mcnte afort~ 

nado:3 o de~::aforturL1do:.:;, sino rnás J;icn "rcenc:uf~ntros" en la relu­

ci6n del Gujeto con el mundo exterior, reencuentros con objetos 

dr' su mundo inh:rior qw• se implem(·ntdron er, él f'íl su pas,HJo y -

qu~: ~l'-.) convii:--rt<~n <:n obii.'t...->r:-. ·1irt11alci~ qur~, ':?n re1l1ción con cier 

to:.; r¡t;jC•f·o::; j}re:;r;nt1!:·; 1 J'IJ"d"¡¡ :;pr <lCt·lV'ld(lé\ dando pi.tUtil '1 (jUO t'] 
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individuo actúe, ante otros, de tal o cual manera -atracci6n o 

rechazo-, en determinada situaci6n. A este fen6meno lo denomin~ 

mos telé, y puede ser positivo o negativo, según el caso. 

Consideramos al telé como factor importante en la realizaci6n 
del trabajo en Grupo Operativo, debido a que ante el coordinador 

el participante puede adoptar conductas defensivas en relación a 

la tarea, ésto es, un desplazamiento al texto u objeto de conoci 
miento de la relaci6n profesor-alumno. Se puede interpretar co­

m6 un desplazamiento de la tarea por su visi6n subjetiva.del 

coordinador, saliéndose de la pertinencia del proceso. 
La noción de telé va-directamente relacionada con la noci6n-de.,.. 

transferencia. 

El manejo de estas constantes· permite al coordinador registrar fen6 
menos para su indagación e~ t.:!: :i.irte~~;;cj.ón' grupal y .. averigúar · 1a na 

turaleza subyacente. de la desviaci6rr·manifiesta, posibilitándole la 

planificación de las tácticas necesarias al proceso corrector. 

Aquí se muestra pertinente el explicitar con mayor amplitud los con 

ceptos de estrategia, táctica, técnica y logística, citados con an­

terioridad, y que cubren los cuatro principios básicos para la pla­

neaci6n y ejecuci6n de un proceso de enseñanza-aprendizaje que ha -

de ser realizado de manera científica. 

Partiendo de la definición que da Kesselman (32) de estos conceptos, 

tenemos: 

Logística: se entiende como la aproximación exploratoria al ca!!!_ 

po de trabajo que intenta las operaciones necesarias (operacio-­

nes logísticas) para colocar al objeto de estudio y al partici-­

pante en condiciones tales que la experiencia sea fructífera. 

Plantea la posibilidad de colocar el mínimum 1~ energía para ob­

tener los mejores r"!::;11l tados. Pc1ra ello el co·:.r·clinador debe rea 

lizar un trabdjo de observación ¡,re liminar en ''l. que tratará. de 

enllm€"rar y sistematizar los datos que vaya relr"·:ando de ese cam­

po, evaluando la posibilidad r¡ue va a tener rle manejar esos da--

( j() Kl:~;sr:I.Mt'\!l, H. Op. Cit. p. 39_t¡Q 



21. 

tos o de realizaroperaciones destinadas a modificar los datos i­
niciales", 

La logística, en la dinámica 'del.,proceso:; ¡:íermi te, como un, inven 
.·,,·: .:·.• ··:···'>·· :·.¡,;N,,• .. · ·· .. ·::::.:.:,,,,,:. '·'·é·•> · -

tario, el percatamieni:o···de posi1'ilié!ades~~ '1og!'osi:y',limitaciones 
para un planeamiento y ·:realÚ~'cign efi6~z.·d~l: ·:~~~;E?~'6:·de ,enseñan. 

za-aprendizaje. 
e ---•. " •. • -. 

Estrategia: "Una vez que tenemos explorado el campo y objeto de 

estudio, podemos diseñar una. forma de atacar ese Campo, de abor­

darlo y relacionarnos con él, una forma que nos indique qué es -

lo que debemos hacer, durante cuánto tiempo, para llegar adónde, 

es decir a qué meta y a través de cuáles etapas. Todo este dise 

ño realizado no sobre un esquema previo o fantasía preconcebida 

en la mente del agente corrector, sino sobre las posibilidades -

reales que han surgido del paso logístico anterior, se llama es­

trategia. La estrategia es, entonces, diseño de un plan de ac-­

ción sobre el camino a recorrer para llegar a nuestra meta u ob­

jetivo final, utilizando los datos que hemos obtenido en la eta­

pa logística". 

