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INTRODUCCION 

En nuestra formaci6n profesional, la materia que nos ca~ 
s6 mayor impacto fue "Seminario de Grupos Operativos"; inquie 
tud que nos impuls6 a investigar e indagar sobre su concepci6n. 

En nuestra práctica profesional como docentes hemos de­
tectado un deterioro progresivo en los siguientes aspectos: -

disciplina, investigaci6n, aprovechamiento, ánimo, imagina-­
ci6n, creatividad, vínculo maestro-alumno, espontaneidad y re 
flexi6n. 

A través del pequeño grupo esperamos superar los aspee-­

tos anteriores, abriendo una alternativa a todo aquel que tra 
baja como docente. 

Retomaremos aquellos elementos de Grupo Operativo via-­

bles a las condiciones de un grupo escolar formal del sistema 
educativo mexicano. 

El grupo es una unidad de trabajo institucional. El Gru 

po Operativo es un conjunto de personas que se reúnen con un­

objetivo en común. Este objetivo se intenta abordar operando 

como equipo. Nos basaremos en esta teoría porque trata no s6 

lo de transmitir informaci6n sino también de lograr que sus -. . 

integrantes incorporen y manejen los instrumentos de investi­

gaci6n. Es un medio para lograr diferenciar el val_or acumul~ 
do y el utilizado. Nos da la pauta para respetar la persona­

li<lad de cada uno de los integrantes. 

La técnica operativa problematiza la enseñanza y promue-

ve la búsqueda de explicaciones y la soluci6n de conflictos. 

En el Grupo Operativo el participante aprende a cuestio­

nar su práctica ya sea de enseñanza o aprendizaje. 
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La Técnica Operativa implica una verdadera concepción de 
la totalidad del proceso educativo. Toda información incorp~ 
rada y asimilada se debe convertir en un instrumento que per­
mita al individuo volver a aprender, seguir creando y resol-­
viendo los problemas de la tarea grupal. 

Es común en la enseñanza tradicional facilitar el apren­
dizaje dando soluciones a todo tipo de problemas. En Grupo -

Operativo el eje central es enseñar a los integrantes a pen-­

sar. 

El Grupo Operativo enfrenta a los alumnos y maestros a -
manejar el miedo a la escuela, a los exámenes, al error, a la 
burla, al rechazo, al fracaso, a lo nuevo,a lo diferente; a -

través de un diálogo directo y de interacción que lo lleve a­

una adaptación activa. 

Alimentaremos este trabajo asistiendo a un Grupo Operatl 
vo teórico y práctico (TAIGO). 

La Técnica de Grupo Operativo requiere por lo menos de -

dos personas cuyas funciones son: 

La función de coordinador es facilitar el diálogo y est~ 

blecer la comunicación, respetando cualquier situación que -­

del grupo emerja. No debe desestimar ninguna opinión, ni fo­

mentar la dependencia. No debe acaparar, ni centrar la aten­
ción ni el diálogo. Debe tener cuidado en no ser coercitivo, 
ni crítico con ningún integrante del grupo sea cual fuere el­
carácter de su intervención, ya que el grupo es el que debe -

aprender a manejar y rectificar las actitudes o intervencio-­

nes. Quedan excluídos los consejos de parte del coordinador­

para aquellos elementos que pretendan que se les de solución­

ª todas sus dudas y conflictos sin hacer un esfuerzo. 

La función del observador es tomar nota de todo lo que -

ve, oye, capta, sobreentiende, etc.; con las notas que tome -
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se reúne con el coordinador y elaboran una síntesis y un aná­

lisis del trabajo grupal. El observador se mantiene ensilen 

cio durante toda la sesi6n. El observador registra la histo­
ria del grupo y alimenta la visi6n del coordinador para que -­
este pueda regresarla al grupo. 

Esta tarea de coordinaci6n y observaci6n será asignada -
de tal manera que las dos realicemos ambos papeles. 

En los dos primeros capítulos retomaremos todos los con 

ceptos de Grupo Operativo y su historia. Queremos presentar­
te6ricamente todos aquellos conceptos que conforman los prin­
cipios de lo que para nosotros sería una alternativa, no s6lo 

institucional, sino de vida cotidiana. Pich6n Riviere es un­

emergente del sistema educativo y a través de su experiencia, 
nos da la oportunidad de transformar una realidad. 

A lo largo de nuestra tesis abordamos los elementos de -

la educaci6n tradicional y la alternativa. Nuestra intenci6n 
es analizar la práctica vigente y de ahí recrear para poder -

modificar y lograr el surgimiento de nuevos conceptos. En 

ningún momento, querernos rechazar la práctica tradicional, 
sino partir de ella, abriendo espacios, por mínimos que éstos 

sean, para el logro de un cambio. 

Presentando una didáctica descubierta por Pich6n que él­

da por llamar "Didáctica de Emergentes", nosotras queremos -­

convertirnos en emergentes y aportar una pequeña experiencia, 

que induzca al lector a buscar y analizar emergentes en el di 

ftcil camino de la educaci6n. 

La didáctica de emergentes posibilita a los conductores­

de grupos a convertirse en analistas e investigadores de su -

quehacer educativo; proporcionándose a sí mismos una experie_!! 

cia única en cada grupo. 

En el inciso "Aprendiz aj e" queremos dar un repaso a dife-
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rentes corrientes, como el funcionalismo, el estructural-fun­

cionalista y el conductismo, que aún siguen vigentes en el -­
sistema educativo como modelos hegem6nicos. 

A continuaci6n definimos el término "Tarea" con una con­

ceptualizaci6n distinta a la que todos estamos acostumbrados­

ª entender. Pich6n Riviere la concibe como la unidad dialéc­

tica, donde se conjugan todos los elementos del trabajo gru-­
pal operativo. 

El segundo capítulo engloba las categorías que componen­

y dan significado a un grupo. Visualizaremos al grupo como un 

modelo de vida que nos ubica en una realidad social. Vemos -

al pequeño grupo como representante del comportamiento humano 

considerando que los grupos no son casuales, sino que se inte 

gran a partir de necesidades. 

La didáctica pichoniana se basa en el interjuego de los­

roles. El eje de ésta es la actuaci6n del emergente o porta­

voz que manifiesta oportunamente los momentos grupales. 

En el siguiente inciso "Cono Invertido" se conjugan y -­

sintetizan varios de los elementos que toman parte en la diná 

mica grupal. 

El el capítulo tercero se cuestiona el vínculo central -

de la práctica educativa: maestro-alumno. Ofrecemos una al-­

ternativa vincular propuesta por grupo operativo, en la cual­

existe una modalidad en la conducci6n de un grupo: el maestro 

se convierte en coordinador y no en transmisor del conocimien 

to y es apoyado por un observador que registra la historia -­

del grupo, que servirá de guía para la investigaci6n y el cam 

bio. 

En el capítulo cuarto quisimos unir la teoría con la 

práctica en una experiencia quenas permitiera una vivencia 

educativa con la cual no estabamos familiarizadas. 
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Quisimos establecer un modelo de aprendizaje en el cual­
los alumnos constituyeran el eje central de la dinámica, to-­

mando en cuenta a sus padres y a ellos como emergentes. Nos­
dirnos cuenta que tener el conocimiento te6rico apoya, pero e~ 
frentarse al cambio y a la realidad grupal implica el elemen­

to sorpresa, lo no tornado en cuenta, lo inesperado; se sufren 
las consecuencias y verificarnos que no es un camino fácil, -­

que los obstáculos se presentan a cada momento y que todo ca~ 
bio representa un problema a solucionar: lo fácil es continuar 

con lo establecido, segúir paso a paso los objetivos, conver­
tir la educaci6n en una receta probada y no en un proceso di­

námico de cambio. 

Plasmamos en el inciso "Reuniones con el Grupo" la histE_ 
ria de la práctica sin omitir lo '.'bueno" ni lo "malo", seña-­

landa que fue el apoyo para el análisis de la rectificaci6n y 

ratificaci6n, así corno la base para la constituci6n de otros­

grupos de aprendizaje. 

La experiencia fue un elemento que rnodific6 la fantasía­
que sobre grupo operativo teníamos. Nos ayud6 a encontrar -­

una realidad diferente y nos enseñ6 que la problemática de la 

enseñanza tiene varios elementos de soluci6n, que no se puede 
s6lo teorizar, que la experiencia tiene que conjugarse con la 

teoría para que tenga validez. 
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MARCO TEORICO 

El hombre es el resultado de la historia de muchos grupos: 
el grupo familiar, el grupo de trabajo, el grupo de coetáneos, 
el grupo institucional, el religioso, y de cuantos grupos el -
hombre sea capaz de formar. 

Los grupos grandes y pequeños conforman la sociedad, son­
el vehículo para satisfacer las necesidades del hombre: mora-­

les, psicol6gicas, materiales, sociales, físicas y religiosas. 

Las Ciencias Sociales han dividido al grupo en dos clases: 
p~imarios y secundarios, con el fin de estudiarlos con mayor -

concreci6n. En el grupo primario las relaciones predominantes 
son emocionales, afectivas, Íntimas, espontáneas, y el n6mero­

de sus miembros es reducido. Son grupos primarios: la famili~ 

la pandilla, los grupos de amigos, etc. En el grupo secunda-­
rio las relaciones son impersonales, racionales, contractuales 
y formales. Lo conforman tanto las instituciones religiosas -

como recreativas, académicas, laborales y de control. 

Los grupos han sido objeto de valiosos estudios pues cons 
tituyen ambientes importantes de comportamiento individual. l/ 

Dentro del grupo secundario las instituciones educativas­

han sido tema de grandes polfmicas ya que son innumerables las 
corrientes educativas que en ellas se desarrollan. 

Las dinámicas de grupos se desarrollan de forma institu-­

cional en un momento hist6rico en los Estados Unidos cuando el 

modelo de producci6n busca su fuerza en las instituciones.~/ 

Las asociaciones que han servido de modelo por su organi­

zaci6n para formar diferentes tipos de grupos son: la indus--­

trial, la política, la militar y la educativa. Estas asocia-­

ciones impulsan al hombre a dar mayor rendimiento, eficacia y-
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a buscar los medios de control de grupos humanos con el fin -
de acelerar los procesos productivos. 

En el ámbito educativo nosotras señalaremos dos corrien­

tes educativas que se han mantenido vigentes en el proceso de 
enseñanza-aprendizaje: la tradicional y la que llamaremos al­
ternativa. 

a) Tradicional. 

La corriente tradicional se presenta corno el modelo heg~ 

m6nico, sustentado en la enseñanza escolástica hasta llegar -

al conductismo de Watson y Skinner, desprendiéndose la~ co­
rrientes modernistas que conciben la conducta como molecular: 

estímulo-respuesta, premio-castigo, causa-efecto. 

La relaci6n maestro-alumno es unilateral, se da de suje­

to a objeto; el maestro es el ser pensante capaz de solucio-­

nar cualquier problema, es el Único responsable de la transrni 
si6n del conocimiento, por lo tanto es el 6nico culpable del­

fracaso escolar. En términos de comunicaci6n es el transmi-­
sor de la cultura y el saber, es el emisor de una inforrnaci6n 

incuestionable y legítima. 

El alumno es el receptor de la inforrnaci6n que de forrna­

rnemorística aprenderá los conceptos para lograr una califica­

ción que lo haga meritorio a adquirir un status dentro de la­

instituci6n académica; el sistema educativo no le da los me-­

dios para comprometerse en la investigaci6n, análisis y crea­

ci6n de un proceso educativo propio. 

Este modelo brinda seguridad tanto al alumno corno alma­

estro, precisa los roles y actividades de cada quien. Roles­

que se han venido estereotipando en la práctica cotidiana. 

Los programas por objetivos se convierten en la receta -
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a seguir paso a paso por el docente, homogeneizando los cont~ 

nidos sin tomar en cuenta las condiciones reales. Conduce a­

docente y alumno a la rutinizaci6n de la vida académica. Re­
sulta más fácil repetir que crear. 

"La enseñanza primaria se basa en planes deficien-­

tes y la imparten maestros sin capacidad de adapta~ 

lo a las circunstancias particulares. La educaci6n 

cumple en nuestro medio una funci6n certificatoria­
y por ella se reproduce la estructura social vigen­

te. De ahí el poco interés en mejorar la educaci6n". 

ll 

Los contenidos programáticos se encuentran ajenos a la -

realidad actual del alumno, y aunque en el discurso se permi­

te la flexibilidad, se enfrenta maestro y alumno a legitimar­

su conocimiento por medio de exámenes y concursos, negándose­

al maestro la posibilidad de transformar el programa. 

Esta escuela reproduce las contradicciones 

tratificando por grados, por condici6n de clase 

n6mica, escuela particular y oficial, en escuela 

na, en maestro normalista y con licenciatura, en 

los alumnos, en adaptados y desadaptados, y como 

sociales 
social y 

rural y 

buenos y 

si fuera 

es--

eco-

urba 

ma-

in-

suficiente tal diferencia, dentro de la escuela se encuentran 

"Grupos Integrados". j_/ 

b) Alternativa. 

Dentro de la estructura tradicional surgen contradiccio­

nes que buscan un espacio para desarrollar acciones alternati 

vas. Pedagogos, psic6logos, educadores, maestros, fil6sofos, 

proponen modelos que cuestionan la práctica tradicional. 

Son innumerables los estudiosos de la educaci6n que han­

aportado de alguna manera conceptos que han movilizado la 
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situaci6n de la escuela tradicional. Han creado un sentimien 

to de duda y angustia al enfrentarnos con ideas que nos prov~ 
can analizar la práctica cotidiana. 

Uno de los autores que ha impactado en educaci6n es Pi-­

chon Riviere, psiquiatra argentino, con su modelo de grupo -­
operativo. 

Esta didáctica se basa en un estudio interdisciplinario, 
acumulativo, heterogéneo, que permite al estudiante interac-­
cionar en una práctica que rompe con los-estereotipos educati_ 

vos logrando apropiarse de la realidad de forma activa permi­
tiendo la relaci6n dialéctica entre sujeto y medio. 

Cada integrante participa a través de su historia perso­
nal. El individuo se manifiesta ante el grupo con una serie­

de experiencias personales, familiares y sociales, con los-~ 

que interacciona enriqueciendo o coartando el desarrollo de -
una tarea que el propio grupo crea. 

Grupo operativo a diferencia de las técnicas tradiciona­

les, toma en cuenta el aspecto emocional que está latente en­

las tareas de enseñanza-aprendizaje. 

Se da la oportunidad a los integrantes del grupo a jugar 

distintos roles impidiendo que la asignaci6n de un rol obsta­
culice el aprendizaje. Por ejemplo: el maestro puede ceder -

su rol al líder cuando el alumno maneje algún aspecto mejor -

que él. Esto implica que·él acepta no ser el depositario de­

todo el saber y que es él, el único capaz de impartir educaci6n. 

Cuando los roles se rotan en un grupo, permite romper -­

con la dependencia generada en la escuela tradicional. La 

responsabilidad no se acumula en el maestro, sino en la inteL 

acci6n y movimientos de los roles. El grupo sigue su proceso 

sin la necesidad <le la autoridad o del dominio. 
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En los grupos escolares se reproducen las relaciones del 
hogar. Existe una transferencia de los roles familiares a -­
los vínculos que se desempeñan entre maestro-alumno y alumno­
alumno. El maestro es la autoridad como lo son los padres; y 

los compañeros son el grupo de iguales, como es el de los her 
manos. 

Grupo Operativo abre la posibilidad de modificar lasco~ 
ductas y enseña a que el individuo encuentre distintas formas 
de vincularse grupalmente. 

Grupo Operativo problematiza la enseñanza obligando al -

grupo a buscar soluciones que lo lleven a aprender a pensar -

por sí mismo, analizando, confrontando, discutiendo y elabo-­
rando un proceso Único en cada grupo. 

Esta experiencia da como resultado el aprender a hablar­
y a escuchar, también implica que se den miedos y temores al­

dejar una situaci6n que ofrecía seguridad. Ahora existe el -
miedo a la pérdida y al ataque. 

S6lo logramos entender esta alternativa llevándola a la -

práctica, nosotras pasamos por estas vivencias al intentar el 

cambio. 

El grupo se nos presenta como algo nuevo y diferente, ya 

que la educaci6n ha sido individualista. El trabajo grupal -
es tan viejo como el hombre. Trabajar individualmente es ir­

en contra de la naturaleza humana. Es el momento en que reto.!_ 

nemas a aprender que somos seres sociales y que necesitamos -

de los demás para desarrollarnos. 

No es una labor fácil, nosotras encontramos muchos pro-­

blemas para solucionar los conflictos de trabajar en forma -­
grupal. Es angustiante ver que se pierde el control, debido­

ª que el alumno no tiene costumbre de pensar y decidir, quie­

re que se le ordene y piense por él. Se extraña al verse con 
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la responsabilidad de pensar y decidir, lo entiende como un -

no enseñar y un no aprender. El proceso grupal no facilita 
el trabajo, ayuda a docente y alumno a pensar constantemente­

en medios para lograr el aprendizaje. 

El siguiente trabajo pretende brindar un camino que per­
mita enfrentar la tarea educativa, no como algo ya aprendido, 

sino como un laberinto donde se encuentran distintas alterna­

tivas que permitan lograr un individuo social con identidad,­
sentido de pertenencia y con proyectos no s61o para su benefi 

cio sino para el de la colectividad. 
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CONSIDERACIONES METODOLOGICAS 

Grupo Operativo es una técnica que se ha apoyado 

estudio del grupo corno núcleo de interacci6n social. 

ido constituyendo con el apoyo de varias disciplinas: 
coanálisis, la medicina, la pedagogía, la sociología, 

sofía y el materialismo dialéctico. 

en 

Se 
el 

la 

el -

ha -

psi-
filo 

En estos momentos de cambios continuos en lo tecnol6gico, 

econ6rnico, social, político y educativo, la enseñanza tradi-­

cional se ha visto limitada para enfrentar las exigencias de­

las nuevas generaciones. La teoría operativa considera que -

la práctica tradicional repite en las nuevas generaciones de­

rnaestros, los mismos procedimientos y métodos utilizados en -

sociedades anteriores que vivían diferentes características. 

Los objetivos de nuestra tesis son: 

l. _Analizar la práctica vigente y recrearla para el sur 

gimiente de nuevos conceptos, sin rechazar la práctica tradi­

cional, sino partir de ella para abrir espacios por mínimos -

que éstos sean. 

2. Identificar el marco de referencia que apoya el tra­

bajo docente en México, entendiéndose éste corno un conjunto -

de experiencias, conocimientos y afectos con los que el indi­

viduo piensa y actúa. 

3. Identificar dentro del aula, los elementos de grupo­

operativo viables y aplicables a la educaci6n básica en Méxi-

co, para lograr el desarrollo integral del individuo. 

Por medio de este trabajo planteamos la siguiente hip6t~ 

sis: A través de un amplio conocimiento te6rico de grupo oper~ 

tivo, la práctica docente reflejará mayor creatividad y nos -

podremos acercar a una búsqueda de conocimientos que nos lleve 
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a una transformaci6n de la práctica docente. El grupo opera­

tivo ayudará al integrante de un grupo de aprendizaje a ser -

más creativo, responsable, cooperador y participativo, así co 

mo estrechará el vínculo entre el maestro y el alumno. Por -

medio del grupo operativo, el individuo aprenderá a manejar -

mejor los problemas cotidianos, gracias a la vinculaci6n entre 

el aula y la realidad existente. 