Táctica: la manera en que va a efectuarse ese plan total, -la 

estrategia trazada.a partir del cálculo logístico-, el tiempo en 

que lo vamos a poner en movimiento o remodelar, en el momento en 

que vamos a desarrollarlo en su totalidad o en algunas de sus par 

tes, a las acciones concretas que posibilitarán el cumplimiento 

de la estrategia, las denominamos táctica. 

Técnica: "Una vez que exploramos un campo determinado y hemos -

diseílado un plan de acción para trabajar sobre ese campo y hemos 

decidido las circunstancias adecuadas para ponerlo en movimiento, 

nos vamos a encontrar que podemos utilizar muchos recursos para 

recorrerlo y operar so~re él, contando: o con un repertorio de 

instrumentos diferentes entre sí o con un mismo instrumento que 

puede ser utilizado de distintas formas. 

Las difer<'ntes formas en que SP utilizan los instrumentos para -

operar en ,,,] campo d« tt'abC1jo, o sea la sistematización de los -

di!' tintos caminos p;ira 11 egar a u 11 mismo fin u objetivo, recib<,;. 

el nombrr" de técnica''. 
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Es importante explicitar que estos principios pueden manifestarse -

de manera sucesiva, así corllo de( máriera. simultánea' est~ es' q\.le se 
interactúan y r~tro~liineTi't:an, ct;m6 un pr.:Í.~cipio básico de la comuni_ 

cación y evaluaci6n para un logro eficaz del proceso total: la lo­

gística posibil.Í.ta .ia elabora~Í6!1 de una estrategia' pero ésta sólo 
se realiza'a través de las tácticas, las cuales nos remiten de nue­

va cuenta a la,logística para la verificación de logros, lo cual a~ 

tualiza a la ,logística, aumentando o disminuyendo las posibilidades, 
reajustando y robusteciendo la estrategia y, revirtiéndose, así mi~ 

mo, en las técnicas, a través de la actualización de las tácticas.­

Es ésto un proceso dialéctico que permite la interpretación adecua­

da de la realidad a partir de la lectura instrumentalizada de sus -

manifestaciones en una situación concreta, para su transformación. 

Llámese proceso de enseñanza-aprendizaje o proceso corrector. 

La noción de Tarea que he venido trabajando, involucra tres momen-­

tos significativos que se presentan en torno a\ ella, ,y soz1:'.:,'ia pr~ 
tarea, la tarea y el proyecto· ~· ~ ; 7-· ·;,~ ~'''.2iJc::: < 

Estos tres elementos se presentan en una sufik~:i.61"1 ~V~J.~ti~a y su a­

paricion y juego constante se pueden ubicar 'frente a cad¡- situación 

que implique modificaciones en el sujeto. 

Pretarea: "En la pretarea se ubican las conductas defensivas 

que estructuran la resistencia al cambio (33), movilizadas por -
el incremento de las ansiedades de pérdida y ataque". 

"Es en esta fase que el coordinador deberá conducir al grupo al 

análisis sistemático de los factores que impiden la penetración 

en el segundo período que es el de la elaboración de la tarea". 

''La pretarea, con sus técnicds disociativas, es un momento habi­

tual en el desarrollo del trabajo grupal. Pero s1 se estanca, -
si el estereotipo ddquiere una rigidez creciente, la productivi­
dad del grupo es nuJa". ( 34) 

( 33) PIC!lOIJ-HIVU:RE, E. Op. Cit. p. 33 

( 3 1¡ ) l.l.i.i.d... j) • 1 2 9 
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Tarea: "Consiste en la elaboración de las dos ansiedades bási-­

cas citadas: miedo a la pérd~da (ansiedad.depresiva) .de las es­

tructuras existentes y miedo al ataque (ansiedad par~11oide) en -

la nueva situaci6n, proveniendo esta Última de~~~\i~~ e~t~uctu-­
ras en las que el sujeto se siente inseguro por ca~e~gÍadeins-
trumentación. 

La resistencia al cambio generada por estas dos a~sieéiacles debe 

ser superada en el Grupo Operativo a través de un acontecer gru­

pal en el que se cumplen las tres instancias dialécticas de te-­

sis, antítesis y síntesis, por un proceso de esclarecimiento que 

va de lo explícito a lo implícito (35), buscando"que lo implíci­

to se haga explícito". 

Respecto a la resistencia al cambio, cabe sefialar en este momen­

to, que puede manifestarse no sólo a nivel del individuo·'() pequ~ 
ño grupo, sino .que incluso hasta de instituciones ~P,J.:~ªS'_,~:S-onsi 
deradas "racionales", como lo son las d~~~~if\á<la'i coÍilul1'iaades 

científicas (36). 

(35) Iill.'· p. 153 

(36) THUILLIER, Pierre. La manipulación de ~a ciencia. p. 41-42. Expre 
sa: "Las resistencias a las nuevas teorias hacen aparecer las nor=­
mas implícitas. Estas normas devienen particularmente aparentes -­
cuando surge una nueva teoría y encuentra resistencias en el medio 
científico. No sabríamos comprender por qué las ideas de Newton tu 
vieron tantos problemas para implantarse en Francia si no tuviéra-=­
mos en cuenta el rechazo filosófico que opusieron los físicos carte 
sianos. El psicoanálisis, cualquiera que sea su valor científico,::­
ha sido rechazado por razones de principio por psicólogos -humanis 
tas- que veían en él un insulto a la dignidad del hombre. -
En ciertos casos, el fcn6meno de resistencia es debido a una espe-­
cie de inercia que fija a los científicos en un estadio de su con-­
ciencia. AsS, Lord Kelvin rechaz6 la teoría electrónica de Ruther­
ford sobre la estructura del átomo, simplemente porque él considera 
ba como absolutamente verdadera la indivisibilidad del átomo. Per~ 
Bernard Barber, ha mostrado muy ~ien que las resistencias toman for 
mas mucho m5s sutiles. Son por ejemplo resistencias metodológicas~ 
,Jo¡.;eph l!enry no as,:pta l•1 electrodinámica de: f>.mp0re~:; porque ésta no 
concuerda c0r1 r~l mo~elu n1cc5nic:~ d~ Newton. El caso de P~arson es 
n111y r0vr·L1dor. r•rr,¡,i.i;.o a la Rcy-11 Socicty, en 190ll, un artículo 
d~nde }as cstadisticas eran ut~lizadas para r?so!ver un ~r?~lema de 
b1ologJa. Ar1te,; d,, qu•' aparec.:J~se, la Royal .;oc1Pty dec1d10 que en 
adr_·lante lo:3 c1rtículos de matem.~tjca~; serían ;;pparados de aquellos 
conc0rnicntes a la biologia. Ante este rechazo debido a un prejui­
ci.t·;i .:Jnt_im11tem<lticrJ, P(~r1r~;on crr-~é: la rf~V.Í!•ta Biometrika. En tiempos 
rnnc!<:rno',; >:r• hitblar~a dr~ un rcci-,,37,r; ele lé1 interrlisciplinariedad. Los 
'~ j , ~ r:--: ¡, 1 o~·; no fa 1 t (·1 n" • 
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Proyecto: el proyecto, como fase superior de la tarea, "surge -

cuando sé ha logrado el sentimiento de pertenencia y se plantean 

objetivos qÚe van más< allá<del aquí y ahora" ( 37 L 
Puede co~cebirse, en. úl.tima instancia, que "elaborar un proyecto 

signific~ ela~orél.r u~ ;f\Jtl.lro'él.decuado de una manera dinámica, -­

por medio d~ una adaptaci6n activa a la realidad, con un estilo 

propio, ideol()gí.:is propias de vida y una concepción de la muerte 
propia" (38);. . 

' . >: .. _;_,_·,:>·--~·-· '' : 

En toda int~~i·c~i~k ~r\lpal, ·los .participantes tienden a asumir cíe!: 

tos ro1es;:~.t~~i~~:íll'<ii_c'a.rLr:o1_.es ª.otros. 

Pueden ser/pci-:~uXbo¡,'~:i.stendia y persis:tencia, detectados.pe~ los -
---,:;;~.-·~=· 

demás part~é~~ati"féÉ{~D:~ , .. ; ~-~ .· .c: 
. '-·-:::,' 

"El rol, en tanto cuanto es· d~tectable; representa por lo menos la 

encarnación- de ciértos aspectos sociales bien diferenciados y .de -­

ésa característ:Í.ca se P,Uede inferir que rol y resistencia al cambio, 

si bien no son térmihos sinónimos, guardan relaciones mediatas en-­

tre sí" (39). 