Grupo Operativo plantea una metodología con un procedi-­

miento operativo que contiene los siguientes elementos: 

l. Grupo.- Se forma un grupo que contenga las siguien-­

tes características: mixto, interdisciplinario, de diferentes 

edades. El número de sus miembros preferentemente de 12 a 20 

integrantes. 

2. Encuadre.- El encuadre ubica al grupo en el espacio, 

tiempo, el vínculo entre el maestro y el alumno y la relaci6n 

entre la tarea y el grupo. 

El espacio se utiliza en forma flexible y se acondiciona 

de acuerdo a los intereses del grupo y de la tarea. Pero el­

tiempo es limitado y el horario debe ser respetado. 

El grupo de coordinaci6n debe ser especialmente puntual, 

y debe iniciar el trabajo con las personas presentes, sin es­

perar a nadie. Si alguien llega tarde puede integrase al tr~ 

bajo, respetando el momento en el que el grupo se encuentra. 

Dentro del Grupo Operativo la direcci6n recae en dos ro­

les fijos que son del coordinador, que es la persona que con-

duce al grupo, y el del obseTvador, quien registra todo lo~= 
que sucede en el grupo, hasta aquello que le parezca insigni­

ficante o de poco valor. Los roles de los demás integrantes­

del grupo cambian de acuerdo a la tarea que se está desarro-­

llando. Dicha tarea mantiene unido al grupo y le daunaraz6n 

de existir. 
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3. ECRO (Esquema Conceptual Referencial Operativo).- Se 
refiere a lo que cada uno trae, como por ejemplo, experien--­
cias, conocimientos, vivencias, vínculos. En pocas palabras, 
la historia personal de cada individuo. Esto es una aporta-­
ci6n importante al aprendizaje, ya que en la didáctica tradi­
cional no se toma en cuenta la aportaci6n de los integrantes. 

Grupo Operativo se interesa y aprovecha para el aprendi­

zaje, el ECRO de cada elemento del grupo. Las característi-­
cas de cada elemento del grupo es lo que se denomina "vertic~ 
lidad". Sartre le llama "serialidad". En el momento en que­
los ECROS interactúan para cumplir con la tarea, se conforma­
lo que Pich6n denomina ECRO Grupal. El ECRO Grupal existe en 

la medida en que el grupo concibe que existen diferentes for­
mas de pensar, que no puede haber unificaci6n absoluta en las 

ideas, pero que todas las aportaciones pueden lograr un pro-­

yecto común. Cuando el grupo se pone de acuerdo con el pro-­
yecto, podemos decir que se ha logrado la "horizontalidad" 
del grupo. 

4. Roles.- Pich6n Riviere aporta a la didáctica tradi­
cional el concepto de rol, el que define como el papel que -­
asume cada uno de los ·¡rnrticipantes del grupo. Señala 4 roles 

principales: el "lider", es en el que se depositan las carac­

terísticas positivas que conducen al grupo al logro de la ta­
rea; el rol opuesto es el del "chivo emisario", al cual se le 

adjudica todo lo negativo que tiene el grupo. También está -

el "saboteador" quien impide al grupo avanzar, negándose al -

cambio y el "portavoz" o "emergente", es el que enuncia el m2_ 

mento que vive el grupo, expresa las necesidades por las que­

el grupo atraviesa. Para la didáctica pichoniana, el emerge.!! 

te es la guía para el grupo de coordinaci6n. 

S. Didáctica de Emergentes.- Como acabamos de decir, -

la didáctica pichoniana se basa en el rol del "emergente" o -

"portavoz", es un rol que se va rotando entre los participan-
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tes. Lo enunciado por el emergente dará la pauta al equipo -

de coordinaci6n para orientar la didáctica a seguir. El equi 
po puede darse cuenta que algunos conceptos no están claros,­
º que algún problema de tipo personal o afectivo impide el 

avance. O por el contrario, que el grupo está logrando el 
aprendizaje. 

Otra característica importante de la didáctica de emer-­

gentes, es la contínua investigaci6n que el equipo de coordi­
naci6n realiia por medio de la observaci~n y con el registro­

de la historia del grupo. El coordinador y el observador an~ 
lizan todo lo acontecido dentro del grupo, como por ejemplo,­
la adecuada funci6n del coordinador así como la del observa-­

dar; quienes fungieron como emergentes, líderes, chivos osa­
boteadores, así como el lugar físico que ocupa cada integran­

te del grupo, el lenguaje, el tipo de comunicaci6n, la empa-~ 

tía, preferencias, etc. 

Después de este análisis consciente y responsable, mismo 

que se basa en la teoría de grupos operativos, se reelabora -
el trabajo de la sesi6n para poder comentar y trabajar con el 

grupo, para que éste también analice su conducta y avance en­

el proceso de aprendizaje. 

S. Equipo de Coordinaci6n.- Las características del 

coordinador se basan en la pertinencia. Su participaci6n se­

caracteriza por las aportaciones oportunas que ubican al gru­

po en la tarea y calla cuando el grupo busca la forma de ava~ 

zar. Da ejemplo de responsabilidad, compromiso, puntualidad­

Y de invcstigací6n continua para el a~ance de la tarea. Apre~ 
Je a escuchar y valorar todas las aportaciones, aceptando las 

críticas. Reconoce los errores que él mismo puede cometer y­

que el grupo es capaz d~ sefialar. También reconoce cuando un 

integrante lo agrede por algún motivo personal. Ocupa siem-­

pre el mismo lugar físico en el espacio de trabajo y el grupo 

aprende a respetárselo. 
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El observador es silencioso. Su lápiz y su cuaderno se­
convierten en instrumentos inseparables de su tarea. Sulugar 

físico en el grupo es fijo. Anota la fecha, asistencia, el -
lugar físico que ocupa cada miembro en el espacio de trabajo­
º sal6n, el terna que se está trabajando y los silencios del -
grupo. Trata de escribir textualmente todo lo que se dice en 
el grupo, siendo muy importante registrar las intervenciones­
del coordinador. También puede anotar sus juicios y sentirnie!!_ 
tos con respecto al grupo. El observador no interactúa con -
los integrantes. Debe guardar cierta distancia afectiva. 

El equipo de coordinaci6n existe dentro y fuera del gru­
po, trata de tornar una distancia 6ptirna del grupo que no le -
níegue la aptitud del análisis objetivo. 

7. Obstáculos.- El grupo operativo analiza los obstácu­
los que le impiden su avance en el aprendizaje. Los obstácu­

los pueden originarse en la idea de que lo aprendido es loco 
rrecto y que no queda mucho por aprender. Se niega a recono­

cer la existencia de otras formas de aprender. 

En el ámbito de lo grupal, las personas llegan con opi­
niones ya formadas, con prejuicios y expectativas particula-­

res, convirti~ndose, en ocasiones, en barreras que impiden el 

avance del grupo. 

Podernos vencer los obstáculos cuando reconocemos que no­

sabemos. Ello permite el ascenso al saber, el permitirse es­

cuchar al otro y aceptar aspectos te6ricos, sin negar comple­
tamente ninguna postura. Lo anterior acerca al individuo a -

vencer los obstáculos inherentes al aprendizaje. 

8. Pretarea, Tarea y Proyecto.- El eje central de la me 

todología operativa es la "tarea". Para llegar a ella, el 
grupo pasa por un momento de "pretarea", que consiste en la -

negaci6n al cambio, la resistencia a una forma distinta de -­
abordar el terna de trabajo. Se dice que el grupo está en el-
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clirnax de su aprendizaje cuando ha aprendido a trabajar en -­

grupo, conciliando sus diferencias y llegando al acuerdo, ela 

borando un "proyecto". 

Estos tres momentos se repiten cada vez que el grupo se­

propone llevar a cabo una nueva tarea, pero cualitativarnente­

son diferentes pues existe una experiencia que facilita y en­

riquece el proceso. 

9. Ratificación y Rectificaci6n.- En el análisis opera­
tivo del proceso grupal, la "ratificaci6Ii" reafirma la vali-­

dez y eficacia de una acci6n. La ratificaci6n debe ser volun 

taria y proponer un cambio en el proceso. 

La "rectificaci6n" es corregir un conocimiento, recono-­

cer el error y buscar otra solución. 

Para llevar a cabo nuestra práctica de campo, seguirnos -

paso a paso el proceso que hemos descrito. También particip~ 

mos, corno ya mencionamos, en un grupo operativo para obtener­
los elementos te6rico-prácticos de la metotología de Grupos -

Operativos. 
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I HISTORIA DE GRUPO OPERATIVO 

Varios psic61ogos, pedagogos, maestros y alumnos estamos 
en la búsqueda de alternativas que hagan de la educaci6n una­
actividad diferente, donde la participaci6n, el trabajo, la -
interacci6n y la comunicaci6n se unan con el fin de hacer de­

esta labor algo menos frustrante y más creativa. Es por éso­
que nos hemos interesado en la obra de Pich6n Riviere, obra -
"que tiene sus raíces en la experiencia vivida". 'jj 

La vida de Pich6n Riviere está envuelta por grandes mis­

terios, "secretos"§./, que son claves que dieron los puntos -
de partida al desarrollo de su obra. Nace en Ginegra, Suiza, 
el 25 de junio de 1907, de padres franceses, pertenecientes a 
la alta burguesía de Lyon. Cuando tenía cuatro aftos de edad, 

la familia emigr6 a Argentina, guardando el secreto de su emi 

graci6n. En esa época, América era de gran atractivo para -­
los europeos ya que se presentaban oportunidades que en sus -

países eran difíciles de encontrar. Argentina era vista por­
muchos movimientos socialistas como el lugar donde se encon-­

traban espacios para manifestaciones revolucionarias. El pa­
dre de Pich6n era un socialista. 

La familia Pich6n se instala en Chaco, provincia al noro 

este de Argentina. La infancia de Enrique Pich6n se caracte­

riza por el choque de dos culturas: el estilo de vida europeo 
y el guaraní (tribu indígena al noroeste de Argentina y Para­

guay). A pesar de que en esta comunidad existía la lucha del 
blanco contra el indio, sus padres no ·le inculcaron el preju2:_ 

cio racial. '}_/ 

Su obra se ve influenciada por el amor al folklore, la -

cultura popular y el futbol. Fue critico de arte además de -

psiquiatra y psicoanalista. En una entrevista que le hacen,­

dice: 
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"Mis primeras aproximaciones a la psiquiatría me -

abrieron el camino hacia un enfoque dinámico, que­

me llev6 a la observaci6n de aspectos fenoménicos­

!/, y al descubrimiento de elementos genéticos, -­

evolutivos y estructurales que me han hecho compre~ 
der la conducta como una totalidad. Este elemento 

latente me hizo incorporar al pensamiento psicoan~ 

lítico". 2_! 

El Grupo Operativo tiene su desenlace en el año de 1958, 

con lo que se llam6 "Experiencia de Rosario". El objetivo e~ 

plícito era indagar sobre la imagen que tenía la poblaci6n de 
Rosario de su propia ciudad. Los grupos estaban conformados­

por diferente tipo de gente: amas de casa, boxeadores, inten­

dentes, etc. A partir de esta experiencia, Pich6n empieza a­
sistematizar sus conceptualizaciones sobre grupos operativos., 

La táctica empleada fue la dinámica grupal, y como técnica se 

emple6 la comunicaci6n, la discusión y la tarea. 

"Estuvo a cargo del Instituto Argentino de Estudios 

Sociales IADES, fue planificada y dirigida por su­

director Enrique Pich6n Riviere. Se cont6 con la 

colaboraci6n de la Facultad de Ciencias Econ6micas, 

del Instituto de Estadística, de la Facultad de Fl 
losofía y su departamento de psicología, etc." 1.Q/ 

Entendemos que cuando Pich6n propone esta técnica sinte­

tiza el intento de otros autores, de unir los conceptos aún -

disociados, de teoría y práctica; sujeto y objeto; pensamien­

to y afecto. 

Hemos vivido en la enseftanza tradicional, que el maestro 

es el 4uc posee el conocimiento y el alumno el que lo recibe. 

Esta idea ha pasado de mano en mano, logrando hacer creer que 

es lo verdadero, estereotipando el proceso de enseñanza-apre~ 

<li:ajl). 
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Pensemos en el aula tradicional, equipada con mesabancos, 
un pizarr6n, gis y borrador. El niño con toda su energía se~ 

tado varias horas dentro de estas cuatro paredes, escuchando­
una sola voz, que habla de temas poco interesantes y que poco 
tienen que ver con su mundo. Pich6n plantea que para que una 
tarea sea Útil debe incorporarse a la vida cotidiana. Tomar­
en cuenta al alumno equivale a involucrarse con lo que le in­
teresa y le rodea. 

"Mientras mayor sea la relaci6n que el alumno vea -

entre aquello que estudia y su vida (presente, pas~ 

da y/o futura) mayor será su empeño y dedicaci6n al 
estudio, y los aprendizajes que logre serán más pr~ 
fundos y duraderos". Q/ 

Ya que estamos de acuerdo con la conceptualizaci6n que -
Grupo Operativo da sobre unir la teoría con la práctica, qui­

simos hacer el intento trabajando con un grupo pequeño de ed~ 
caci6n elemental. Utilizamos la técnica de Grupo Operativo,­
adaptándola a las condiciones de los participantes del grupo. 

Se escogi6 un grupo de quinto grado de la Primaria Arnold 
Gesell, que consta de doce alumnos de once años de edad: sie­

te hombres y cinco mujeres. Es un grupo que ha presentado -­

problemas de conducta a través de sus años escolares. Es im­
portante hacer notar que Únicamente cuatro de ellos han esta­

do juntos desde el jardín de niños; el resto se fue integran­

do posteriormente. 

Aunque la práctica se va a explicar al final de la tesis, 

en el transcurso de ést~ se nos hace necesario remitirnos a -

la práctica, con el fin Je ejemplificar conceptos. 

l.a) Esquema Conceptual Referencial Operativo. 

El trabajo académico está avalado por un programa oficial. 

El programa contiene objetivos generales, específicos y acti-
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vidades que alumnos y maestros deben cubrir en un plazo deteE 

minado. Aunque en el discurso oficial los programas pueden -
adecuarse al grupo, la verdad es que el tiempo resulta insufl 

ciente. Las autoridades educativas vigilan que se cumpla es­

te _programa por medio de exámenes, concursos, exposiciones, -

muestras pedag6gicas, seminarios, unidades de trabajo, festi­

vales y homenajes. 

El mismo programa es vigente para cualquier alumno de la 

República Mexicana, no importando su situaci6n g~ográfica, 

econ6mica, social, religiosa, política o física. 

Cuando el alumno llega a la escuela, al jardín de nifios­

o primaria, ya trae consigo un cúmulo de experiencias vividas, 

que le han sido transmitidas por su medio ambiente. Estas ex 

periencias constituyen un conocimiento que no toman en cuenta 

ni el programa, ni el maestro. 

La escuela tradicional nulifica las vivencias que el ni­

fio ha adquirido durante sus primeros anos. Estas vivencias -

han sido enriquecidas por la dinámica familiar y el medio ge~ 

gráfico. 

Apoyándonos en la práctica realizada, destacaremos algu­

nos puntos a considerar en un grupo escolar, con .la educaci6n 

alternativa. 

Empecemos por definir que un grupo es un conjunto de peE 

sonas que se proponen cubrir una tarea explícita y otra implj 

cita. Un grupo de educaci6n b5sica tiene como tarea explici­

ta cubrir un programa de estudios. La tarea implícita a pe-­

sarde que es aceptada y reconocida es relegada a un segundo­

t6rmino. 

La tarea implícita es la intcracci6n que se da por lar~ 

laci6n diaria que forma distintos tipos de vínculos. Aprcn-­

der a vivir en la instituci6n escolar desarrolla distintas ac 



22 

titudes y aptitudes en los alumnos. Se juegan roles que van­

desde el sumiso hasta el dominante. 

En nuestro grupo de práctica se presentaron redes de co­

rnunicaci6n, donde se apreciaron distintos roles que influen-­

ciaban la dinámica grupal, obstaculizando el avance del cono­

cimiento académico. 

De ahí que estarnos de acuerdo con la teoría pichoniana -

de que la tarea explícita e implícita deben conjuntarse en -­

una totalidad y no de manera fragmentaria. 

Ruth juega un papel importante en el grupo de práctica,­

sus opiniones son válidas y decisivas. Cualquier propuesta -

logra la identificaci6n del grupo sin crítica, ni análisis. -

De su estado de ánimo depende que el grupo se desarrolle o se 

niegue cualquier tipo de avance. Ahondemos un poquito en su­

vida familiar, Ruth es la más pequeña de cuatro hermanos, oc~ 

pando un espacio privilegiado dentro de la familia. A pesar­

de ello ha tenido que aprender a solucionar conflictos inme-­

diatos ya que su padre es alcoh6lico y su madre una mujer de­

poco carácter. Su liderazgo obedece posiblemente, a que posee 

·1as características de un líder carismático: hace reir, tiene 

facilidad de palabra, un físico agradable, ofrece soluciones­

y tiene irnaginaci6n. Su padre es ingeniero químico, habla v~ 

ríos idiomas y también tiene facilidad de palabra. Sus tres­

herrnanos son mayores que ella, así que ha tenido que crecer -

rápidamente. No tiene hermanos de su edad con quien jugar, -

aumentando su creatividad. 

En el aula presenta facilidad para el aprendizaje, y su­

mal comportamiento no perjudica su avance. Es hábil para las 

Matemáticas, aprende canciones y poesías rápidamente, compre~ 

de Ciencias Sociales y Naturales sin mayor problema, tiene -­

buena ortografía. A pesar de todas estas cualidades, es des­

cuidada y desordenada en el desempeño de sus tareas. 
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Ruth obtiene magníficas calificaciones por lo cual nos -

dimos cuenta que su liderazgo no afectaba su tarea individual; 

pero con su conducta bloqueaba el avance grupal. 

En la enseñanza tradicional, el espíritu de competencia­

y el desempeño individual del trabajo fabrican líderes como -

Ruth, que le otorga un poder, el cual no está capacitada para 

manejar. Pese a que el sistema ayuda a la mecánica de estos­
líderes, después son rechazados en formas distintas: por me-­

dio de la expulsi6n o la represi6n. 

La descripci6n que hicimos de Ruth es lo que se denomina 

en Grupo Operativo como ECRO "Esquema Conceptual Referencial­

Operativo". 

El esquema referencia, Enrique Pich6n lo define: "como -

el conjunto de experiencias, conocimientos y afectos con los­

que el individuo piensa y actúa". Cada uno de nosotros mane­

jamos un ECRO, es decir, que el esquem~ referencial de cada -

uno tiene que ver con su historia, sus relaciones grupales, -

relaciones de trabajo y con sus conocimientos y desconocimien 

tos. 

Unicamente hemos descrito muy someramente el ECRO de Ruth, 

pero teniendo doce alumnos en el grupo, teníamos doce ECROS -

distintos, más el del coordinador y el observador. 

Si aceptamos la heterogeneidad de los miembros del grupo, 

encontraríamos doce historias distintas, que con la interac-­

ci6n grupal enriquecería la tarea académica. 

Un trübüju pur cquipo5 limitaría el liderazgo y acrecen­

taría la responsabilidad de una alumna como Ruth. El lideraz 

go se ve compartido y la influencia del líder disminuida. Fo 

mentando el análisis y la autoevaluaci6n individual y grupal, 

la fuerza del líder se transformaría en responsabilidad gru-­

pal. 
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Considerando el ECRO de los alumnos aumentamos la capaci 
dad creativa e imaginativa del aprendizaje: a ésto le llama -
Pich6n práxis. Aquí no se da la separaci6n entre teoría y -­
práctica o sujeto y objeto. 

Por medio del diálogo los alumnos aumentarán su poder de 
escuchar, el cual la escuela tradicional ha ido disminuyendo; 
aprenderá a ponerse en el lugar del otro, a intercambiar ideas 

y aceptar distintos criterios. El alumno tendrá los medios -
para buscar respuestas a sus preguntas desarrollando así la -
habilidad para la investigaci6n. 

Si en el aula se tomara en cuenta el conjunto de conoci­
mientos y aptitudes que el maestro y los alumnos poseen de su 

experiencia, se abriría la poiibilidad de ca-pensar relacio-­
nando conceptos entre sí. 

Uno de los m~todos que apoyaría a la concepci6n pichoni~ 
na es el "Global de Análisis Estructural" Q/, método poco -­
practicado por los docentes. 

La técnica de Grupo Operativo se fundamenta en aprender­

ª pensar grupalmente a través del diálogo. Apoyaríamos el 
diálogo practicando la ~xpresi6n oral y escrita. Llevar a ca 
bo es ta actividad implica un cúmulo de trabj ao, el cual, el do 

cente difícilmente puede cubrir. Es demasiado pedirle que 

lea, califique o corrija cincuenta composiciones, haciendo no 
tar errores de ortografía, de estilo o de sintaxis. 

La escuela alternativa o de Grupo Operativo lo conforman 
un conjunto de personas con distintos esquemas referenciales. 

La táctica a seguir es la confrontaci6n permanente, la revi-­

si6n, la ratificaci6n 1}/ y la rectificaci6n 1-._i/ entre cada -
uno. El maestro reduciría su trabajo haciéndose ayudar de ca 

da equipo y en lugar de corregir cincuenta, revisaría diez y­
obtendría mayor participaci6n y más elementos de trabajo. 
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Este trabajo de pequeños grupos y su interacci6n diaria­

crearían lo que Pich6n Riviere llam~ un ECRO GRUPAL, que es -

un instrumento interdisciplinario. Durante la práctica pudi­

mos vivir experiencias interdisciplinarias. Para ejernplifi-­
car podemos mencionar una de las propuestas que surgi6 del -­
grupo: preparar un homenaje a la Bandera. Los niños se orga­
nizaron según sus propias aptitudes: algunos niños hicieron -

dibujos alusivos al tema, otros escribieron pequeñas composi­
ciones, otros investigaron en libros y enciclopedias, todos -

aprendieron pequeños fragmentos que dirían en voz alta, forrn~ 

ron la escolta y ensayaron la marcha. Todas las actividades­
fueron asignadas por ellos mismos. Lograron cubrir desde sus 

distintos ECROS, un ECRO GRUPAL desde el momento que propusi~ 
ron el proyecto concreto de aprendizaje. 

La historia no es estática. El ECRO va cambiando de 

acuerdo a la interacci6n de los individuos, lográndose enri-­

quecer con las experiencias diarias. 

Trataremos de definir cada una de las palabras que con-­

f0rman ECRO: 

E= Esquema: constituye el armaz6n, la estructura que sosti~ 
ne la gama <le experiencias, de manera que no queden separadas, 

ayudando a tomar forma a todas las ideas que más tarde confof 

marán el aprendizaje que se irá incorporando para luego utili 
zarlo en el momento adecuado. Pich6n lo describe "como el 

producto de una abstracci6n que implica el esqueleto de un co 

nocimiento". }J./ 

e= Conceptual: la absorci6n de la realidad cotidiana incor-
porada a i<leas universales que van formando leyes después de­

la aparici6n de varios acontecimientos. Pich6n lo explica de 

esta manera: "debemos unir la teoría del conocimiento con una 
posici6n dialéctica en el sentido de que lo que es tornado en­

un momento dado por alguien que tiene una experiencia previa, 
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va a modificar dicha experiencia y a integrarse luego de tal­
rnodo que en la siguiente experiencia, la experiencia anterior 

es enriquecedora de la experiencia posterior" . .!§_/ 

R = Referencial: es lo que nos va a ubicar en un punto con -
respecto al objeto de conocimiento. Por medio de lo referen­
cial aprendernos a tornar distancia en el tiempo y en el espa-­
cio. Pich6n lo señala corno "el proceso permanente de la men­

te sobre cualquier problema'!. 17 / 

O= Operativo: sería la acci6n, el poner en juego el aprendi 
zaje para la soluci6n de problemas concretos. Para Pich6n lo 
operativo "es una posici6n frente a la línea del conocimiento 

de un empirismo psíquico, en el sentido de que debe observar­
la experiencia real y concreta, confrontarla con su esquema -

referencial para saber de que clase de fen6rneno se trata y fi 
nalmente rectificar su esquema previo pero en vistas a enri-­
quecerlo y no, lo que sería un error porque sea malo o bueno'\ 

~/ 

Del ECRO se deriva toda una concepci6n de la didáctica -

del aprendizaje. Será el punto de partida que enriquecerá el 

núcleo de la teoría pi~honiana. 

1.b) Didáctica de Emergentes. 

En el sal6n de clases es raro encontrar un maestro que -

permita la participaci6n activa del alumno. No hay tiempo p~ 
ra escuchar. El alumno se queda con sus experiencias y viven 

cias y no encuentra espacio para el diálogo. 

¿Cuántos pensamientos sé quedaron encarcelados en la 
mente del niño, cuántas dudas no fueron aclarada,s cuántas an 

gustias y alegrías se quedaron en el inconsciente?. 

El programa escolar no considera las expectativas de los 
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alumnos, pero sí es la meta del docente. Deja a un lado los­
espacios aprovechables para retomar el ECRO de cada alumno y­

conformar el ECRO grupal, que daría la oportunidad de dar res 

puesta a las preguntas anteriores. 

El maestro se vale de la didáctica para cubrir los obje­
tivos del programa. 

Las diferentes corrientes pedag6gicas han dado distintas 
concepciones al término. 

Por lo general la definici6n de Barco es la más difundi-

da entre los docentes: 

"la didáctica sería vista como la disciplina instr~ 
mental mediante la cual el docente se encontraría -

en la posici6n de los medios necesarios para mane-­

jar con mayor o menor directividad el aprendi~aje,­

de acuerdo a fines estipulados". 19/ 

Los instrumentos que el docente utilice pueden ser varia 
dos pero el fin es lograr la directividad; directividad que -

es cada vez más difícil obtener. Ante una práctica repetitiva 

donde los materiales se ven reducidos a las cuatro paredes -­

del aula, al pizarr6n, gis, libros de texto, cuadernos, exáme 

nes y la voz inagotable del docente. 

A lo cual dice Angel Díaz B.: 

"lo que contribuye a pensar la didáctica como leja­

na de las situaciones concretas, y por tanto socia­

les del aprendizaje escolar, a la vez evitan el de­

sarrollo conceptual de esta disciplina, ia cual qu~ 
da c¡npohrecida ante un ciÍmuln rle norm:i,c; que el do-­

cente recibo y visualiza como lojanas y ajenas a su 

práctica educativa concreta". 'l:.!}_/ 

El docente toma en cuenta exclusivamente el programa que 

desvía al alumno de sus intereses e inquietudes y lo aleja de 



28 

su realidad cotidiana. El maestro agota todos sus recursos -
se esfuerza en vano por atraer la atenci6n del alumno. El ma 
estro no ha podido superar el relacionar los programas a la -
vida cotidiana. 

Matos define a la didáctica como: 
"la disciplina pedag6gica de carácter práctico y -­

normativo que tiene por objeto específico la técni­

ca de la enseñanza". J:l/ 

Ante estas connotaciones sobre didáctica, el maestro se­
encuentra encasillado. Se limita a conceptos tecnicistas y -
mecanicistas. Los significados de didáctica no han ayudado a 

solucionar la problemática de la enseñanza-aprendizaje. La -
didáctica se entiende como algo rígido y poco creativo. Por­
qué en lugar de normativo no empleamos el concepto "formativo". 

Veamos desde otro enfoque, la funci6n principal del do-­

cente, no es enseñar sino propiciar el aprendizaje. Es común 
que el maestro se esfuerce por enseñar y cuando presenta exá­

menes o cuestionarios, los alumnos no aprendieron lo que él -
esperaba. Esta situaci6n provoca que el maestro se sienta de 

fraudado, que piense que los alumnos no han aprendido. Las -
razones pueden ser varias, pero no se analiza que pudo haber­

sido por el empleo de una didáctica.obsoleta o fuera de con-­

texto. 

Una didáctica que propicie el aprendizaje tiene su fund~ 
mento en el término "aprender a aprender". Fue utilizado por 

diferentes autores: Freire, Pich6n, Piaget, Freinet, etc. Pa 

ra nosotras significa: buscar para encontrar, romper para 

construir, deshacer para hacer, destruir para crear, procesar 

para producir, jugar para inventar. El aprender a pensar te­

vuelve un ser libre con posibilidad de crítica. Te da la ap­

titud de reflexionar sobre el propio proceso de enseñanza­

aprendizaje, que puede convertirse en proyecto de vida. 
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Para una didáctica alternativa proponernos empezar por -­
preguntarnos: ¿Qué hago?, ¿qué quiero hacer?, ¿C6rno lo voy a­

hacer?, ¿Qué quiero lograr?, ¿C6rno lo voy a alcanzar?, ¿Para­
qué?, ¿Para quién?, ¿Por qué?, ¿De qué medios me valgo?, ¿C6-

rno los puedo aprovechar?, ¿C6rno los puedo incrementar?, ¿Qué­
estrategia voy a emplear?. 

¿C6rno puedo enseñarles a mis alumnos a aprender?. Crean 

do un ambiente propicio y analizando los intereses de los 
alumnos, podernos motivar al interés y al deseo de trabajar. -

Podemos rescatar elementos importantes provocando el diálogo, 
corno vehículo para el desarrollo del proceso enseñanza-apren­
dizaje. 

Pich6n define la didáctica como la estrategia elegida p~ 
ra conseguir y movilizar estructuras cognitivas, afectivas y~ 

de acci6n. Esta estrategia está destinada no s6lo a comuni-­

car conocimientos (tarea informativa), sino también a desarro 

llar aptitudes y modificar actitudes (tarea formativa). 

Pich6n no niega la didáctica tradicional sino que se re­

crea en ella retomando la transmisi6n de la informaci6n de 

las clases tradicionales. La informaci6n es vista como el ve 

hículo motivante para una integraci6n grupal posterior. 

En el modelo tradicional, la dinámica de comunicaci6n se 

lleva a cabo en un solo sentido. El maestro transmite su sa­

ber, saber que no siempre llega al receptor. El círculo de -

comunicación no se cierra, ya que no facilita el diálogo. La 
recepción del emisor es esperada en la resoluci6n de cuestio­

narios, ejercicios y exámenes. Si la didáctica se hace oper~ 

tiva, el círculo de la comunicaci6n se establece promoviendo­

el diálogo. La transmisi6n de la informaci6n se da por medio 

de la mayéutica 'l:J:_/, se provoca que el receptor emita su saber, 

se le hace pensar, se le problematiza y se le hace entrar en­

discusi6n. 
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La intersección de varios transmisores y receptores da -

como consecuencia el aprendizaje. Para no desechar este -­

aprendizaje se nombra un observador que registra la historia­

del grupo, que más tarde será devuelta para su evaluación y -

recreación. 
--~---

Una de las razones por la cual los maestros no permiten­

ª los alumnos hablar es que todos lo hacen al mismo tiempo, -

sin esperar su turno. Es común en los grupos que a nadie le­

interese escuchar al otro, sólo les importa hablar. El hablar 

es una descarga y con éso el individuo se siente satisfecho.­

con este ejemplo entendemos que la comunicación es un proceso 

que no se da por sí mismo, sino que es una conducta aprendida. 

El logro de esta comunicación es aprender a estar en grupo, a 

escuchar al que habla, aprender a respetar lo que el otro so­

licita. Enseñar y aprender son una unidad que forma estructu­

ras en continua transformación, al interactuar se modifica y-. . 

modifican la estructura. 

Hablando metafóricamente, el alumno de escuela tradicio­

nal es considerado como un depósito vacío, al cual hay que -­

llenar de conocimientos. Al llenar este depósito, el docente 

no se cuestiona, cuál va a ser el resultado. De esta acción­

resulta un rol funcional: el del saber. Ampliamos este con-­

cepto con la tesis de educación bancaria de Paulo Freire: 

"Una concepción tal de la educación hace del educan 

do un sujeto pasivo y de adaptación. Pero lo que -

es más grave a6n desfigura totalmente la condición­

humana del educando. Para la concepción bancaria -

de la educación, el hom.bre es una cosaJ un dep6sito 

una olla. Su conciencia es algo espacializado, va­

cío que va siendo llenado por pedazos de mundo diri 

gidos por otro, con cuyos residuos de residuos pre­

tende crear contenidos de conciencia".}:]_/ 
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De ninguna manera se niega que hay que aprender la teo-­

ría, pero hay que intentar un cambio en la verticalidad l±/ -
de la relaci6n jerárquica entre docente y alumno a un plano -

horizontal '!:2_/ en donde el docente pueda lograr un aprendiza­
je durante su práctica. 

Al realizar una tarea educativa, los participantes actu~ 
rán de forma activa si se les permite la espontaneidad. Esto 
es, pueden traer un artículo, una aportaci6n de diferente cla 

se, una vivencia, una experiencia, un ob)eto, etc. Si se lo­
gra que el grupo se interese con estas participaciones y se -

avanza en la tarea, podemos decir, que ha surgido un emergen­
te o portavoz. Pich6n lo describe de la siguiente manera: 

"Es aquel que en el grupo, en un determinado momen­

to dice algo, enuncia algo y ese algo es signo de -

un proceso grupal que hasta ese momento ha permane­

cido latente o implícito, como escondido dentro de­
la totalidad del grupo. Lo que denuncia el porta-­

voz debe ser decodificado, es decir, hay que quita~ 
le su aspecto implícito. De esta manera es decodi­

ficado por el grupo, particularmente por el coordi­

nador (maestro). El portavoz no tiene conciencia -

de enunciar algo de la significaci6n grupal que tie 
ne en ese momento, sino que enuncia o hace algo que 

vive como propio". 26/ 

Un ejemplo vivido en nuestra práctica fue cuando trabaji 

bamos en la disecci6n de una rana. Un emergente inconsciente 

tir6 un poco de formol provocando que tuvieramos una irrita-­

ci6n en los ojos, se analizó la situaci6n y el grupo lleg6 a­

una conclusi6n: que al hacer un experimento con compuestos 

químicos debíamos exagerar las precauciones. 

En un grupo es importante considerar que puede haber más 

de un emergente. En el caso que acabamos de mencionar, el --
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alumno que llev6 la rana y los instrumentos para su disecci6n 

son también emergentes. 

En síntesis, la didáctica operativa es una didáctica de­

emergentes por considerar las situaciones que surgen o emer-­
gen como el motor que mueve al grupo. El maestro debe cuidar 

el hecho de no inhibir el surgimiento de los emergentes para­

que el grupo pueda lograr un aprendizaje. 

La didáctica de emergentes es una didáctica de realimen­

taci6n. Al llevarla a cabo es cuando se cierra el círculo de 

comunicaci6n del que hablábamos anteriormente; es acumulativa 

porque una misma idea puede utilizarse en distintas tareas. 

La didáctica de emergentes, además de lo ya explicado, -

es instrumental y operacional. Instrumental, para que el apren 

dizaje sea un instrumento del cual se obtenga la capacidad -­

para solucionar problemas científicos, ocupacionales o viven­

ciales. Para que sea operativa, debe interaccionar la vertica 

lidad con la horizontalidad del grupo creando y recreando un­

saber. 

La didáctica de emergentes reconoce la existencia de el~ 

mentas distintos, a diferencia de la didáctica tradicional -­

que es normativa, directiva y homogeneizadora. En grupo ope­

rativo los grupos se conforman de forma arbitraria, con indi­

viduos de diferentes verticalidades, por éso el producto es -

impredecible. 

Es imposible homogeneizar la didáctica y trabajar de --­

igual manera con todos los grupos. Estos representan difere~ 

tes características, algunos son pasivos, conceptualizadores, 

afectivos, dinámicos, apáticos, activos, inquietos, etc. 

Debido a la forma en que se trabaja en grupo operativo,­

no es difícil que surjan problemas de adaptaci6n, de identi-­

dad, afectivos o de rechazo. El docente debe tener cuidado -
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de no perder de vista el principal objetivo, que es la labor· 

educativa: desarrollar al máximo los contenidos temáticos. 

Para ampliar la explicaci6n dada anteriormente queremos­

ejemplificarla con algunos momentos de nuestra práctica: Pod~ 
mos decir que se dio la realimentaci6n cuando finalizabamos -
las sesiones de trabajo con una evaluaci6n individual y gru-­

pal. Los alumnos se sintieron con la libertad de expresar y­
reconoccr aciertos y errores del desarrollo de su trabajo in­

dividual y por equipo, asf como el trabajo de nosotras como -
coordinadoras y observadoras. La didáctica acumulativa la p~ 

dimos apreciar cuando se ·organizaron pequefios grupos de trab~ 
jo. Los conocimientos adquiridos nos ayudaron a una mejor di 

visi6n del trabajo y a aprovechar el tiempo que estaba limit~ 
do. El tiempo no fue suficiente para percatarnos de la didáE 

tica instrumental en todo su significado. Hicimos tres sesio 
nes invitando a los padres de familia, nos notificaron el de­

seo de sus hijos de que ellos debían participar más de la vi­
da escolar. Lo operacional se logr6 en cada sesi6n ya que el 

diálogo fue el núcleo. Mostraron su verticalidad y poco a p~ 
co fueron conformando la horizontalidad del grupo. 

La didáctica de emergentes puede ser el vehículo para -­

propiciar un mejor aprendizaje grupal. 

l.c) AErendizaje. 

Los problemas de aprendizaje son un factor existente en­

las aulas escolares desde el jardín de niños hasta el nivel -

profesional. El modelo tradicional ha brindado soluciones -­

fragmentadas al problema educativo. Se han hecho varios in-­

tentos por mejorar como: "Reforma Educativa", "La Descentrali 

zaci6n" y la "Revoluci6n Educativa". 

En cada sexenio se busca una renovaci6n y modernizaci6n­

de la educaci6n, pero sin embargo, los fracasos y el desinte-
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rés escolar siguen siendo un obstáculo que impide su progreso. 

Para que una sociedad permanezca se vale de la transmi--­
si6n de la cultura a través de la Instituci6n Educativa, impr~ 
miéndole su concepci6n de hombre y de mundo por medio del pro­
ceso de aprendizaje. 

Es así como la concepci6n de aprendizaje varía de acuerdo 
al uso y objetivos que pretende el grupo hegem6nico. Existe -
una constante que es la posici6n positivista de la cual se de~ 

prenden las diferentes corrientes ahora vigentes en el sietema 

escolar mexicano. '!:J../ 

Un enfoque es el Funcionalista: considera la educaci6n co 

mo una instituci6n que desempeña diferentes funciones Útiles -
a la sociedad. Su principal funci6n es la transmisi6n sistemi 

tica de un c6digo de valores y normas, a una generaci6n joven­

mediante la acci6n denominada socializaci6n, ejercida por las­

generaciones adultas. 

El funcionalismo concibe la sociedad en partes y su visi6n 
de totalidad· s6lo se entiende cuando se habla de una de ellas. 