"Los mecanismos de asunci6n y adjudicación de roles desempeñan en -

el acontecer grupal un papel fundamental. El grupo se estructura -

sobre la base de un interjuego de roles" (40). 

En este aspecto, el coordinador no debe perder de vista el encuadre, 

pues se encuentra propenso a que los participantes le adjudiquen un 

rol determinado como una conducta defensiva o de evitación de la ta 

rea. Si él asume el rol adjudicado corre el riesgo de perder la vi 

si6n de conjunto del proceso. Aquí, el coordinador debe propiciar 

la indagación de por qué uno o varios participantPS adjudican en un 

rnomer1t'' determjn,1do cierto rol a otro u otroti, pues ésto se da nece 

!3ariamente en el contexto del ¡~rupo y en torno a la tarea. Sí no -

es dctPct~do y rnanejado por cJ_ coordinador, r)ueclc ¡>r0ducirse un es-

(37) '.Jr: J.l~LL:\, Ca1et:<1no. f.'1 t;~cnic,1 el,~ lo:.; f'r11no!i_ .. operativos E!n la for­
mnci0..!_1_.~!c1 TJ~2Q.!.!~- dÜ<·:~·!r1t'.! un-ÍVP~,-¡;-¡ tar.10. p. 12 

( 38 ) P ir:1111N-l·: 1 V ¡ [}'.[, L. (_1_11_:_.:':;_i t . I'· l :q~ 

( j ,-~ ) f.'i~ fl/\h' 1.\1 ·1~': , " (•t ,, l (~~_'._i__I. l'· l 1 ;., 

( I¡ (j j !' 1 CllUN-!·: ["! J. !:!· t:, l.. ~~i:'..:. _:::. i 1_. p. .1 ~ l '/ 
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tancamiento del proceso grupal en el abordaje de la tarea, pues las 

conductas defensivas, si no son dinamizadas, pueden conformar una -
estereotipia que perturbe o distorsione el aprendizaje del grupo. -

De ahí, es vital que el coordinador mantenga la indagaci6n constan­
te para verificar si el rol adjudicado es el rol necesitado por el 
grupo, o es sólo una forma de evitación, para dinamizarlo. El ins­

trumento de que se vale el coordinador para esta verificación es la 

interpretaci6n. 

11 Podemos afirmar que el grupo está en tarea cuando ,l()s rol_ei;¡ y lid~ 
razgos rotan, no son fijos, y se hacen funcional~~ :a dichá tarea" -

. ,·'.',·,, ···' ! -'.S·-:.: "':';::~ .;>l~<> 
: -~,- --;: .-. < ~~:;;_~\.~: 2L~;;::~ ;; ·_'._; __ :_ ¿~-:~:::.- ~-~::::~ -_-... _-·i __ ·~ - --- :~-:-~: ~;~~::-.. ~,~~ .. :~·,:_~:/ ·"-- -. · -- -_, .~:~if X-~:~ 

(41). 

De todo e~f~ccihte~juego de. ro~ies;:-,~t:-~{~~eá; la;¡estflicitUr'a grÜpal .y 

el conteX:to en que -se relacionan ,t~!'eá. y gr~po ,c~~~tit_uyen úha ~cua 
ción de la.que surgen fantasfos/foc6~56'ient~s, que!sigú~n eic~mundo 
primario del acontecer del mundo~/ih't'~ir'li.: ·•' Eritré~ esfa'sía.~tá~-i'as al 

gunas pueden funcionar como obstác~l~ en el abordaje del objeto de 
conocimiento y distorsionantes en la lectura de la realidad, mien-­

tras que otras actúan como incentivo del trabajó grupal. 

El enfrentamiento de ambos tipos de fantasías inconscientes proyec­

tadas en el grupo producirán las situaciones de conflicto caracte-­

rísticas de la tarea grupal. 

El esclarecimiento de dichas fantasías inconscientes, así como la -

reso).ución dialéctica del dilema que di6 origen al conflicto, corís­

ti tuyen la tarea latente del grupo, inaugurándose entonces la posi­

bilidad de la creación. 

En ése momento el creador se hace cargo de su fantasía inconscient~ 

como estructura-funci6n y puede construir una estrategia, una tácti 

ca, una técnica y una logistica para el abordaje de la realidad" -­

( 4 2). 