No le interesa conocer el origen, desarrollo y transformacio-­

nes del sistema social. Lo visualiza como -

"un conjunto en el que se introducen elementos nue-­
vos y en el cual es imprescindible que se realice un 
proceso de ajuste a toda perturbaci6n producida por­

situaciones nuevas".~/ 

La transmisi6n del aprendizaje es generacional y las con­

tradicciones las supone como rupturas que por medio de la edu­

caci6n deben subsanarse para que la cadena continúe. 

Dewey introduce el término de reconstrucci6n, dinamizando 

el proceso educativo, en donde el joven recreará la educaci6n­

del adulto. 
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Corno resultado de esta forma de aprendizaje, tendremos -

un individuo no consciente de sus actos, sino que responde a­

una serie de normas establecidas encontrando placer J:.2/ en 
ello; está poco comprometido con la sociedad ya que no se con 

sidera un hombre hist6rico capaz de transformar las condicio­
nes existentes. No estimula su creatividad, sino que desarr~ 

lla las actividades productivas establecidas por la sociedad. 

Parcializa la educaci6n considerando a la­
instituci6n corno la única capaz de crearla y transmitirla. A 
pesar de que el funcionalismo habla de c_ambio social, lo hace 

modernizando los contenidos temáticos que se requieren para -

la industrializaci6n, pero no corno un proceso de cambio social, 
ya que representa un peligro de desintegraci6n. 

El enfoque denominado Estructural Funcionalista se ha de 

sarrollado en Estados Unidos e Inglaterra, y transferido, por 

consiguiente, al sistema mexicano a través de la UNESCO. 

Es visto corno modelo ideal que debe cumplir eficienternen 
te las funciones educativas dentro de la estructura llamada -

sociedad. Esta teoría busca su legitirnáci6n en la experien-­

cia. Talcott Parson lQI es el representante más importante -

de esta corriente: 

"La estructura de un sistema es el conjunto de pro­

piedades de sus partes componentes y de sus relacio 

nes y combinaciones que, para un conjunto particu-­

lar de prop6sitos analíticos pueden tratarse 16gica 

y empíricamente como constantes dentro de los lími­

tes definidos". l!/ 

Esta filosofía se dt:!)prt:nd~ del análisis de la sociedad, 

estudia su existencia, la forma en que ésta permanece y corno­

se ha integrado. Parson toma en cuenta la interacci6n de los 

individuos en la sociedad, la divide en cuatro subsistemas: -

organismo, personalidad, sistema social y el sistema cultural. 
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El sistema cultural, donde se encuentra la educaci6n, se esp~ 
cializaría en mantener los patrones. 

Dentro de esta corriente el individuo cobra vida no por­
lo que es sino por el rol que juega, a tales roles los indivi 
duos deben adaptarse para no romper el equilibrio de la esta­
bilidad permitida y continuar el orden social. 

La interacci6n social desde este punto de vista, es que­
todo influye sobre todo, sin explicar el fen6meno de laestruc 
tura social. De la escuela lo que le interesa comprender son 
las relaciones que se establecen, cuál va a ser la funci6n de 

los individuos y el rol que van a jugar en la sociedad. La -
designaci6n de roles es lo que organizará la estructura y for 

mará la conducta social. El rol da el status y puede ser di­

ferente de acuerdo al juego. La adquisici6ndel status comie~ 
za en la escuela primaria que va diferenciando al individuo -

de acuerdo a sus aptitudes y actitudes y a las calificaciones 

adquiridas: a mayor calificaci6n, mayor su status en la insti 

tuci6n escolar. 

El enfÓque estructural funcionalista pretende hacer creer 

que por medio de la ed~caci6n el individuo puede cambiar de -

status ayudando a la movilidad social ascendente (estereoti-­
pando la creencia de que el oficinista es superior al campesi 

no). 

El producto de esta educaci6n forma un individuo que ce~ 

tra su deseo en la movilidad sin analizar su condici6n ni la­
que puede adquirir. Cree en la estratificaci6n de la socie-­

dad no como un mito, sino como una realidad. Se mueve a tra­

vés del espíritu de competencia y la adquisici6n de poder por 

medio del status. 

Otra de las corrientes que ha influído en la filosofía -

de la educaci6n en México es el Conductismo. Tiene su inicio 
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en los estudios realizados por Pavlov acerca de los reflejos­

condicionados. En el año de 1914 J. B. Watson, autor _estado­

unidense, saca a la luz pública un libro titulado "Comporta-­

miento, Introducci6n a la Psicología Comparativa", a consecue.!! 
cia de este libro vuelve a tomar vigencia el condicionamiento 
clásico de Pavlov desde otro enfoque. 

El conductismo es tomado como un elemento indispensable­

para transmitir el conocimiento, el alumno aprenderá lo que -
se le programe que aprenda por medio de la dualidad Estímulo­
Respuesta. 

Esta teoría restringe el campo de la psicología, en toda 

su extensi6n, al estudio del comportamiento. La conducta ob­
servable se convierte en lo válido, todo aquello que no es ob 
jetivo es inexistente. 

La educaci6n se concibe como una acci6n mecánica donde -

el estímulo externo será la causa del aprendizaje. La idea -
conductista presume que la conducta humana es infaliblemente­

previsible, por lo que puede y debe ser planeada y controlada. 

El proceso de Enseñanza-Aprendizaje se convierte en un proce­

so conductual, donde por medio del estímulo, el maestro adqui~ 
re un control intencionado sobre el aprendizaje de su alumno. 

Esta teoría etiqueta a toda desobediencia como algo "malo" 

y no como una respuesta a una problemática o al ambiente so-­
cial. Los estímulos que recibe el ducando son condicionados, 

la alabanza y la aprobaci6n son reforzadores de la conducta.­

El reforzamiento es utilizado con el fin de graduar el conoc! 

miento: a su inicio es sencillo y en la medida en que se avan 

ce se hará más complejo. 

Uno de los conductistas modernos, Skinner, define el 

aprendizaje -
"como un cambio en la probabilidad de una respuesta, 

cambio originado por el condicionamiento operante,-
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que es el proceso didáctico mediante el cual una -

respuesta se hace más probable o más frecuente". 32/ 

El hombre que edifica esta concepci6n es un hombre mecá­
nico que responderá Únicamente a los estímulos, pierde su li­
bertad, pero es eficaz y eficiente. No tiene criterio propio 

se deja manejar, pues durante toda su instrucci6n así lo apre.!! 
di6. Su motivaci6n es externa y no interna. Presenta un es­

píritu de servicio. Puede llegar a ser un hombre que no ac-­
túa por sí mismo, ya que necesita de un estímulo reforzante -
para continuar su actividad. 

Debido a que esta concepci6n entiende la conducta como -
molecular 32/ forma hombres especializados o parcializados de 
un saber total, no pudiendo realizar otra actividad que no 

sea a la que ha sido condicionado. 

Hemos sido participantes de este modelo de aprendizaje -

como maestras y como alumnas causándonos angustias y contra-­
dicciones, por éso nos hemos ocupado en buscar una alternati­
va. A pesar de los muchos errores de la escuela tradicional, 

sabemos que·un cambio es difícil y poco aceptable. Este cam­

bio no será posible a través de las instituciones educativas, 

sino s6lo a través de ~na transformaci6n social. 

Ante esta realidad sugerimos que el maestro haga un aná­
lisis de su práctica y busque una alternativa por mínima que­

éstá sea dentro de su actividad cotidiana. 

La escuela tradicional ha dado como resultado un alumno­

que no tiene interés en aprender. Asiste al sistema educati­

vo porque hay que asistir y más adelante para adquirir un tí­

tulo que lo acredite ante los medios de producci6n. 

Los alumnos atienden a un discurso ajeno a su propia vi­

da, como hemos mencionado en incisos anteriores, esta disoci~ 

ci6n hace que no exista relaci6n entre su decir y su actuar.-
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Deja la responsabilidad de su aprendizaje al profesor y espera 

que este solucione los problemas, inhibiendo su creatividad y­

aminorando su responsabilidad. 

A pesar del predominio de la corriente positivista, el -­

sistema educativo ha creado contradicciones que favorecen el -

proceso Enseñanza-Aprendizaje. 

Grupo Operativo recrea la enseñanza tradicional brindán-­

dole mayor apertura, retomando conceptos de autores como: 

Freire, Piaget, Freud, Lacan, Sartre, Marx, Lenin. 2.±/ 

"La didáctica ha considerado al grupo como objeto de 

enseñanza y no como sujeto de aprendizaje. El enten 

derlo y reivindicarlo como sujeto de aprendizaje nos 

da la oportunidad de ubicarnos en una perspectiva -­

diferente, nos sensibiliza por su riqueza de posibi­

lidades p~ra encarar y resolver problemas y nos mue~ 

traque, como resultado de la interacci6n y la comu­

nicaci6n, se modifican de manera significativa la -­

conducta de los individuos". 35/ 

Como hemos mencionado, la didáctica de emergentes es la -

estructura que sostiene las estrategias utilizadas no s6lo a -

la transmisi6n de conocimientos, sino a modificar actitudes y­

dcsarrollar aptitudes, logrando no s6lo la informaci6n, sino -

la formaci6n de los individuos. 

Por medio de la didáctica de emertentes nos podemos dar -

cuenta del momento de aprendizaje o no aprendizaje del grupo.-

El emergente o portavoz nos da los elementos para el análisis-

grupal. 

Lo que el alumno expresa o dice es importante. Es común, 

en la práctica cotidiana limitar la comunicaci6n pensando que­

lo que él dice es intrascendental, Si el alumno se desviara -

del tema, también sería un indicador importante para el docen-
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te, ya que no se ha logrado darle el significado adecuado a -
los contenidos temáticos. 

Todos los grupos son distintos, cada uno avanzará de --­
acuerdo a sus posibilidades. No podemos esperar que todos -­
los grupos desarrollen un proceso igual. Cada grupo, deacuer 
do a sus características de aptitudes y actitudes logrará el­

aprendizaje. 

Lo que querernos dar a entender es que cada grupo constru 

ye a su manera el significado de aprendizaje. 

Vamos a tratar de explicar como se da el aprendizaje de~ 
de el punto de vista de Pich6n Riviere en un Grupo Operativo. 

Cada integrante tiene una historia diferente y al rnisrno­
tiernpo puntos en común. Al abordar cualquier concepto, cada­
uno desde su ECRO, lo interpretará y compartirá con los demás. 

Con ésto queremos decir que cada uno posee una realidad par-­

cializada, que al interaccionar con los demás se logra una vi 
si6n más amplia de la verdad. La verdad en Grupo Operativo -

nunca es una verdad acabada, sino en constante evoluci6n. Por 
medio de este proceso, romperemos los estereotipos producidos 
por la verticalidad del maestro que ensefia y el alumno que -­

aprende. En Grupo Operativo se ensefia aprendiendo y se apre~ 

de ensefiando. 

Estereotipo es la repetici6n de una conducta no analiza­

da, producida por la rigidez que evita la producci6n del gru­

po. Un estereotipo produce informaci6n, pero no necesariarnen 

te modificaciones de aptitudes y actitudes. 

Al eliminar el estereotipo por medio de la interacci6n -

grupal, modificamos nuestro ECRO y vamos conformando un ECRO­

grupal por medio del marco de referencia de cada uno. 

No debemos confundir ECRO con Marco de Referencia. El -
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ECRO, como ya vimos en el inciso anterior, es la historia pe~ 
sonal de cada quien. El marco de referencia es el conjunto -

de conceptos de los cuales nos valemos para incorporar un 

aprendizaje. Un ejemplo podría ser el aprendizaje de la divi 
sión, la cual no se entiende, si no se cuenta con el marco de 

referencia anterior: suma, resta y multiplicación. 

Grupo Operativo retoma el conocimiento anterior corno un­

punto de partida para crear un nuevo aprendizaje, que a su 
vez servirá para otro aprendizaje posterior. Esto implica 
una reestructuración del marco de refere~cia previo. 

La teoría pichoniana no se debe tomar corno una teoría 

acabada sino como un principio formado por conceptos referen­

ciales, que nos permitan operar como un sistema abierto que -
debe ser retroalimentado. 

El aprendizaje construido en el aula, s6lo será válido,­

si se convierte en instrumento para nuestra actuación en la -

sociedad. Instrumento, que será modificado de acuerdo al con 
texto. El aprendizaje que da resultado en un lugar y con 

ciertos elementos, en otro resulta absurdo y sin sentido. 

Podemos citar una experiencia para ejemplificar: Ya men­

cionamos algunas características de Ruth como líder del grupo 

de práctica. Ruth, por situaciones familiares, se fue a vivir 
a Tijuana. El hecho de ir del Distrito Federal provoc6 agre­

siones en su contra. Por otro lado, la familia también fue -

objeto de agresiones parecidas. Un día sus compañeros plane~ 

:ron "ponerla en su lugar". Toda la familia entr6 en agita--­

ci6n; inclusive se propuso el regreso a México de toda la fa­

miiia con excepc1on ctel papá. Cuando se disponían a ir a ap~ 

yar a Ruth con su problema, Ruth llorando dijo que el proble­

ma era suyo y que ella sola tenía que resolverlo. Se despre~ 

dieron de esta actitud algunas situaciones interesantes: que­

la familia resolvió enfrentar sus problemas en Tijuana y la -
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otra, que Ruth se ganara un espacio en su grupo; logrando ad~ 
más introducir tareas dentro del aula que antes no se daban.­

Por ejemplo arreglar el sal6n para festejar la Revoluci6n Me­
xicana, considerada por ellos fiesta "chilanga". 

El ECRO que se conform6 en el grupo de práctica fue ex-­
puesto en el afuera, rectificándose y ratificándose.. Es decir, 

nosotros aprendimos un ECRO en el aula que, posteriormente 
sirvi6 en una realidad distinta que le hizo modificarlo. 

Cuando dijimos exponerlo dentro y fuera del grupo; recti 
ficándolo y ratificándolo, quisimos decir con ratificar que -

una teoría, t6cnica o conocimiento son válidos para lo que 
queremos conseguir; rectificar significa reparar y ajustar un 

procedimiento. 

En todo este proceso de modificaciones, ratificaciones y 

rectificaciones se da el aprendizaje, que para la teoría pi-­

choniana significa cambio. Pich6n plantea la concepci6n de -

aprendiz·aj e como práxis 1§../, permite plantear este proceso c~ 
mo un ap·render a aprender y aprender a pensar, pero nunca des 
vinculado iel contexto social. Dentro del vínculo se dan pr~ 
cesos de comunicaci6n y aprendizaje que lo caracteriza como -

un proceso vincular. Cuando hablamos de procesos queremos d~ 
cir que aprendizaje implica cambio y es vincular porque siem­

pre se da con otro. 

Si partimos del hecho de que aprendizaje implica un pro­

ceso de comunicaci6n significa el encuentro con otro; este -­

otro puede ser sujeto u objeto. Uno de los aprendizajes que­
se genera en Grupo Operativo es aprender a escuchar. Escuchar 

significa ponerse en el lugar del otro, descifrar el conteni­

do de su discurso, evitando el malentendido. 

La palabra aprendizaje viene del latín prehendere que -­

significa atrapar, sorprender. La palabra está compuesta de-
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"a" y "prender" significando apoderarse. Quisimos remontar-­

nos a la etimología ya que una de las cualidades de aprender­

en Grupo Operativo es la posibilidad de sorpresa. Esta posi­
bilidad se da cuando estamos abiertos a entender lo que deseo 

nocemos. Es hacer un lugar a lo diferente, a lo nuevo, a lo­
que está ahí y no queremos ver. Un ejemplo común es la de -­

aquel maestro que siente que su práctica le da buenos resulta 

dos, ante lo cual niega toda la posibilidad de cambio pensan­
do que lo sabe "todo". 

Una de las alternativas que encuentra el docente en Gru­
po Operativo es entender que el aprendizaje no es el producto. 

Cuando decimos "lo aprendí", ese es el producto. Pero ¿qué -
pasa cuando nos quedamos en el producto?. Nos limitamos a ca 

lificar, decimos está bien o mal, cuantificando el conocimie~ 

to con un número que niega al alumno la posibilidad de enten-· 
der y asimilar el conocimiento: se paraliza el aprendizaje. 

Para la teoría de Grupo Operativo entender es haber lo-­
grado la habilidad de explicar los procesos: hacer y deshacer 

los conceptos y por medio de la interacci6n analizar y lograr 
una síntesis que sirva de punto de partida para elaborar un -

nuevo an~lisis, a lo que se llama ECRO grupal. 

Pich6n Riviere considera los obstáculos que existen en -

el aprendizaje. Es fácil que olvidemos que el individuo pasa 

por momentos de temor. Meditemos un poco cuando ante lo des­
conocido hemos sentido inseguridad. Es sentirse expuesto, no 

aceptado ni reconocido. Lo mismo sucede al alumno ante un 

nuevo proceso de aprendizaje: un sentimiento de ignorancia lo 

embarga. 

Hay elementos que pueden ayudar al maestro a desvanecer­

los obstáculos en el aprendizaje: toda conducta tiene una ex­

plicaci6n y no siempre es observable, a veces responde a fac­
tores internos y otras a externos. Las causas son variadas.-
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Se remiten a la historia del alumno y a su propia individuali 
dad. 

Pich6n Riviere reconoce dos obstáculos que impiden el -­
aprendizaje: el miedo a la pérdida y el miedo al ataque. El­
primero se manifiesta cuando sentimos que dejamos a un lado -

lo aprendido, sintiendo un vacío ante una situaci6n nueva y -
pensamos que el conocimiento anterior no nos es útil; el se-­
gundo es un sentimiento que percibimos como agresi6n. Estos­
miedos desarrollan una resistencia al cambio. 

Como docentes valoramos el nivel objetivo del aprendiza­
je, todo lo observable, lo medible y cuantificable y dejamos­

ª un lado lo subjetivo, como los miedos, estados de ánimo, -­
historia personal e intereses; objetando que no nos concier-­

nen profesionalmente. En Grupo Operativo se toman en cuenta­
am.bos niveles definiendo así la conducta como molar. Incluye 

elementos observables y los no observables así como la rela-­
ci6n entre maestros, alumnos y la tarea. 

Pich6n Riviere trabaj6 con grupos escolares y terapéuti­

cos profundízando sus investigaciones en la apropiaci6n del -

conocimiento y por lo ~anto en los problemas del aprendizaje. 
Vivenci6 diferentes obst~culos que surgían de los grupos. Se 
dio cuenta de que la informaci6n moviliza produciendo ansíe-­

dad, y el no saber provoca tensi6n. En Grupo Operativo, cua~ 
do revisamos nuestros conocimientos y experiencias, resolve-­
mos los obstáculos internos provocando un descenso de la an-­

siedad y como consecuencia un aprendizaje que ayuda a enten-­

der, comprender y operar. 

Para terminar este inciso queremos sintetizar en palabras 

de Pich6n Riviere lo que es aprendizaje: 

"La noci6n de aprendizaje. Está sustentada en una­

didáctica que lo caracteriza como la apropiaci6n -­

instrumental de la realidad, para modificarla. La-
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noci6n de aprendizaje se vincula íntimamente con el 

criterio de adaptaci6n activa a la realidad ... 

Entendemos por adaptaci6n activa, aprendizaje de lo 
real, la relaci6n dialéctica mutuamente modificante 
enriquecedora entre sujeto y medio". 37/ 

1. d) Tare a . 

Generalmente cuando escuchamos la palabra tarea, las 

ideas que nos vienen a la mente pertenecen a la historia esco 

lar. Significa un trabajo que hay que hacer en casa, repetir 

infinidad de veces frases, oraciones, palabras y mecanizacio­
nes. La tarea limita las horas de juego, deteriora las rela­

ciones familiares y coarta la imaginaci6n. No hacer la tarea 

equivale a esperar un castigo causando miedo y angustia, las~ 
razones salen sobrando, el hecho es que no se hizo. La tarea 
es algo que hay que hacer aunque no se sepa para qué. La 

frustraci6n se hace mayor cuando se ha ocupado una tarde com­

pleta en hacerla y el maestro no encuentra un espacio parar~ 
visarla o no reconoce el esfuerzo del alumno y en ocasiones,­

el de toda la familia. 

Nuestra experiencia en la docencia nos ha enseñado que -

cierto tipo de tarea se copia, se busca a alguien que la haga 

o de plano no la hacen, ni les interesa hacerla. 

El dejar tarea es tan cotidiano que el padre de familia­

se preocupa cuando sus hijos no la tienen, piensa que el niño 

no aprenderá. 

La tarea, que generalmente ha sido repetitiva y memorís­

tica no le ha brindado al alumno los elementos necesarios pa­

ra aprender a investigar, a observar y a analizar, cuestionar 

o criticar. El alumno no ha aprendido a pensar, dificultándo 

sele la realizaci6n de problemas, composiciones, organizaci6n 
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y planeaci6n del trabajo y del tiempo. 

El término recibe diferentes connotaciones, causando po­
lémicas sobre sus efectos. Por un lado, ayuda a desarrollar­
destrezas, habilidades, rapidez en la soluci6n de mecanizacio 

nes, afirma temas tratados en el sal6n de clases, se discipli 
na y adquiere hábitos. Por otro lado, la tarea se convierte­
en una delegaci6n de responsabilidades hacia el padre de fami 

lia. El padre o la madre se convierten en maestros, aclaran­
do los conceptos que el niño no entendi6 en la escuela. Como 
los términos van cambiando, a veces s6lo logran confundir al­

alumno. En otras ocasiones los padres no tienen los conoci-­
mientos, ésto provoca menosprecio del valor familiar. Otra -
consecuencia de las tareas, es el temor que el padre desarro­
lla cuando sus hijos no cumplen con ella, ya que a veces se -
les ridiculiza, se les baja la calificaci6n o reciben un cas­

tigo; creando un conflicto de relaci6n entre padres e hijos.­
El no estudiar se ha convertido en uno de los problemas de ma 

yor conflicto en las familias. 

Las instituciones escolares, al dejar tarea, siguen con­
trolando el tiempo del educando aún en sus hogares. El alum­

no pierde iJnaginaci6n e iniciativa. Es común que muchos lle­
gan a adultos y no saben que hacer con su tiempo libre, ya -­
que han estado condicionados de siempre a una tarea impuesta. 

Como maestras hemos vivido muchas experiencias con res-­

pecto a la tarea. No podemos afirmar que todas han sido <lesa 
gradablcs, pero nos hemos percatado, que la tarea, en lugar -

de responsabilizar al alumno genera conflictos. Hemos oído -
a algunas madres culparse cuando sus hijos no hacen la tarea, 

argumentando que ellas no propiciaron las condiciones favora­

bles. Los maestros, que no revisan las tareas desmotivan el­

deseo de cumplir del alumno. Muchas veces las tareas son de­

poca utilidad, como las planas, decenas de mecanizaciones, c~ 

pias, traer objetos con los que el alumno no cuenta u obligan 
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a los padres a hacer gastos excesivos en la compra de materia 

les, que acabarán despu~s en la basura, creando en el niño un 

sentimiento de inutilidad de su trabajo. 

Con el fin de ampliar la opini6n que nos dio la experie~ 
cia como docentes y como alumnas, preguntamos a algunas pers~ 

nas, si la tarea era de utilidad, la mayoría contest6 negati­
vamente, que el trabajo escolar era para realizarse en la es­

cuela y que si ellos de propia voluntad querían ampliar sus -

conocimientos realizarían alg~n trabajo extra-escolar. Un da 

to que nos pareci~ interesante, fue la de un alumno de primer 
semestre de Universidad quien recale~ que cuando la tarea cu­
bre un porcentaje importante de la calificaci6n final, los ji 
venes cumplen con ella, pero, invariablemente reprueban en -­
los exámenes; por lo cual la tarea no cumpli6 con su objetivo. 

Hablar de tarea en Grupo Operativo modifica el concepto­

como lo hemos vivido, abre diferentes modalidades al trabajo­

escolar. Si aceptamos, como docentes, que el método tradici~ 

nal no está cubriendo las expectativas de enseñanza-aprendiz~ 

je y que se necesita un cambio, el cambio puede venir con las 
alternativas que nos presenta Pich6n Riviere. 

Ubiquémonos en un sal6n escolar lleno de alumnos. Un ma 

estro que enseña, alumnos que escuchan una clase, realizan 
trabajos individuales y reciben una calificación por lo que -

hacen. Se pueden hacer preguntas cuando no se entiende el te 

ma, pero es más frecuente que el maestro pregunta y el alumno 
conteste. Se da una relaci6n unilateral entre maestro y alufil 
no. La relaci6n entre alumno y alumno es extracurricular. 

"El grupo en su sentido más amplio no existe en los 

salones de clase. No se puede llamar grupo a un -­

conjunto de personas que no se comunican, ni inter­

actúan durante el proceso de su aprendizaje". 38/ 
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Basándonos en que para formar un grupo existe un proceso, 

el primer motivo que reúne a un conjunto de personas es la ta­

rea. La tarea es el factor determinante de reuni6n. El obje­

tivo puede ser cubrir el programa de cualquier grado, ayudas~ 

cial, planeaci6n, soluci6n de problemas, etc. La tarea es lo­
que mantiene vivo a un conjunto de personas convirtiéndolas en 

grupo. La tarea se convierte en un instrumento que lleva al -

grupo a pensar, hace tener un tiempo y un espacio en común y -

es punto de partida para buscar alternativas que nos lleven a­

adquirir un conocimiento. 

Existe una tarea implícita y otra explícita. Un ejemplo­

de tarea explícita podría ser cualquier objetivo del programa­

académico. La tarea implícita es la aportaci6n que nos da Gr~ 

po Operativo. Al reunirse en equipo los alumnos para desarro­

llar un tema se encontrarán con obstáculos que impedirán el -­

avance de los objetivos, Estos obstáculos pueden ser de orga­

nizaci6n, compromiso, la confrontaci6n de ideas diferentes, -­

etc. El _ir aprendiendo a manejarse dentro de un grupo e ir e~ 

contrando la soluci6n a los conflictos que se presenten es ir­

logrando la tarea implícita o latente. 

Para Pich6n, el líder del grupo es la tarea. Su signifi­

cado varía del de la escuela tradicional. La tarea tradicio-­

nal funciona para solucionar problemas dentro del aula, en ca~ 
bio en Grupo Operativo, el trabajo interno del grupo, para que 

sea válido, operará dialécticamente con el afuera adquiriendo­

mayor fuerza. 39/ 

Cuando los alunmos logran centrar su trabajo en la tarea­

es cuando se logra asociar la teoría con la práctica: Es lo -­

que Pich6n llama operatividad, el grupo ha aprendido a apren-­

der. Es entonces cuando el proceso grupal se convierte en --­

aprendizaje. 

Para Bauleo existen tres eleinentos fundamentales en el - -
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aprendizaje: Informaci6n, emoci6n y producci6n. iQ/ 

Ya hemos hablado bastante sobre lo que al primer elemen­

to corresponde. La enseñanza tradicional se convierte en emi 

sora de un saber, que no cierra el círculo de la comunicaci6n, 
ya que el supuesto receptor se mantiene como objeto (sujeto -

pasivo). Grupo Operativo no desecha este primer momento, 

sino que lo retoma utilizando una circunstancia temida en la­
enseñanza tradicional. El sujeto pasivo entra en actividad -

cuando se involucra con el conocimiento emocionalmente. En -
este momento el alumno deja de ser exclusivamente receptor de 
un saber incuestionable para convertirse en emisor. El ter-­

cer momento es el que podríamos llamar de creaci6n. El grupo 

se apropia del aprendizaje y no s6lo crea sino que recrea. 

Es cuando el grupo transforma una realidad. Este aprendizaje 
para que sea válido debe ser de utilidad en el afuera. 

"Pensemos que el aprendiz aj e grupal se convierte en­

una experiencia modelo en didáctica, pues con él es 

posible alcanzar lo antes enunciado"._!!/ 

El proceso grupal lo define Pich6n en tres momentos: Pre 

tarea, tarea y proyecto. La pretarea es lo conocido, lo c6m~ 

do, lo que se sabe cual es la causa y el efecto. La escuela­

tradicional se mantiene casi siempre en este momento. Se 

piensa que se aprende. La informaci6n recibida se repite y -

memoriza. El maestro piensa que de esta manera el alumno 

aprende. 

La tarea es el momento de la acci6n, la informaci6n 

analizada, se da la comunicaci6n, se suscita el diálogo, 

interacción. 

"La tarea es el ámbito de la elaboraci6n de cuatro 

momentos de la funci6n operativa: la estrategia, -

la táctica, la técnica y la logística".~/ 

es -
hay-



so 
El grupo planea, se organiza, toma decisiones, se compr~ 

mete, se autoevalúa, reflexiona, se asumen distintos roles, -

se tropieza y avanza; todo ésto creando un nuevo cuadro de va 
lores. 

En este momento, donde intervienen la informaci6n y la -
emoci6n, donde se conjuntan la teoría y la práctica es cuando 
se aprende a vivir en grupo .. 

De la conjugaci6n de estos dos momentos surge el proyec­
to, que es planear para el futuro. Es cuando el grupo ha al­
canzado un grado de maduraci6n que produce tres elementos: -­
Pertenencia, pertinencia y colaboraci6n. El ser parte, tener 

un espacio, es tener id~ntidad. El ponerse en el lugar del -
otro, el saber escuchar, el tomar decisiones da el segundo -­

elemento. La colaboraci6n es la responsabilidad y el compro­

miso ante el grupo. 

Al iniciar un grupo, el docente establece una serie de -

normas que regirán su marcha. A ésto Pich6n le llama el en-­
cuadre. El encuadre mantiene al grupo en la tarea e impide -
que divague. El encuadre explica la forma de trabajo, el ho­

rario, la evaluaci6n, ~l programa y la metodología a seguir. 

Finalizaremos este inciso señalando que abordar la tarea 
no es fácil, requiere un espíritu de cambio, donde la pérdida 

del poder es inminente, es jugar dos roles a la vez: el del -

maestro que enseña y el del maestro que aprende. 
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II NOCION DE GRUPO 

No logramos entender cual ha sido el afán de educar a los 

seres humanos dentro de las escuelas de forma individualista:­

Cada quien a lo suyo, cada quien haga su trabajo, no copien, -

no presten, no le digan al otro lo que saben; ~on algunas de -

las frases que escuchamos desde que nos iniciamos en la educa­

ci6n elemental. 

Sin embargo el ser humano es esencialmente un ser social. 
Necesita de otro para existir. Varias 

pos, se necesita tener metas en común. 

observa un programa de televisi6n o un 

personas no forman gru­

No es un grupo el que­

partido de futbol. 

El trabajo grupal se hace necesario en las Instituciones. 

La instituci6n para su mejor análisis y estudio la pode-­

mos visualizar a través de los grupos. El individuo visto en­

esencia como la historia de pequeños grupos, s6lo se puede es­

tudiar como parte. 

El estudio de los grupos es necesario porque en ellos se­

manifiestan las características de las instituciones a las que 

pertenecen. Su importancia es tal que las instituciones con-­

forman un determinado modelo social. 

Como mencionamos en el capítulo anterior, aprendizaje es­

sin6nimo de cambio, el grupo nos da la posibilidad de lograrlo. 

Es hist6rico que los cambios sociales han provenido de la for­

maci6n y organizaci6n de grupos con propuestas alternativas. -
. . 

Un ejemplo de ello son los partidos políticos o religiosos, -­

grupos culturales o intelectuales, laborales (sindicatos), de­

salud (física o mental, como son los Centros de Integraci6n Ju 

venil), cte. 

Hist6ricamente los grupos surgen de una necesidad social, 
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de aquí es que parte su conceptualizaci6n. La historia nos -

presenta a las ·instituciones como representantes de la ideal~ 
gía. Si una instituci6n perdura es porque está sustentada -­
por la sociedad. 

El grupo será el indicador para no perdernos entre lo -­
real y lo ideal. 

Lo real es que el hombre ha formado grandes y pequeños -
grupos para subsistir. Se ha organizado para transformar el­
medio que le rodea y valerse de él para su beneficio. A tra­

vés del trabajo forma un modelo de vida y aprende a interac-­
tuar con los demás. 

"El desarrollo del trabajo, al multiplicar los casos 

de ayuda mutua y de actividad conjunta, y al mostrar 
así las ventajas de esta actividad conjunta para ca­
da individuo, tenía que contribuir primeramente a -­

agrupar aún más a los miembros de la sociedad". il/ 

Reconociendo que el grupo es el único factor de cambio y 

que su estudio ha ocupado a diferentes autores en su análisis 
y concepci6n, partiremos a dar algunas definiciones. 

Olmsted afirma que "los grupos son valiosos objetos 

de estudio, pues constituyen ambientes importantes­
del comportamiento individual. - Son subsociedades­
en las cuales tiene lugar la interacci6n social". 

Sartre entiende al grupo como: "la fusi6n de la se­

rialidad y la totalizaci6n, y lo define no como un-
ser, sino con-...o lln acto: el grupo en fus iónn. 

Sartre amplía el concepto de grupo, al mencionar que los gru­

pos lo forman serialidades que podemos definir corno elementos 

aislados. Pero además de tener un interés en común como esp~ 

raro hacer fila para el autobús, se deben conformar como una 
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unidad interna al interactuar hacia el logro de un trabajo. 

Lewin sostiene que "el grupo es un sistema de inter 

dep~ndencia en el cual intervienen diferentes fuer­

zas que lo impulsan a la acci6n o le impiden a ac-­

tuar ... Describe la fuerza como la intensidad o el 

deseo con que el grupo pretende el logro de ciertos 

objetivos en contraposici6n a la ansiedad, tensi6n­

Y otras fuerzas que intentan buscar siempre el equi 
librio en la conducta de los grupos". 

No podemos dejar a un lado el concepto latente que da -­
Frcud a lo social citando que -

"en la vic.la anímica individual aparece integrado -­

siempre, el otro, como modelo, objeto, auxiliar o -

adversario y de este modo la psicología individual­

es al mismo tiempo y desde un principio psicología­

social". 

Como ya hemos señalado Grupo Operativo retoma conceptos­

planteados por autores, como los ya citados, elaborando y de­

sarrollando elementos que componen su teoría. Una constante­

que se encuentra en las definiciones de grupo que centra el -

modelo pichoniano es el del trabajo grupal. Marx lo entiende 

como trabajo, mientras Pich6n lo define como "la tarea". 

Pichón Rivierc defjne al grupo corno "el conjunto -­

restringido <le personas ligadas entre sí por cons-­

tantes de tiempo y espacio y articuladas por su mu­

tua representaci~n interna, que se proponen en for­

ma explícita o implícita una tarea que constituye -

su finalidad". 

Con el fin de extender esta definición mencionaremos al­

gunas aportaciones que ha brindado Grupo Operativo a la peda­

gogía. 
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Se debe entender que el eje grupal, estará centrado en el 
"aprender a pensar" (Pich6n Riwiere): Considerando alcanzar ob 

jetivos comunes a través de la interacci6n, la comunicaci6n y­
el vínculo; conformándose un ECRO individual y grupal, que nos 
ayude a manejarnos dentro y fuera del grupo. 

Para poder lograr lo anterior se aprende a reconocer las­
diferencias ideol6gicas y a manejar las contradicciones. 44/ 

A través de la experiencia grupal se pretende conseguir -
la adaptaci6n activa. Entiéndase por adaptaci6n activa, el 
análisis de las situaciones cotidianes y las condiciones de 

producci6n que permitan una transformaci6n. Esta teoría pre-­
tende hacer una conexi6n entre lo pensado y lo actuado. La 

técnica tradicional en educaci~n aporta el trabajo racional -­
Grupo Operativo añade el vínculo con lo afectivo, sabiendo que 

"develar esta conexi6n es una labor ideol6gica". ~/ 

Pich6n habla también de una adaptaci~n pasiva: CuandoaceE 
tamos un.estereotipo sin cuestionarlo, adoptándolo como loco­
tidiano y lo natural. Un ejemplo puede ser el del maestro que 
enseña y el·alumno que aprende. 

El trabajo grupal·implica una continua evaluaci6n indivi­
dual y colectiva. Las aportaciones, el debate, el diálogo, -­

etc., se convierten en un evaluador constante de la propia ac­

tuaci6n y la del otro. Con la evaluaci6n, los integrantes 
aprenden a tomar una distancia 6ptima que evita al miembro del 

grupo a perderse fuera de la realidad y lo posible. 

Como explica Freud, "ningfin hombre soporta una aproxirna-­

ci6n demasiado Íntima con los demás". jj__/ 

La principal aportaci6n que da el grupo es el proyecto. -

Grupo Operativo no debe quedarse en el proyecto, sino en bus-­

car caminos, que concreticen y objetivicen lo planeado. De e~ 

ta manera desarroll~ una didáctica en cambio continuo que ser-
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virá de punto de partida para nuevos proyectos. 

2. a) R o 1 e s • 

Cuando hablamos de grupo, entendemos que cada uno de sus 
miembros tiene una funci6n específica. Las relaciones que -­
existen entre ellos son determinadas por la estructura a la -
que pertenecen. 

Desde la Revoluci6n Industrial, la _sociedad se organiz6-
de forma tal, que cada quien era responsable de determinada -
actividad. En el inciso sobre aprendizaje damos una pequeña­
explicaci6n de la corriente Estructural-Funcionalista. De es 
ta corriente surge el término rol. Para el funcionalismo el­
~ol es una funci6n: Ya sea laboral, familiar, educativa o so­
cial. 

La palabra rol es retomada del lenguaje teatral, donde -
cada personaje asume y juega un papel determinado. Es así co 
mo Jacob Moreno, creador del psicodrama, descubre una consta~ 
cia y estructura específica que transforma la concepci6n de -
la personalidad: La dimensi6n social es la esencia de la per­
sonalidad. El lo explica como un conjunto de papeles que ac­

t~an entre la sociedad y por medio de ~sto ve que existe una­
posibilidad de cambio. La relaci6n afectiva entre los miem-­
bros de un grupo se convierte en el escenario de sus vivencias 
personales, logrando un análisis de su existencia, a fin de -

conseguir modificaciones. 

Unos años después, Kurt Lewin estudió a los individuos -
como conjuntos formados por situaciones significativas, rela-­

cionados al sitio y su actuación como individuos de la socie­

dad. Lewin agrega a Moreno el lugar f~sico (ambiente), que -
ocupa el individuo, definiendo así la dinámica grupal quepo~ 

teriormente retoma Pich6n Riviere. 
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El rol entendido como la interacci6n o manera de relacio 

narse, se convierte en la funci6n por la cual el grupo crece­

y se desarrolla. En Grupo Operativo, los roles pueden desem­
peñarse indistintamente por los integrantes del grupo, ésto -
depende del momento que el grupo esté viviendo, un mismo miem 
bro puede desempeñar uno o más roles de acuerdo a la situaci6n, 

estado de ánimo o medio ambiente. A diferencia de la escuela 
tradicional que adjudica un rol determinado a un individuo -­

que lo asume~sintiendo la obligaci6n de permanecer con esa m~ 
nera de relacionarse, sin considerar el momento, el ambiente, 
y la situaci6n. 