(111) DE LELLA, C. Op. Cit. p. 11 

('12) PICHON-RIVIERE, E. Op. Cit. p. 1113 
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Retomando de todo lo anterior, todavía dentro del momento de la op~ 

ratividad, explicito dos_ d~ las r~glas básicas para el trabajo. con 

:~::;:~:~:~:~;:Si~~~f ~~~}~ii~~~~i! ;6~t~;~;~:~:!;1.t~!;~~=: 
productividad'.í·· .. Cif3)'f'-&.-.~;,i~C¿fr;~¡\tlli{~spé~arL él é~~Í>g~~.f"e .áéi} !?;!>~po" 
(44). ;·'.(/:::; --_,, i•"/ ___ ,>. - _)- -. ,:/? - ,. . -··-·.·· -.•.' 

.. ::: _· '. ~ .-''': .::·:~::,-.·~~:.: ' ' •:,,__ 

Para una mejor co~~~~risión cd.de __ e·_•-'1f_ •.. _ºJ..•_.neex .. _-.-_-Pc __ ra._.pea•s_.:_.•rclo
0
;:.s' __ -__ · .. _•_·--·_e(••·.x

4
':_psl). __ i.:_c--ito el cb~cepto -

de emergencia ,taiy c'oíno lo _ ~- "No toda verbali 
zación hecha en grupo es un e_mepgt?rite;;té\mP()C()lO es todo contenido 
manifiesto. Ei c~~cept;-d~ ~~erg~rite <lE!ii~ q~eaar' rest;ingido a - -

aquellas expresiones, verbales o extraverbales, hechas por un indi­

viduo -o conjunto de individuos:-· pertenecientes al grupo, cuando 

ésta expresión se relaciona con ia tarea y procede del aprené.!i.zaj e 
y la experiencia grupal". 

Acentúo el hecho de q\le todo emergi:nte representa e~ _sen-~ir• grupal, 
su consideración pos.Í.bilita la..iec:túra _de lo colectivo;. 

Cerrando ya la fase correspondiente a Operatividad, retomo el con-­

cepto de esquema referencial previamente expuesto para indicar que 

"el desarrollo de un Esquema Conceptual Referencial Operativo CECRO) 
común a los miembros del grupo permite el incremento de la comunic~ 

ción intragrupal ya que, de acuerdo con la teoría de la informació~ 

lo que permita que el receptor comprenda el mensaje emitido por el 

transmisor, a través de operaciones de codificación y decodifica- -
ción, es una semejanza de esquemas referenciales. l::n este proceso 
de comunicación y aprendizaje observamos que el grupo sigue un iti­

nerario que va del lenguaje coman al lenguaje cientifico. Este p~ 

so es de vital importancia, ya ~ue ~s inGtil elaborar un pensa- -
miento científico si no se parte de la comprensi6n y an~lisis de -­

las fuer.tes vulgares del er.qu ema referencial" (11 & ) • 

( I¡ 3 ) lJ.W.d. p. 151 

( l¡t¡ ) BLI:GF:R, José. Temas drJ Psicolo¡:ía. p. 74 

( l¡ ;, ) C!\Pi\RROS, N. et Al. O¡¿. C.it:. p. Bf; 

{ l¡f,) 1'1 CllON-F IV rr:Rr:, i:. QE_:._Cit, p. 157 
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Aquí podríamos afirmar con Goldmann (47) cuando menciona que: "To-

do grupo tiende, en efecto, a conocer de manera adecuada la. reali-­
dad, pero su conocimiento no puede llegar más que hasta un límite -

-: .:_'- .. ---~ .·-: - '. -, -

máximo compatible con su existencia". 

- .,_·. _.·:_· ,_'' 

A grosso modo, señalo 
momentos temporales: 

que "La sesión de grupo. se c:le~~rro~iaen.tres 
apertura, desarrollo y cierI'e.. Lqs emergen--

tes de apertura deben ser cuidadosamente registrados por· el coordi­
nador de Grupo Operativo, ya que todo ése material vaca.ser retraba 

jado durante la sesión y es dable observar cómo 

(117) GOLDMANN, L. "La conciencia posible y la información", en: El con­
cepto de informaci6n en la ciencia contempor5nea. p. 35 

(1¡8) PTr":flON-RIVIf.PE, E. Op. Cit. p. 1 S'l 
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IV. EVALUACION 

- .. . 