Pich6n Riviere describe cuatro roles fundamentales en la 
dinámica grupal. A continuaci6n los explicaremos con el fin­
de que el docente pueda interpretar la interacci6n o manera -

de relacionarse de un grupo. 

El rol de portavoz o emergente es el eje de la teoría Pi 
ch.oniana, ya que en él apoya su didáctica. Por medio del PºE. 
tavoz, el coordinador sabe en que etapa de aprendizaje se en­
cuentra el grupo. El emergente no habla por sí mismo, sino -

que se convierte en la voz oportuna de las necesidades del -­

grupo. 

Otro rol es el del "chivo emisario", es fácil entenderlo 
si nos remitimos a un sal6n de clase: Encontramos un alumno -

al cual se le culpa de todo lo 
positan los aspectos negativos, 

etiquetándolo como mal alumno. 

malo que sucede. En él se de­

segregándolo de los demás y -

Se nos hace importante acla--

rar que esta etiqueta fortalece la imagen de este alumno y d5::. 

teriora sus relaciones hacia maestros y compañeros, repercu-­

tiendo también en el afuera. 

En contraposici6n al "chivo" se presenta el rol del lÍ-­
der. En él se deposita lo bueno del grupo, las cualidades -­

que manifiesta son de pertenencia, pertinencia y cooperaci6n. 

j]_/ 
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Pich6n denomina saboteador al líder de la resistencia al 

cambio. La resistencia al cambio se genera a través de la 

presi6n que emerge en un grupo. Cuando un integrante se nie­

ga al cambio y a los diferentes manejos de las dinámicas gru­
pales. Un ejemplo podría ser el del docente que tiene años -

trabajando de la misma forma, porque "así le funciona", y se­
niega a abrirse a o~ros puntos de vista. 

Recordemos que el rol es la manera de interaccionar delos 

miembros de un grupo, el grupo entra en ~inámica utilizando -

formas distintas de relacionarse. Los roles no se pueden peE 
cibir aisladamente, en el grupo forman el todo, convirtiéndo­
lo en operativo. Cuando uno de los miembros del grupo mani-­

fiesta de forma no intencionada algo que percibi6, sinti6 o -
pens6, y el grupo lo vive como propio, es cuando entran en -­

juego la verticalidad y horizontalidad del grupo, o sea, que­

la historia personal (ECRO) de este individuo interactúa con­
la historia personal de los demás miembros, logrando una his­

toria común (ECRO Grupal). Este encaje oportuno permite la -
emergencia a través del portavoz. 

En otra etapa del grupo, cuando empieza la discrimina--­
ci6n, lo hace a través de separar lo bueno de lo malo. Esto­

recae en dos roles que van íntimamente-ligados: el líder y el 

chivo emisario. Uno es depositario de lo negativo, tácitame~ 

te asume el rol de "chivo", y los otros participantes tambi~n 
aceptan esta asunci6n, rechazando a este integrante. El re-­
presentante de lo positivo asume una o varias categorías, co­

mo son las de pertenencia, pertinencia, cooperaci6n, etc. 

No olvidemos que el miedo al cambio genera el rol del sa 

boteador, que es el que impide en algunos momentos el desarro 

llo de la tarea. 

Pich6n Riviere señala que en Grupo Operativo cada miem-­

bro tiene un rol determinado, pero existiendo la plasticidad-
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que le permite asumir otros roles funcionales. 

En el proceso de aprendizaje es importante que se reempl~ 
cen los roles de acuerdo a las necesidades o exigencias del -­
grupo, en los diferentes momentos o situaciones por lo que 
atraviesa. De esta manera se obtiene la tarea fundamental del 
grupo, que logra la adaptaci6n activa por medio de la apertura 
y la comunicaci6n. 

Como hemos mencionado anteriormente, la funci6n del Grupo 
Operativo es la de elaborar una tarea en común. Los roles y -

la forma en como interactúan sus miembros hacen posible la so­
luci6n de problemas y el conocimiento de ello facilita la ob-­

servaci6n y la coordinaci6n. 

En la escuela tradicional, el trabajo se ha desarrollado­
de forma individualista. Su objetivo no ha sido laintegraci6n 

del grupo, sino la satisfacci6n de obtener rendimientos perso­
nales. Aquí el rol de líder es autoritario y a veces indefini 
do. Las funciones que los alumnos asumen son en favor de ellos 

mismos y no del crecimiento del grupo. Tenernos por ejemplo al 
a~resor, que se burla de los demás, menosprecia el trabajo del 
otro, y siente envidia. Por otro lado existe aqu~l que deva-­
lúa su propia personalidad buscando lástima; este miembro es -

inseguro y no logra la ayuda necesaria para su crecimiento; se 

presenta tambi~n el adulador, busca la aceptaci6n festejando a 
sus compañeros, evita cualquier comentario de recrirninaci6n a­

crítica. Otro papel es el del individuo que obstruye el trab~ 

jo, negando cualquier acuerdo y oponiéndose a cualquier idea -
que tengan los demás. Otra forma individualista de relacionar 

se es la del que quiere dominar haciendo sentir su autoridad o 

superioridad. 

La intenci6n en Grupo Operativo es distinta, ya que busca 

la madurez del grupo, manifestando diferentes comportamientos. 

Los roles son diferentes, existe el que promueve nuevas ideas, 
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sugerencias de trabajo o una manera distinta de abordar la ta­
rea, Busca aclarar conceptos y escucha las aportaciones de to 

dos para establecer acuerdos y sacar conclusiones. Otra mane­

ra de interactuar es buscar la mayor informaci6n posible, sus­
tentada en hechos ya sean bibliográficos o vivenciales. Otros 
participantes dan opiniones oportunas relacionadas con el des~ 

rrollo de la tarea, y manifiestan algunos valores, comopropue~ 

tas para el logro de los objetivos. Es importante también - -
aquel miembro del grupo que cuestiona y analiza los resultados 
obtenidos. Mantiene vivo al grupo aquél que elogia y facilita 

el trabajo del otro reconociendo los avances de sus compañeros. 
Es muy importante la funci6n del miembro que abre canales de -
comunicaci6n, facilitando la participaci6n de todos. En Grupo 

Operativo, el líder clarifica la relaci6n que existe entre los 
conceptos y sugerencias, tratando de unir en forma coherente -
las ideas. Y dirige al grupo de manera que este avance como~ 

tal. 

Con la explicaci6n a¡¡terior, queremos expresar que en Gr~ 

po Operativo no se camina por la misma senda, sino que se tra­
ta de abrir nuevos caminos. La interacci6n que opera es diná­

mica y de crecimiento y la individualista estanca al grupo, 
así como la personalidad de cada uno de sus integrantes. 

2.b) Cono Invertido. 

El cono invertido es un modelo te6rico que registra los -

universales grupales señalados por Pich6n (resistencia al cam­

bio, tarea, aprendizaje, comunicaci6n, etc.). Sirve para ex-­
plicarse el acontecer grupal, es un evaluador de la situaci6n­

y nos ubica en el momento que atraviesa el grupo. 

El cono se encuentra compuesto por una serie de vectores-

que conducen una fuerza en espiral; esta fuerza se desarrolla-

por medio de la tarea oponiéndose a la resistencia al cambio.-
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Los vectores son polos a través de los cuales se va construye~ 
_do el proceso grupal, estos vectores son: Afiliaci6n y perte-­

nencia; constituyen dos momentos que atraviesa todo grupo. La 
afiliaci6n es lo que Sartré denomina como serie, es lo numéri­

co, el conjunto, una lista de nombres donde no existe pertene~ 
cia. La afiliaci6n se convierte en pertenencia cuando aparece 
el cuidado por el otro, es decir cuando se da la posibilidad -
de reparar vínculos que se han dañado. De tal forma que la 

preocupaci6n por el otro juega un papel importante debido a 
que va de por medio el destino del grupo. La pertenencia im-­
plica integraci6n y se da en un proceso que no está exento de­
conflictos, es un avanzar y retroceder que permite una conti-­
nua confrontaci6n de la identidad grupal. 

Otro vector es la Cooperaci6n, donde los integrantes del­
grupo dejan de enfrentarse uno al otro para poder colaborar de 
distinta manera en la construcci6n de la tarea. La colabora-­

ci6n se establece con la presencia de roles diferenciados, 
ésto es, a través de roles complementarios dejando atrás los -

suplementarios. Se habla de roles complementarios,cuando exi~ 
tiendo dife~encias, los roles pueden concordar para un esfuer­
z·o común. El rol suplementario se basa en la competencia blo­
queando el desarrollo de la tarea. 

Un tercer vector es la Pertinencia, se presenta cuando el 
grupo deja de evadir la tarea y adquiere la capacidad de abo-­

carse a ella abiertamente. Es el momento en el que el grupo -
se centra en el trabajo y recreaci6n de la informaci6n. 

En el que más elementos se visualizan es en el vector de­

la comunicaci6n; se puede decir que es el riel por donde corre 

el aprendizaje. El inicio de todo grupo se caracteriza por -­
los mon6logos, donde cada integrante habla para sí mismo, poco 

a poco, los canales de con\unica.ci6n se empiezan a abrir, sin -

embargo, prevalecen el mal entendido, el entredicho y el sobre 

entendido, desfigurando la realidad del mensaje. Cuando el --
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grupo logra comunicarse, inicia verdaderamente su aprendizaje, 

se construye un c6digo común que permite entender el contenido 

del mensaje, pero además, el c6mo y el quién lo envía. 

El vector que más importancia tiene para Pich6n es el del 

Aprendizaje, ya que a través de él se da la posibilidad de ro_!!! 
per los estereotipos. El objetivo de éste vector es aprender­

ª modificar la actitud frente a los cambios y obtener un com-­
portamiento de mayor plasticidad frente al entorno. 

Telé, el Último vector, es un término propuesto.por More­
no, que define la capacidad interna de trabajar o no con un -­

miembro del grupo. Puede ser positiva o negativa; la primera­
define la aceptaci6n. y la segunda el rechazo de los miembros -
entre sí. 

Quisimos dar a manera de resumen la explicaci6n te6rica ·_ 

del cono invertido, ya que sintetiza la dinámica grupal opera­

tiva. 

Al:ILIACION Y __ _ 
PERTENENCIA 

RES_ISTENCIA 
AL 

CAMBIO 

LO EXPLICITO 

--- COMUNICACION 

TELE 
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III VINCULO 

Así como hemos aprendido que enseñanza-aprendizaje forman 

una unidad, también profesor-alumno están unidos por una rela­

ci6n, por la cual, uno sin el otro perdería su significado. 

El significado que de alumno y maestro concebimos, es 

aquel que emana del contexto social en que se desarrollan am-­

bos. Responden a factores ideol6gicos hegem6nicos y a valores 
constituídos por una sociedad de normas. 

3.a) Modelo de Docente. 

El modelo de docente se va adquiriendo a través de la ex­

periencia, los conocimientos y las vivencias. La sociedad con 

ceptualiza al docente y lo ve como la persona educada para 

orientar al hombre de acuerdo a su criterio y forma de pensar. 

Para legitimarse ante la sociedad como educador debe ha-­

ber pasado por un proceso en la escuela normal, profesional o­

técnica; no siendo ésto suficiente, se le pide para definirlo­

como buen docente: la práctica, que es lo que le dará la expe­

riencia. La experiencia ofrecerá al maestro la habilidad para 

darse cuenta de los errores de los alumnos; facilitará su ex--

presi6n, convirtiéndola en una persona segura de sí misma. 

El modelo de buen maestro se refleja en sus modales. Se­

le pide que sea cortés, amable, que maneje un lenguaje adecua­

do, que tenga paciencia y sea comprensivo, que mantenga la disc_i 
plina dentro y fuera del sal6n de clases sin gritar ni perder­

la compostura; el maestro no debe mostrar favoritismo, ni ridi 

culizar o empequeñecer a sus alumnos; también debe ser ra:ona­

ble en la asignaci6n de tareas. 

Como podemos darnos cuenta es a través de los modales co­

mo se define a un "buen maestro". Esta forma de pensar respo.!1: 
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de a estereotipias formadas por una experiencia alienada, ya -

que expresan subordinaci6n y dominaci6n, prevaleciendo el valor 

a la norma y al sometimiento. El docente pierde su creativi-­

dad sometiéndose a la autoridad que rige sus actos pesando la­
ideología hegem6nica, repercutiendo en el alumno que es el Úl­

timo en la escala jerárquica. 

La experiencia docente es considerada como la acumulaci6n 

de conocimientos que favorece una práctica orientada a la con­

servaci6n. Esta tendencia es conservadora porque cree en mod~ 
los y valores que se eternizan en la hiitoria, concibiéndolos­
como verdaderos. 

La tendencia conservadora de las técnicas educativas exi­
ge del maestro una perfecci6n idealista e inalcanzable que le­

impide darse cuenta de la realidad. De esta manera inconscien 

temente, asigna al alumno el rol de ignorante acentuando su -­
imagen de omnisapiencia. Así pues, la falta de conocimiento -

del maestro de la realidad, ratifica su ideología, que respon­

de a la hegem6nica. ~/ 

El vínculo existente entre maestro-alumno determina el p~ 

der del docente, ya que éste es aceptado incondicionalmente -­
por el alumno, por lo tanto significa que hay una relaci6n de­

desigualdad. De aquí es que se genera el rechazo a la autori­

dad, tan común en las escuelas tradicionales, a veces encubie~ 
to por una "adaptación pasiva". El posible sentimiento que se 

crea en los alumnos es el de adquirir algún día el tan deseado 

poder. 

3.b) Modelo de Alumno. 

A 1 igual que existe una forma de ser de docente, se encue_!! 

tra interiorizado en el contexto social el modelo de alumno, -

normalmente constituído sin reflexi6n, ni cuestionamiento. Se 

entiende por buen estudiante el que presenta las siguientes 
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categorías, que son semejantes a las del docente: atento, re~ 
ponsable, puntual, participativo, disciplinado, estudioso, -­

respetuoso, amable, aseado, obediente, etc. 

Las instituciones han evaluado al alumno tomando en cuen 
ta las características de "bueno" y "malo"; ya que ésto no es 
capa al equilibrio formativo del docente. 

Se visualiza el comportamiento del alumno en forma frag­
mentada. Como podemos ver s6lo se toman en cuenta las conduc 
tas externas u observables; sin considerar aspectos de la con 
ducta interna que complementan la personalidad. 

Aspectos como la capacidad de pensar, de juicio, de crí­

tica, de investigaci6n, de búsqueda, y de análisis se convier 
ten a veces en defectos que el docente se ve incapacitado pa­

ra manejar. 

El maestro concibe a los alumnos como inferiores, deján­

doles el papel de receptores pasivos y consumidores del cono­
cimiento. 

Para el dominio del alumno se emplea la afectividad, ar­

gumentando que el maestro sabe lo que es mejor para sus alum­
nos. Legitima su autoridad cuando dice que todo lo hace en -
bien de ellos. De aquí el alumno desprende un sentimiento de 

culpa y temor: miedo a la pérdida de la aceptaci6n de su maes 

tro. 

El alumno se convierte en un ser ahist6rico, ya que aba~ 

dona su ECRO por asumir comportamientos, formas de pensar y -
percepci6n de la realidad sin cuestionamiento; provocando que 

al llegar a la adultez no consiga su autonomía e independen-­

cia. Como consecuencia no desarrolla un criterio propio que­

le permita pensar lo impensable. 

Freire aporta a la pedagogía un interesante significado-
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sobre alumno, nombrándolo "vasija vacía", que recibe pasivameE: 

te y es manipulado. Percibe a los alumnos como disciplinados, 

como los que escuchan, los que no saben, y los que se van con­
virtiendo en objetos. 

En base a esta conceptualizaci6n, Freir~ cita que -

"el educando es el objeto de manipulaci6n de los edu 

cadores que responden, a su vez, a la estructura de­

dominaci6n de la sociedad actual. Educar, entonces, 
es todo lo contrario a hacer pensar y mucho más aún­
es la negaci6n de todas las posibil.idades transform~ 

doras del individuo hacia su ambiente natural y so-­
cial que le toca vivir. Se convertirá sin querer, -

por efecto de esta situaci6n alienante en un miembro 
más del status quo". ~/ 

Hemos visto por separado los conceptos de maestro y alum­

no sin poder dejar de nombrar a uno sin el otro. Como dijimos 

al principio ambos forman una unidad indivisible; por lo cual­
queremos destacar algunas formas de relaci6n que se dan entre­
ellos. 

Rodolfo Hugo Bohoslavski considera tres tipos diferentes­

de vínculos. Los cuales son aprendidos en el seno familiar, -

que es el primer contexto socializante; configuran la semilla­
de las relaciones interpersonales más complejas: el vínculo de 

dependencia es un modelo intergeneracional de padres a hijos;­

vínculo de cooperaci6n o mutualidad es un modelo intersexual -

que se da en la pareja o entre hermano y hermano, y un vínculo 

de competencia o rivalidad intergeneracional, competencia o ri 

validad sexual o fraterna. (Las relaciones entre la gente no-
pltPclen T'pr111riT't.:P ~ Pc:1-nc -tr¡0,c VÍUCUl05 básiCOS),. 

El vínculo que se genera de la relaci6n maestro-alumno 

suele ser el de dependencia. El docente es el que decide las­

bases sobre las cuales se llevará a cabo el proceso de enseñan 
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za-aprendizaje; aún decida elegir un sistema democrático den­
tro de su aula. 

Dentro del vínculo que el maestro quiere establecer con­
sus alumnos predomina una manera de ser, que de forma incons­
ciente, es transmitida al alumno, pesando más en su forrnaci6n 
que toda la informaci6n. El alumno absorbe del maestro todas 

aquellas actitudes como la forma de vincularse, de comunica-­
ci6n, de comportamiento, de política interiorizada y de ense­
ñanza. A pesar de que el maestro no se ha propuesto compar-­
tir esta ideología. 

La autoridad que ejerce el maestro corno líder, produce -
agresiones dentro del vínculo maestro-alumno, que van desde -

castigos y sanciones hasta formas más sutiles corno el rnanifes 
tar un saber inalcanzable para el alumno. 

Al docente se le otorga el derecho de manejar, con apoyo 

institucional, un poder atribuído por el contexto social rnás­
que por ~us cualidades cognitivas, reflexivas, críticas, mora 

les, etc . 

. 3.c) Vínculo. 

Grupo Operativo propone una alternativa vincular que nos 
ofrece un sistema abierto donde se haga factible un aprendiz~ 
je de la realidad. Nos da la oportunidad de revisar peri6di­

camente nuestra relaci6n con el otro, reestructurando y reela 

borando nuestra interacci6n. 

Iniciarnos este inciso dando la definici6n que Pich6n nos . . 

da sobre el vínculo: 

"Concibe al vínculo como una estructura dinámica en 

continuo movimiento, que engloba tanto al sujeto o­

al objeto teniendo esta estructura características-
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consideradas normales y alteraciones interpretadas­

como patol6gicas. En todo momento el vínculo lo es 

tablece la totalidad de la personalidad, que Pich6n 

interpreta como una gestalt en constante proceso de 

evoluci6n 11
• ~/ 

El sujeto no instituye un s6lo tipo de vínculo sino que­
los establece mixtos. El encuentro con el otro nos provoca -

una actitud de aceptaci6n o rechazo. El vínculo es una estruc 
tura en continuo movimiento que funciona de acuerdo con la -­
historia personal de cada individuo motivado por el espacio y 

las circunstancias. 

La teoría del vínculo nos ayuda a comprender mejor los -

actos de los individuos, tanto en los aciertos como en los -­

errores. En las relaciones interpersonales, cuando un sujet~ 
se conecta con el otro lo hace a través de una forma particu­

lar y de acuerdo al momento en que lo está viviendo. 

Se debe entender el vínculo como un acto social, aunque­
éste se de con una sola persona. Para entender ésto, recorde 

mos que cada uno de nosotros somos el resultado de la historia 

de grupos. A partir de ésto jugamos un rol, pertenecemos a -

un status y tenemos una forma particular de comunicarnos. 

El vínculo no s6lo se da entre sujetos, sino que se est~ 

blece también con las cosas: el lugar donde vivimos, la casa, 

la recámara, la cama; la escuela, sus patios, el sa16n de cla 

ses, la tiendita; la colonia, sus calles, sus árboles, etc. -

Cada uno de estos vínculos forman un significado distinto en­

cada individuo, ayud~ndolo a formar su mundo interno. 

El mundo interno se encuentra conformado por una trama -

vincular, es un escenario, una estructura dramática, es un -­

grupo interno sostenido por lo que Pichón denomina ''ecología­

humana interna". Considera esta ecología como reproducci6n -

de VLnculos humanos y de objetos, cosas a las cuales somos --
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capaces de interiorizar, que act6an en nosotros en forma de -
recuerdo y de afecto. 

Para Pich6n: "En el vínculo está implicado y cornplicado­
todo". No hay experiencia humana que esté fuera del vínculo, 
así mismo entendemos que el vínculo es una experiencia grupal. 

El vínculo relaciona al sujeto con su ambiente, transforrnán-­
dose mutuamente. 

El vínculo que ha existido entre los hombres y las cosas 
ha producido el lenguaje que nos sirve corno instrumento para­
relacionarnos con otros hist6ricarnente. 

Corno podemos ver, el vínculo se encuentra estrecharnente­
ligado a los roles, ya que en nuestra relaci6n con los dernás­

los asumirnos o los adjudicamos. Cada individuo puede asurnir­

varios roles: el de amigo, padre, hermano, empleado, hijo, -­
etc. 

La teoría de los roles se basa en la teoría vincular. La 
relaci6n que existe entre sujeto y sujeto o sujeto y objeto -
se le denomina vínculo. Se dan vínculos tan grandes corno el­

de una naci6n. Esto se explica con uno de los vectores de co 
no invertido que es la.pertenencia: estar ligado a otros por­

el lenguaje, la raza, la religi6n, el folklore~ la cultura. 

Cuando se establece un vínculo podemos decir que hay una 
síntesis de las historias personales o grupales. Un ejernplo­

podría ser la verticalidad de un grupo, que por medio de la -

interacci6n de los ECROS se convierte en horizontalidad, la -

horizontalidad es el vínculo que se ha formado. 

Para que se logre la comunicaci6n es importante asumir -

el rol que el otro nos adjudica. Si no se asume el rol se -­

produce el malentendido perjudicando la cornunicaci6n y causa~ 

do indiferencia. En este momento el vínculo ha sido dañado -

por lo menos en forma temporal. 
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Un ejemplo cotidiano en las escuelas primarias o Jardín -

de Niños, es cuando alguno de los alumnos trae un objeto (ju-­

guete, libro, animalito, piedritas, etc.) y el maestro hace ca 

so omiso, considerando que perjudica a los alumnos traer cosas 
que distraigan la atenci6n de los objetivos académicos. El ma 

estro negándose a asumir el rol de participante de un saber -­

grupal, rompe la comunicaci6n creando en el niño un sentimien­
to ue culpa e inhibe la espontaneidad. 

Dentro del vínculo debemos encontrar la distancia 6ptima, 
demasiado pegoteo impide el crecimiento,· así como el aislarse­

demasiado. La relaci6n estrecha o de alejamiento nos convier­
te en un ser dependiente e irresponsable. Para manejar la co~ 
tradicci6n de alejarse y acercarse se debe buscar el equilibrio 

que permita hacer un juicio analítico y crítico de lasituaci6~ 

En este proceso se logra una modificaci6n de conducta y no una 

acumulaci6n de conocimientos, en una palabra se logra el apre~ 
dizaje. 

Cuando vamos a la escuela, el vínculo no se da s6lo con -
la informaci6n o el conocimiento, sino que aprendemos que hay­

espacios de juego y otros de trabajo; que existen alumnos que­

se portan bien y otros que no lo hacen, que unos saben y otros 

no, que hay categorías que van desde el conserje hasta el di-­
rector, que hay gente con la que uno habla y otra que s6lo ve­

mos pasar, aprendemos que existe alguien siempre que dice lo -

que tiene uno que hacer. La escuela es el lugar en que se si­

gue aprendiendo, la continuaci6n de la educaci6n de la casa, -

se aprende todo lo que no se puede hacer. 

El poder estudiar este tipo de vínculos que tienen que -­
ver con la estructura ideológica que se va internalizando, es­

analizar la adaptaci6n pasiva, que es una forma estereotipada­

de ver la realidad; con el fin de cambiar a una adaptaci6n ac­

tiva que nos de los medios para saber lo que está pasando y -­

como lo puedo transformar. 
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El entender este concepto nos permite conjuntar un mode­

lo te6rico que es el ECRO que tiene un proceso de creaci6n, -

en el que Pich6n es un emergente. Este proceso tiene que ver 

con la socializaci6n de conocimientos que se producen en el -
grupo. Nuestro intento radica en el hecho de probar un carn-­
bio, dándonos cuenta de los obstáculos del modelo te6rico y -

de nuestro propio ECRO, comprometiéndonos a la reconstrucci6n 
de nuestra historia personal con el fin de abrirnos y ser 

flexibles a lo diferente y no rechazar prejuiciosarnente ning~ 
na teoría. 

Cada teoría del vínculo tiene un acontecer grupal. El -
grupo se constituye como tal por las relaciones que conforman 
nuestro mundo interno y también por lo externo, corno los valo 
res, la religi6n, objetos, ideologías, etc. Se organizan con 

formando un habitat, que es el espacio interno ecol6gico. Si 
nos referirnos a la dinámica grupal, nos remitimos a una cons­

tante te6rica, que es el cono invertido, un modelo de concep­
tos que qrganiza la lectura del acontecer grupal, permitiendo 

una evaluaci6n y una rectificaci6n o ratificaci6n del proceso. 

3.d) Coordinaci6n y Observaci6n. 

La técnica de Grupo Operativo reconoce que en el proceso 

de ensefianza-aprendizaje se da una relaci6n vincular, en don­
de los roles prescritos son el del coordinador y del observa­

dor. 

El perfil del coordinador se visualiza desde una perspe~ 

tiva abierta y dinámica. Rompe con la estereotipia de lo que 
es un h11P.n ñnrP.nTP._ La relaci6n maestro-alumno se concibe e~ 

mola asunci6n de una actividad donde se forma un intelectual 

capaz de unir la teoría con la práctica. Esta nueva relaci6n 
se caracterizará por una actividad científica que eleve al in . . 

dividuo a la búsqueda del conocimiento. 
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La relaci6n de poder se transforma en un proceso vincular 

donde va cambiando constantemente la relaci6n maestro-alumno.­

Aquí el profesor no enseña sino que propicia el aprendizaje, -

es el coordinador del esfuerzo y del trabajo grupal. Su fun-­

ci6n es asesorar metodol6gicamente, corrigiendo la orientaci6n 

que va tomando el grupo, coordina las discusiones, indica apo­

yos pedag6gicos y materiales didácticos que ayuden al desarro­
llo de la tarea. 

Aparentemente el coordinador no enseña, si enseñar es 

equivalente a utilizar las técnicas tradicionales. El coordi­
nador enseña a pensar, enseña a aprender. 

Propiciar el aprendizaje o enseñar a pensar es facilitar­
las condiciones necesarias que permitan modificar actitudes y­

desarrollar aptitudes a través del descubrimiento y la disolu­
ci6n de obstáculos que impiden el aprendizaje y el avance. 

El proceso de conocer no está exento de obstáculos, ni de 
temores, miedos y desconfianzas que generan un sentimiento de­

inseguridad, este sentimiento de inseguridad es motor del pro­
pio proceso de conocer. El obstáculo se da cuando este senti­

miento provoca un sufrimiento que bloquea y a veces interrumpe 

el proceso. 

Esta forma de coordinar el proceso educativo nos enfrenta 

con la resistencia de abandonar la seguridad, el confort, el -

poder que nos brinda el manejo de un vínculo vertical: el maes 

troque enseña y el alumno que aprende. Esta resistencia tam­

bién la vive el alumno, que idealiza al que enseña como agente 

inagotable del saber y después como ejemplo del poder que algún 

día podrá alcanzar. 

A pesar de que la no directividad no existe, ni aún en -­

Grupo Operativo, el vínculo se establece de distinta manera: -

el coordinador aprende a respetar la personalidad y el estilo­

de cada uno de sus alumnos. Sus intervenciones van siendo me-



72 

suradas y oportunas. 

El coordinador desde el principio del curso señala el en 

cuadre, al cual se apegará el grupo sin olvidar que aquí exis 
te la elasticidad y que aprender es la tarea. 

A diferencia de la escuela tradicional, el coordinador -

debe reducir sus intervenciones a lo necesario, de lo contra­
rio el grupo dirigirá sus comentarios generalmente a él cor-­

tándose la red de comunicaci6n e impidiendo que el grupo rnad~ 
re como tal. Si vamos a respetar la forma de ser del alumno, 
también el coordinador tiene derecho a su propia manera de -­
ser. Rogers nos habla de la inexistencia de un modelo de fa­

cilitador. 

Es común responsabilizar al docente de los resultados de 

los alumnos, en Grupo Operativo, la responsabilidad recae ta~ 
to en docente corno en el alumno. Basándonos de nuevo en Rogers 
"confía en que el grupo desarrollará su propia potencialidad­

y la de sus miembros". 

El método de observaci6n en la escuela tradicional se de 

ja en manos de coordinadores, directivos, supervisores e ins­
pectores. Esta relaci6n vertical funciona corno indicador de­

defectos y errores. 

La observaci6n es una actividad que requiere de capaci-­

dad y habilidad. Su funci6n es registrar el acontecer grupal, 

apuntando hasta aquello que parezca obvio, corno ademanes, to­

nos de voz, silencios, etc. 

Esta informaci6n es el apoyo que el coordinador necesita 

para darse cuenta de lo que el grupo manifiesta, o calla, y -

c6rno encontrar otros caminos que le ayuden a orientarlatarea 

con mayor acertividad. 

Coordinador y observador se reúnen para intercambiar 
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ideas, percepciones e informaci6n. Ambos buscan la complemen­

tariedad aportando cada uno su punto de vista para encontrar -

alternativas que ayuden al grupo a desarrollar mejor sus pote~ 

cialidades y se logre un mayor y mejor aprendizaje. Es labor­

de ellos también es ayudar al grupo a vencer obstáculos. 

El observador debe entender que la observaci6n es una si­

tuaci6n diferente que puede causar efectos no esperados. El -

mero hecho de observar provoca una conducta en todo individuo­
que no está habituado a que una persona esté pendiente de to-­

dos sus actos. Se corre el riesgo de que la espontaneidad del 

grupo se centre en el observador. 

El observador no debe involucrarse afectivamente con el -

grupo, ya que podría perder la imparcialidad, necesaria para -
tener una visi6n objetiva del grupo. 

Su funci6n es estar atento y vigilante a toda situaci6n,­

sin mostrar aprobaci6n o desaprobaci6n. 

La observaci6n nos permite tener la historia del grupo, -

como punto de partida para un análisis que genere una reelabo­

raci6n de la práctica docente, ratificando y rectificando nues 
tra actuaci6n, así como creando un vínculo horizontal entre do 

cente-alumnos y tarea. 
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IV PRACTICA GRUPAL 

4.a) Formaci6n y Fundamentaci6n del Grupo. 

Se eligi6 a un grupo de doce alumnos de la Primaria Arnold 
Gesell para trabajar con algunas técnicas de Grupo Operativo. -

El grupo reunía algunas características que nos hicieron inter~ 

sarnos por ellos. Varias maestras habían pasado por su aula, -

buscando alguna manera, de que el grupo mejorara su comportamie~ 

to. Cambiaron hasta cuatro veces en un año de docente, sintié~ 

dose victoriosos y orgullosos de lograr la desesperaci6n de sus 
maestros. 

No s6lo los maestros normalistas y de inglés tenían probl~ 

mas con ellos, sino también los profesores de Educaci6n Artístl 

ca, Física y Tecnol6gica, terminaban por pedir que el grupo ya­

no asistiera a sus clases. 

En un principio el grupo constaba de veinticinco alumnos,­

pero poco. a poco disminuy6 hasta quedar en doce. Después de e~ 

te pequeño análisis, pensamos en elegirlos para nuestra prácti-
ca. 

Tuvimos la oportunidad de escoger cualquier grupo para fa­

cilitarnos el trabajo, inclusive de alumnos que ya tenían expe­

riencia grupal. Nos result6 un reto el tratar de intentar un -

cambio en la metodología de la enseñanza y buscar un vínculo 

más estrecho con el fin de lograr una adaptaci6n activa. 

El objetivo de trabajo es cambiar actitudes y aptitudes 

que utilizahRn par_a_ mn1P~tar ~ lo~ ~0 -t~ •--t--J- d- J•7-.1."cri"-1· ..,. -.- ..... --........ .,. - ~ "-'1-VJ11,~..::,) 1..-.lU a.l!UV t:: Ul.• b =•r 

los en una tarea que surgiera de ellos mismos. Nos afanamos en 

propiciar un espacio donde ellos pudieran expresar todo aquello 

que no les era permitido en un sal6n de clases. Otra intenci6n 

era observar los vínculos que se establecían entre ellos, con -

el fin de ayudar a que se diera la movilidad en el juego de los 



76 

roles. 

Preparamos un encuadre y se les dio a conocer a los niños 

desde la primera sesi6n de trabajo: el lugar era un sal6n esp~ 

cioso de la propia escuela con mobiliario m6vil, varios libros, 

papelería, sillas, mesas de trabajo, pizarr6n y material didá~ 

tico. Disponíamos de un amplio jardín con plantas y árboles -

frutales. El horario consistía en asistir todos los miércoles 
de 4:00 a 6:00 pm. 

Es común que las escuelas no se relacionen con los padres 

de familia, más que para fines econ6micos, nosotras quisimos -
unir la labor escolar con la familiar, apoyándonos en que es -

en la familia donde emergen las características fundamentales, 
que regirán la personalidad de los individuos. 

Como mencionamos la técnica de Grupo Operativo requiere -

de un coordinador y observadores. Decidimos que realizaríamos 

las dos ambas actividades, cambiando el rol cada semana. 

Planeamos la actividad desde el principio. La selecci6n­

del grupo, plática con los maestros y padres de familia. Entre 

las dos preparamos una clase cada semana como propuesta, en ca 

so de que el grupo no trajera un tema a desarrollar. 

Después de cada sesión nos reuníamos dos veces por semana 

a reescribir la observación y a comentar, intercambiar y anali 

zar todas las situaciones que el grupo presentaba. Cuando se­

iniciaba la siguiente sesi6n había una devoluci6n de los emer­
gentes para que el grupo reelaborara y analizara su manera de-

ser ji 

La observadora, que podía ser cualquiera de nosotras, to­

maba un registro del acontecer grupal, plasmándolo en un docu­

mento que sería la historia del grupo. 
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4.b) Características del Grupo. 

El grupo está formado por doce alumnos, 5 hombres y 7 mu­
jeres, entre diez y trece años de edad. Es un grupo completa­
mente heterogéneo, a pesar de ser integrantes de escuela partl 

cular, las diferencias son tanto intelectuales como socioecon6 
micas y de vida familiar. 

A nivel socioecon6mico, hay quien vivía en el pueblito de 

Santa Cruz del Monte, como Isabel y Homero, hasta aquellos que 
vivían en el Club de Golf Bellavista, como Rodrigo. Así mismo, 

en lo familiar presentaban casos de parientes que no sabían -­
leer y escribir, o bien profesionistas como los padres de Fra~ 
cisco, la mamá de Magali, el papá de Claudia, los padres de -­

Francisco Palomino, el papá de Ruth y el papá de Arturo. Den­

tro de la relaci6n familiar teníamos dos niñas que fueron adoE 
tadas desde bebés, tres provienen de familias irregulares: uno 
es hijo natural, y dos de padres divorciados, de los cuales -­

una madre se volvi6 a casar. 

Con lo mencionado nos damos cuenta de que los niños no te 
nían una vida fácil, por lo cual quisimos ahondar un poquito -
más en su ECRO familiar. 

A continuaci6n presentanws a cada uno de ellos por separ~ 

do: 

Francisco M. - Es delgado, moreno, la expresi6n de su cara nos 
parece de inconformidad. Tiene facilidad para el dibujo. Su­

familia aparenta una vida familiar normal, a pesar de que en -

la propia escuela el niño ha sido agredido por su padre de far 

ma corporal. El padre es cooperador y se muestra solícito en­

tadas las actividades escolares, la madre participa menos. 

José Antonio. - Es bien parecido, siembre bien vestido y pein~ 

do, de apariencia alegre, inquieto y con gran iniciativa para­
aquello que "no se pue<l.e hacer". Era agresivo de palabra y --
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obra con sus compafteros de la misma edad y más pequeftos. Su -
padre en las pocas ocasiones que asisti6 a la escuela apoy6 a­

su hijo en el "mal comportamiento", alegando que él podía pro­
porcionarle mejores cosas en ~u casa (como una prostituta en -
lugar de revistas pornográficas). La madre discute constante­
mente las actitudes de su hijo repitiendo siempre las mismas -
frases, le atemorizan los temas sexuales aunque provengan de -
actitudes de su hijo, argumentando que son cosas de hombres; -
generalmente no escucha, s6lo habla. 

Rodrigo. - Es alto, delgado, moreno y de.personalidad agrada-­
ble, se encuentra interesado y logra ubicarse en la tarea. Su 
pap~ muestra poco interés en las labores escolares, pero lama 
dre apoya preocupándose por los estudios de su hijo; es una fa 
milia que interfiere poco en las actividades escolares. 

Magali. - Es bonita, de ojos claros y chiquita, tiene poca con 
fianza en sí misma, a pesar de su físico agradable. Presenta­
dificultad para comprender las materias escolares, olvida fá-­
cilmente los contenidos y no muestra sus emociones. No sabe-­
mos nada del padre, pues no vive con él, la madre es pintora y 
muestra un rechazo profundo por Magali, no le tiene paciencia­
y prefiere pagar porque le ayuden, que hacerlo ella misma. 

Isabel. - Su aspecto no es agradable, muestra dificultad para­
hablar correctamente, está muy desarrollada. Es ordenada en -

sus trabajos. Los padres se han esforzado por superarse econ2 
micamente y han ayudado a sus hijos a superarse en lo intelec­
tual. Son padres golpeadores y agresivos de palabra. Lama-­
<lre es cooperadora en las actividades escolares. 

Claudia. - Es de apariencia agradable, cumplida, cooperadora,­

ª veces act~a imitando a otros, no por propia convicci6n, sino 
por ser aceptada por sus compafieros. Es limpia y ordenada en­
su persona y en sus trabajos. Tiene facilidad para retener la 

informaci6n. El padre es sumamente dominante y agresivo, pero 
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muestra especial interés por la educaci6n de sus hijos. La -

madre es paciente, se interesa por su superaci6n personal. 