"La constataci6n sistemática y ;eiterada _de ciertos fen6~emÓ:S grup~ 
les, que se presentan en ca.da ~~sip11, ha pe~m~tiqo.c6;st~l11?- una e~ 
cala de evaluación. básica'{ ·e1 .travé~.de l~' clasificCl~i6n ?cié mod~fos 
::n:;:~:~:n ·:~·¡~~ .. :r:r~:{fü!j~iiilf {¿~~;~·~,·~,~:~~~fo~?··'ª 

--.--•· ~-- - • • ' • •• '- > -. ' •; ·, ._e'~- ··:L:\1~: O;~' -'O.-:. -

~: ~=~;:n~:::::·:~é.;~,~::~~:·:~.::~:~~:::i;~~~i~!~~}~rí !r~~Q~~=~ 
en todo proceso grupal' cuando los. p~rtigipa~t_es~niariti~ri~ri\una de-­
terminada distancia con el grupo, ésto es' sin-;:Í.nciuirséb:otáimerite. 

En el proceso histórico del grupo, ésta insÚricia .sé d6riJi'~i~f~ niás 

tarde en lo que denominamos como la constanté. de pei:'terieric::ia', que -
fue previamente explicitada en este documen.to. · · 

-.:e".-~- -

La constante de pertenencia implica ya·; una··~a.~o~'infegración al gr!!_ 

po, lo que posibilita la elab~,-r~cJóri d~ una estrategia, tácticas, -

técnica y logística. Es pertenencia da pau­

ta a la planificación_. 

La constante de cooperación, que se establece sobre la base de ro-­
les diferenciados, permite al coordinador evaluar, a través de las 

aportaciones concretas de los participantes, la eficacia lograda. 

La pertinencia como otra constante del proceso grupal en el aprendi 
zaje se evalGa, en su calidad, acorde a la esencia del objeto de co 

nacimiento, la creatividad y la productividad del grupo en torno al 

mismo. [s un indicador que da apertura y centramiento en el proyc~ 

to. 

La constante de la comunicación, en interjuego con las demás cons-­

tantes, aporta no sólo el contenido del mensaje sino el cómo y el -
qui~n de ese mensaje. Cuando hay contradicción entre estos elemen-

( 4 '!) Jl!.i,.1., Í'. 1 7,l¡ 
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tos, se puede considerar que se ha suscitado un malentendido -rui_ 

do- dentro del proceso grupal de aprendizaje. 

·~ ·~:.~;~f:~- ¡~·~--''."'·-·~:~ 

Otro vecton;deli,qúi.~e';Íhit~~riie~ta _el, coordinador .. p~r;{(ig~'evalÚa- -

ción <es el de la constanté "aprendizaje,. que cum~Ú~~ht~~~n· ~n mo--

:;n::1f :.~~~~~~~~fü~i~~~~tr-;~J~~clf c!~.~in~~z~I~gj~%:f~t~~~~~~e~~~:~~~~d 
de inforrnacf~~>d.e.t1os•.· integrafi.tes ·~e]_,·gf~$6~;J·<';~'.g)";.~r;:,; .:·:'.~: ::;~§frr•·• .. --·· 

~:· ,-_ ~: ·= -. ;:.,< ;-,, ·~:: ,-,-. -.o;c-.- _. -,. -'-~ '_::'"::'-~~ ·'', :,_ \:~:, ·~ '~:- ·e• ~-- - •.:;. •. ; ., : 

El aspec1:b "~é ~~ 'ci.eá~iv:i.dad es ·un factor '.iin~o~~.3.'Atli!"~'r{;h:idrria .grado 

para la ~valú~6icSri e11 G~upo Operativo,_ .~~e~- dl,'1a sigriJ'ti6~Úvldad 
a la op~r~tit:Cd~_d.de1''~:ismo: . La pos.ib:i.lict~d ci~t-e~ft.~'~t~~~~tar~as -­
nuevas 'coh~t:Gcríiás !nievas estimula ia· creativi<lad-idet:--.g:ru¡>c:> hacié!!. 

dolo plástico, (no -estereotipado), coherente y operaÜ vo. Se puede 

aseverar~9\.l~ ].a_mejor funcionalidad de un grupo en_ei apI'erÍdizaje -

es dada cüando éste opera con un pensamiento creador. Evidentemen­

te el élbor«iaje 'en común de la tarea es de un rendimiento superior, -

adquiriendo la productividad características de una progresión geom! 

tri ca y no aritmética. 

"El espíritu de lo nuevo, la aplicación, el descubrimiento, la in-­

venci6n corno producto de la tarea grupal, operan subsiguientemente, 

provocando nuevos emergentes que son retomados en su aspecto explí­

cito para f5eñalar:-. lo implÍci to en forma d_ei11teI'preta9i§n •.. (Toda -

interpretación es la hip6tesis o la fantasía que el coordinador de 

Grupo Operativo hace acerca del contenido implícito de lo explíci-­

to)" (51). 

De aquí se desprende la posibilidad de dinamizar la evaluaci6n y la 

interacción grupal, pues toda interpretaci6n se convierte en hip6t~ 

sis de trabajo y ésto, implícita o explícitamente es evaluación, lo 

cual en el proceso se da de manera contínua y cobra su significati­

vidad en el "aquí y ahora", integrando dinámicamente el pasado, el 

presente y el proyecto futuro. 

(50) .IQ.W.. p. 131 

(51) Ibid. p. 131 
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"La evaluación en Grupo Operativo no se efectúa, en su eficacia, s~ 
gún un criterio estático de verdad, sino. según el criterio' de oper~ 
tividad en la medida que permite la ruptura del estereo.tipo y ei .,..,. 
grupo avanza" (52). 

,.- -~ :, ... '"::.re<~~-,~, 

De aquí se desprende un fundamento p~:r'~ r,edefi.nir>i~~ Grupos Opera­
tivos desde su denominaci6n;,;~;··~ó11 operatiyós:;pofqu~ 6¡:íerari, .:hay. -­
una acción sobre e1 grupo y,:.ae.i.:~~u~at'en>€1.·~i~ie~ y"'frá6ic3. afuera" 
( 5 3 ) • ·. ··• ;= .:::,C:;. ·~"'éco')c:;;~ ~~·~·\::':'{>¡'"Eci: ;-é":J;:y.; ·.. ·• . 

,·;·_.¿_.-:;·:··\" ~-~-~:; :-~-~--:~5-Z ~:~:<-'~;~,:.~-.o;:;~. )I~ ~ -~~ ·>'.c~~;2oo .-0 • '-· r -

-·--- ----- --"~~-'_:~~)~~~-~~.~~··,,~J ~:j.'..~~f-:~~:~fo-:-o-;3.~o- --=-.. .,---:-:0-~---o'-?c¿-7_-=--~· ----~ - -

~:t~i~~~i:: ::::~:::f¿~ ·~:¡~H!~f~t;:m~!~~:~·:~~!~~~~,º~t~·~tf·i~;i::::~~ 
producCi6n; cl'.'.eátiv~dad-y~ 't:rc'ln~fo~m~1'c::{~rt;:;iá~'2n 'p.ii.t"~~,:e:s~ne!iar del. 
estilo de t~abajo dé Grupo· Ope~át:i.i/o !/ por lo tanto, los';aspéétos 
vitales a considerar en la evaluación. 

Para concluir, de investigaciones realizadas sobre trabajo con Gru­
pos Operativos, "las evaluaciones indican que uno de sus iogro~ más 
significativos ha sido contribuir a superar la disociación teoría-­
práctica. Disociación que contrapone lo que se predica y lo que. se 
practica" (54). 

(S7) Ibid. p. 143 

( :> 3) BAULCO, A. , et Al. ·=E;;:ol_. =..;::..i;..:;__.;;..,¡;_=.;;..;:.~;;. 
(~,11) '.J[ U:LL/\, C. Op. Cit. p. 16 
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V. CONCLUSIONES 

Enfocando ya el desarrollo en espiral de este trabajo hacia una re­
lativa línea puntal de la misma, ·hacia el cierre momentáneo -en una 

relaci6n tempero-espacial:-. dÉl este documento, como una primera fa­
se de una investigaci6n'queha de continuar, señalo como una de las 

conclusiones a que lle_v~ la eiat~I'aci6n sobre la teoría y práctica 

de los Grupos Operativos, , qúe_ é_stos no han de ser la panacea o ela­

boraci6n final del pensamiento sobre aprendizaje. Su valor estriba 
en que emergen en un momento histórico determinado como síntesis de 

sucesivas elaboracionest:eórica_s, _aval_adas por experiencias concre­

tas, y representan obj et ivanient\?, como" emergente, el esfuerzo y co!! 

cretizaci6n del trabajo de~creación de una tecnología educativa pr9_ 
pia para América Latina t formando cparte de su situaci6n real y enf2 
cados a la satisfacci6; d~e necesidades coricretas. 

El aprendizaje; tál y como-·es visto por la técnica operativa que -­

aquí expongo,-~se muestra como un proceso complejo y esencialmente -
dinámic~, -~l puar no es posible abordar a partir de esquemas te6ri­

cos fijos que tienden a estereotiparse, esquemas rígidos que se - -
sustentan en un rango mínimo de grados de libertad, que los obliga, 

a ellos y al docente-investigador que trabaja con ellos, a aplicar 
constri.c-ciones y restricciones en un nivel tal ,e para -poder trabajar, 

que no les permite captar la totalidad del fenómeno. 

El Grupo Operativo, si bien se sustenta en un marco teórico deterrni 

nado, se instrumen~aliza en analizadores móviles que permiten cap-­

tar el proceso en un enfoque hollístico, es decir, totalizador, CO!! 
formándose en una técnica que actúa con un adecuado rango de grados 

de libertad que facilita un trabajo adecuado y recuperación amplia 

de elementos significativos del proceso, que enriquecen su marco -­

teórico. 

Esta posibilidad totalizadora de la técnica operativa la fundamenta 

como el instrumento idóneo para trabajar procesos de enseñanza-apre!! 
di;:ajc, pues como ya señalé al inicio de este trabajo, no existe el 
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hombre solo, totalmente ajeno a la incidencia de los demás. Por más 

que se hagan intentos ilusorios de autodeshistorización, siempre h~ 

brá, aún en el punto en apariencia m~~le:f~rio, con la mayor abstrae 
,-_,_ ;=,---,·-, .. /;;-; ,~·--- - ' _. -

ci6n que se quiera hacer de ella,.uria_nobi6nrelacional que estará 

conformada por "los otros", por lo ;1:;éi~'t~'':'~l./a~~éndizaj e será, es en-
. ·. - . . ~-·; " ,, ":-~:·:2~·-- ,,._ : -

cialmente, un acto "ante_ otros''} ·_,:'~i~~;•, th .. _ 
Conceptualizado así el <apré~d:i'2i~~!y"{º~~~. •-~~--.·acto, que se vi taliza y 

~::~~~e:=1:0~u:~:~:~~u:~~jl:;:;~!i~f~'.f~iJ&; ;t~~::t.::a:r!~:~~~~º~/:é~ 
:~0:n:e l'~~~~:-ª~f ;~tif~~i:~:~:~~!t{Í~-?~~~~rr:ir~-~t~!·r:tJ2h:~v1~:~:~!:' 
de la docencia tr~cliClonal, ~l terna ti va ~U~ d.i.~~kiz~- ~1· p~oceso de 

enseñanza;-~I>r>i0d.~i.ij~_}rjiosibilita la elaboraci6n de sus contradic-

ciones. 
- - -

- -, --,=---

Visto de .manera global, el Grupo Operativo aparece así como un es -­

tilo de_ 1:rabajo, más que como una simple técnica, integrando en un 

s6lidom~rC:o'teórico:..prá~Úcoel.aprendizaje y la terapia que le es . ,,. ; 

inherente¡_·: cuando , éste se_ logra. de. manera integral, human_i zant_e, en 

un par dialéctico -irredUctibie. 

Para finalizar, _e){~licit():,:qlJ_e e_l.cGE'up_o _O_perati vo, como instrumento 

de indagación constante' implanta en qui ene~ part:i.c:i. pan en él, ün -

dispositivo, que a diferencia y opuesto al modelo tradicional que -

da la alarma y genera ansiedad en el sujeto llevándole a movilizar 

sus defensas y cerrarse ante la inminencia del cambio, éste posibi­

lita, también como señal de alarma, un aviso al individuo o grupo -

que ha aprendido en este estilo, a reconocer cuando se está estereo 

tipando y movilizar sus posibilidades para mantenerse en la espiral 

dialéctica del aprendizaje. 
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