Es una familia religiosa (cat6licos). 

Karla. - Es chaparrita y sobrepasada de peso, es graciosa y -
risueña, no se deja de nadie. Los padres son muy aprensivos­
y el elemento relevante para ellos es la evaluaci6n mensual. 

Javier. - Es alto, delgado, "amanerado", cooperador, busca la 

aceptaci6n de sus maestros. Tiene poca facilidad para apren­
der, sin embargo se esfuerza. Su vida familiar es irregular, 
la figura masculina no es clara en el hogar, es el 6nico hom­

bre y sus hermanas son varios años mayores que él. 

Hornero. - Es moreno, bajito y gordito; también es muy ordena­
do y limpio. Tiene facilidad para el estudio, pero no la 

aprovecha debido a varios problemas familiares. Canta y dib~ 

ja muy bien. Molesta e insulta constantemente a sus compañe­
ros. Vive con su abuelita, su madre es divorciada y es madre 

golpeadora. Homero, su mamá y su hermano son muy religiosos­

(rnorrnones") . 

Francisco P. - Es alto delgado y guapo; tranquilo y reservado, 

es cumplido con las tareas escolares, es "respetuoso". Sus -
padres son entusiastas por la educaci6n de sus hijos; sin em­

bargo descuidan el aspecto emocional. 

Ruth. - Ya mencionarnos parte de su historia personal en el ca 

pítulo anterior. 

Arturo. - Es bonito y chiquito, agredía de palabra y obra a -

compañeros. Dibuja y canta bien. Con facilidad para el est~ 
dio, pero no la aprovechaba. Dotado de iniciativa para diri­

gir a sus compañeros en fechorías. En las sesiones de grupo, 

su comportamiento difer~a al comportamiento que tenía en las­

mañanas en la escuela. Su padre es agresivo con él y su rna-­

dre lo rechaza. 
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Se nos hizo necesario dar algunas características de cada 

uno de los miembros del grupo, como una prueba de que el cono­

cimiento de la historia personal de los individuos es trascen­

dental en su desarrollo dentro del espacio escolar y, si no es 

tamos enterados de su ECRO poco o nada podemos comprender con­

respecto a las actitudes de los alumnos. 

4.c) Sesiones con el Grupo. 

Primera Sesi6n: · 29 de enero de 1987. 

Llevamos a cabo nuestra primera reuni6n de grupo. Asis-­
tieron los doce alumnos de 5° grado. Llegaron puntualmente. -

Nos sentamos en círculo, escogiendo cada quien su lugar. 

Los niños hablaban animadamente de diferentes cosas. E~­
pe:amos la sesi6n dando cada quien su nombre. 

La primera interrogante del grupo fue: ¿Qué vamos a hacer? 

se les explic6 que cada miércoles nos reuniríamos en este esp~ 
cio y tiempo para cumplir con una tarea que emergiera del mis­

mo grupo. 

Al día siguiente los niños tenían un examen de Ciencias -

Naturales, así que decidimos trabajar en la preparaci6n de di­

cho examen. 

Entre todos planteamos la manera de trabajar, decidimos -

formar dos equipos seleccionándolos con-el juego de "gallo-ga­

llina". Isabel y Antonio hicieron la selecci6n, dejándonos a­

nosotras fuera del juego. Después de hacérselos notar, juga--

ron un disparejo quedando Lilia en el equipo de cinco niñas y-

un niño, y Claudia en el de los niños. 

(llubo polémica al escoger los equipos y domin6 la divisi6n 

por sexos). 
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El equipo de los niños se mostr6 muy juguet6n, con pocas 

ganas de trabajar y más preocupados en bromear que en cumplir 

con la tarea. Homero y Alberto tomaron más en serio la prep~ 
raci6n del examen mientras el resto jugaba. A pesar del jue­
go, buscaban la forma de organizarse y combinar el trabajo 
con los chistes, las burlas y las bromas. Claudia intent6 

que se organizaran ellos mismos, pero pens6 que le hubiera 
llevado varios días lograrlo, así que tom6 las riendas y diri 
gi6 el trabajo para que se pudiera terminar. A pesar de ésto, 

· la criticaron por no haber sido más directiva, pues el otro -

grupo había trabajado desde el principio con la direcci6n de­
Lilia y se había organizado mejor. Claudia les indic6 que el 
trabajo era de todos y que si ellos preferían jugar, estaba -

bien, pero que en este grupo el objetivo era la Tarea. 

Diez minutos antes de terminar la sesi6n, nos sentamos -

nuevamente en círculo. Los niños estaban muy inquietos por -
no haber concluido la tarea y argumentando que unos habían t~ 

nido más trabajo que otros. Tiran sillas, gritan, hacen rui­
do; mientras nosotras adoptamos una postura paciente. 

Se les pregunt6 que c6mo habían vivido la experiencia. -

Hubo silencio. 

Lilia.- Diles qué fue lo que hiciste, Arturo. 

Arturo.- Yo contestaba mientras Lilia dictaba las pregu~ 

tas. 

Rodrigo.- ¿Así van a quedar los equipos? 

Antonio.- Ojalá y no, de esta manera nosotros echamos mu 

cho relajo. 

Arturo.- Pienso que si trabajamos juntos hay más ideas. 

Claudia C.- Pienso que así trabajamos más rápido y enten 

demos más. 
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Alberto.- Nosotros echamos mucho relajo. 

Francisco P.- El otro equipo estaba m~s organizado. 

Antonio.- Es malo el trabajo individual. 

Francisco M.- Nosotros teníamos más preguntas. 

Arturo.- Si no echamos relajo entendemos mejor. 

Ruth.- Nosotros estabamos más organizados. 

·Claudia C.- Estuvimos muy bien. 

Claudia M.- En este grupo vamos a aprender a hablar uno a 

la vez y a escuchar al que habla. 

Nos despedimos pidiéndoles que pensaran en una tarea para 

la pr6xima semana. Terminamos la sesi6n a las 18:30 hrs. 

Nota: No pudimos dejar de ser directivas, a pesar de lá­

flexibilidad que existi6 en la dinámica grupal, debido a La -­

preocupaci6n que teníamos de que los niños pasaran su examen. 

Segunda Sesion. 4 de febrero de 1987. 

Es miércoles, le toca a Lilia ser coordinadora y a Clau-­

dia observadora. Son las 16:00 horas y los 12 niños van lle-­

gando poco a poco. Vienen alegre~ traen sus libros. Hacían -

bromas y decían que el libro de Lectura, como no lo habían usa 

do, hasta arañas le estaban saliendo. 

El círculo de sillas estaba listo y al empezar sesenta-­

ron de la siguiente manera: 

o QL!L!A 

o ISA BEL 

o 
O CLAUDIA c. 

o 
0 !<ARLA 

ARTURO O 
O ALBERTO 

o 
o 

FRANCISCO P. o o CLAUDIA M. 
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Se oye tocar la puerta y salen todos a abrir. Llegaron­

los que faltaban. Ruth le gana el lugar a Karla, Karla no se 

deja y cam.bian a Isabel a otro lugar. 

Lilia pregunda a los que quedaron en el sal6n.- ¿Por qué 

se salen todos corriendo? 

Claudia C.- Traen una cosita entre ellos. 

Lilia.- El tiempo corre. ¿Pensaron en lo que iban a tra­
bajar ahora?. 

Ruth.- Trajeron lo de Honores a la Bandera para poder en 
sayar. 

Lilia.- Ya empezamos a trabajar. Se salieron sin tomar­

en cuenta a nadie. ¿Hay algún problema? 

- No contestan -

Lilia.- Cierren la puerta. ¿Ya saben sus calificaciones 
de Ciencias Naturales? 

Arturo.- Yo saqué buenas calificaciones porque estudié -

el mapa. 

Claudia y Alberto dicen lo mismo. 

Homero.- Yo no saqué buena calificaci6n. 

Antonio.- Todos dicen lo mismo. 

Francisco p. - Yo no entiendo los resúmenes 

Esperanza. (Una maestra, que se sali6 después de 

tar con ellos. Dijo que no los soportaba). 

que 

un 

Comentaron sobre Esperanza de forma despectiva. 

nos ponía 

mes de es 

Rodrigo.- Estuvo bien que repasaramos porque no sabíamos 

varias cosas. 

Lilia.- ¿Ustedes piensan que pueden hacer más?. Veo que 

nadie trajo el proyecto para la clase de ahora. 

Arturo.- Para mí Sociales es lo más difícil. 
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Homero.- Para mí Matemáticas. 

Rodrigo.- Yo tengo clases particulares, así que me gust~ 
ría hacer otra cosa. 

Alberto.- A mí me gustaría trabajar con Sociales. 

Lilia.- Hay tres sugerencias: Ciencias Sociales, Prepa-­
rar los Honores a la Bandera, y Lectura. Votemos, pasando al 
pizarr6n. 

Pasa Arturo; quedando la votaci6n d~ la siguiente forma: 

Lectura: 4 votos. 
Ciencias Sociales: 2 votos. 

Honores a la Bandera: S votos. 

Existe desorden, hablan todos al mismo tiempo. 

Lilia.- Estamos perdiendo el tiempo, no alzan la mano, -
ahora que si quieren lo hacemos así. 

Arturo.- Francisco quiere perder el tiempo. 

Todos empiezan a pelear por la actividad que querían ha­

cer sin respetar la mayoría de votos. 

Ruth.- Honores no lo podemos trabajar en otra clase, aho 
raes el Último día. 

Antonio. - Quedamos en el voto. 

Homero.- Lo dices porque ganaron. 

Arturo.- Con la lectura ganarán más. 

Homero habla todo el tiempo. 

Lilia.- Empezamos. ¿Tienen ya sus papeles para los Hono­

res a la Bandera? ¿Qui6n es primero? 

Homero acomoda una silla para que se siente el que tiene 

el turno de hablar. 

Todos hablan al mismo tiempo, es imposible tomar nota de 
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lo que dicen. 

Lilia.- ¿C6mo lo vamos a hacer? 

Homero.- Que se explique el significado. 

Ruth.- Que hablen claro. 

Claudia.- Que sepan lo que dicen. 

Lilia.- Como Antonio olvid6 su cuaderno, que vaya por el. 

Homero está inquieto todo el tiempo. 

Empieza Karla a explicar el Artículo de la Constituci6n -
que le toc6. 

Arturo está distraído, cuando Lilia le pregunta, no sabe-
nada. 

Alberto.- Hay que empezar por el Artículo 1°. 

Magali lee el Artículo que le toc6 y lo hace muy mal. 

Lilia.- ¿Entendieron? 

Todos se desesperan cuando Magali lee. Arturo trata de -
explicar lo que Magali no puede, y vuelve a leer el Artículo,­

leyendo mal también. 

Claucia C. explica el Artículo, pero no todos entienden. 

Lilia.- ¿No que era muy fácil entender los Honores a la -
Bandera? 

Rodrigo trata de explicar, mientras Antonio empieza a pr~ 
guntar la hora. 

Rodrigo lee el Artículo 2° y lo explica correctamente. 

Cuando termina dice que a Francisco M. le tocaba el Artículo -

3° y no había venido. 

(Claudia C. se secretea con Ruth). 

Homero explica que la Educaci6n es para todos y es gratui 

ta, que enseña el amor a la bandera y a la patria y a respetar 

a las personas. 
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A veces resulta imposible entender lo que dicen debido -

al desorden que a ratos es insoportable, pero Lilia y yo nos­

mantenemos en la idea de no ser directivas, ni de repetir las 

tan criticadas observaciones que hicimos de las maestras tra­

dicionales. 

Siguen recitando los artículos entre chistes, críticas e 

interrupciones. 

Lilia.- ¿Creen que lo están haciendo bien? 

(Nuestra idea de clase es tan estereotipada que los mis-­

mos nifios sienten que no está correcta su forma de comportar­
se). 

El Artículo 4° es acerca de la igualdad de sexos. 

Homero.- La mujer puede trabajar, aunque no puede hacer­

todo lo que un hombre. 

Arturo interrumpe.- Claro que puede hacer todo lo que un 

hombre. 

Claudia C.- La mujer y el hombre tienen iguales derechos 

y castigos cuando no cumplen con la ley. 

Ruth sigue jugando, se pone un globo dentro de la playe­

ra a modo de embarazo. 

Antonio habla sobre la libertad de expresi6n, mientras -

Ruth contin6a jugando. Lilia le pide una explicaci6n de lo -

que dijo Antonio y, por supuesto, no sabe nada. 

Las palabras que utilizan no son suficientes para expli­

car los contenidos. No saben palabras como deliberar y aún -

leyendo en el diccionario se les dificulta entender. 

El desorden contin6a. Ruth sigue jugando con el globo,­

hablan mucho, se cambian de lugar. 
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Es interesante ver que no confían uno en el otro: Arturo 

se acerca a ver si la palabra que buscaron en el diccionario­

era la indicada. 

Lilia.- Se hace difícil entender porque no escuchan. 

Yo me siento un poco nerviosa de tanto alboroto. 

Lilia en tono un poco sarcástico.- Antonio, estás ponie~ 

do mucha atenci6n eh!, te gustaría que te hicieran lo mismo?. 

¿Así acostumbran a hacer? ¿No les importa el otro?. Ahora sí 

ya podernos escuchar. 

Apenas son las 16:45 cuando Hornero ya está viendo el re-

loj. 

Lilia les explica qué quiere decir deliberar. 

Continúan con los artículos explicándolos más o menos --

bien. 

Homero.- Yo la tengo parada (aunque se refiere a la mano, 

sabe que está diciendo una picardía). 

Hablan sobre quienes tienen derecho a la ciudadanía mexi 

cana. 

Arturo.- Mi abuelito está naturalizado mexicano. 

Se ve que van comprendiendo. 

Hornero presiona a Isabel a explicar su artículo. Clau-­

dia C. calla a Homero. 

Ruth.- Homero, a todos les buscas pleito, si vienes a p~ 

lear mejor quédate en tu casa. 

Homero, refiriéndose a Isabel.- La voy a agarrar en su -

casa, la voy a exprimir. 

Magali trata de ayudar a Isabel a dar su explicación; p~ 

ro las dos tienen serios problemas para darse a entender. 

Cuando terminan con la explicaci6n de los artículos, 
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Lilia corta unas hojas y les dice que cada quien va a hacer un 

dibujo de lo que entendieron sobre los artículos. Se sientan­

alarededor de las mesas. Se separan las niñas de los niños. 

Lilia les da 20 minutos. 

Hacen algunas preguntas, pero Lilia les dice que las ex-­

plicaciones se dan una sola vez. 

Los niños tienen curiosidad por saber la raz6n por la cual_ 

escribo todo el tiempo. 

Después de 20 minutos el trabajo se suspende. Lilia les­

pide que explique cada quien su dibujo. Se ven en serias difi 

cultades para que los otros escuchen. Karla busca que la oi-­

gan aunque s6lo sea Arturo y Claudia, y Antonio s6lo logra que 

lo escuche Lilia. 

Yo le pido a Lilia que ya haga la evaluaci6n. 

Lilia les pide que se coloquen de nuevo en círculo. 

llomero se cae de la silla y nadie le hace caso. 

Antonio me hace una pregunta y Arturo le dice que estoy -

transparente. 

Se acercan poco a poco a formar el círculo. 

Lilia.- A mí me interesaron todos los trabajos. 

Karla. - Ahnr:1 e<>t-1n,n ffi¡<;" :1h11rrirlo. 

Claudia C.- Casi no hicimos nada, nos dejaron hablando -­

soios. 

Ruth.- Fue más entretenido la vez pasada. 

Francigco P.- A mí me gust6 más ahora. 

Rodrigo.- La otra vez trabajamos más ordenadamente. 

A mí me dejaron fuera del círculo, ya que se acercaban ca 

da vez más a Lilia. 
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Arturo.- Ahora estuvo muy relajiento. 

Claudia C.- El terna no estuvo muy bien. 

Lilia.- Para la siguiente ocasi6n piensen en un proyecto. 

Los niños comentan que la pr6xirna vez echarían menos re­

lajo y que el ambiente ellos mismos lo hacían. 

Nota: Es interesante darse cuenta que la clase tradicional 

que se había dado no cubri6 los requisitos de aprendizaje. El 

conocimiento fue s6lo memorístico. Los niños no habían enten 

dido el significado de los artículos de la Constituci6n. 

Para mí fue difícil el papel de observador, ya que en 

contadas ocasiones hice el esfuerzo por no intervenir. Mis -

intervenciones hubieran sido de crítica y represi6n, por lo -

que entiendo fue más productivo mi silencio. 

Lo sorprendente fue que los niños aprendieron los conceE 

tos a pesar del desorden. 

Tercera Sesion. 

Coordinadora: Lilia. 

Observadora: Claudia M. 

18 de febrero de 1987. 

La entrada de los niños al grupo continúa siendo desorde 

nada. 

El círculo está formado con las sillas y se acomodan de-

la siguiente manera: o Q KARLA 

o Ü CLAUDIA c. 

ANTONIO o O RUTH 

RODRIGO o O LILIA 

ARTURO o Q FRANCISCO P. 

FRANCISCO M. o Q CLAUDIA M. 

A.LBERTO o o HOMERO 
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Faltaron Isabel y Magali. 

Lilia.- Buenas tardes. 

Todos.- Buenas tardes. 

Francisco M., Hornero y Francisco P. contestan en tono bur 
16n y se ríen. 

Arturo.- ¡Cállense! 

Lilia.- No voy a poder hablar más alto (se queda un rati­
to callada). Quisiera hablar con ustedes. 

Hornero se sigue riendo. 

- Nuestro interés es formar un grupo. 

Ruth se secretea con Claudia. 

- ¿Ustedes forman un grupo? 

Contestaron todos afirmativamente. 

- La sesi6n pasada ustedes dijeron que estaban aburridos. 
Dijeron que no habían trabajado como debían. 

Antonio.- Si no trabajarnos no tiene caso venir. 

Lilia.- Ustedes eligieron el trabajo. 

(Algunos dijeron que ellos no habían escogido eso). 

- ¿Qué más me pueden decir sobre grupo? 

Claudia C.- Que hay que poner atenci6n. 

Hornero.- Trabajar con cosas variadas. 

Lilia.- Buscar una forma de trabajo. ¿Qué entendieron de 
la primera y segunda reuni6n? 

Claudia C. - Cuando estudiarnos lo del examen aprendí mucho. 

Lilia.- Arturo dijo que habían echado mucho relajo. Ha­

blan mucho de respetarse, pero no lo practican. 

Antonio.- La primera vez trabajamos, la segunda echamos­

relajo. 
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Lilia.- ¿Por qué? 

Mientras tanto Arturo juega con unos papeles. 

- Les voy a dejar una tareita. Busquen qué es un grupo, 
y qué esperan de su grupo, y me lo escriben. 

Vamos a empezar con nuestro trabajo. Veo que traen mate 
rial. 

Discuten la manera de formar los equipos. 

- Me he dado cuenta que quieren hacer unas banderas. 
¿Cuáles son?. 

Arturo explica la forma de como deben ser las banderas. 

- ¿Son dos banderas? 

Rodrigo trajo el dibujo de unas águilas, pero no son las 
que necesitan. 

Homero continúa en conflicto constante consigo mismo y -
con el grupo. 

Las.niñas no quieren niños en su equipo. La discusi6n 

se prolonga por un rato. Todos hablan al mismo tiempo. 

Lilia les hace pensar que es mejor cambiar la dinámica.­
Que se den cuenta que Ios equipos de puros hombres no traba-­
jan bien. 

Lilia.- Se olvidan de que de ustedes depende hacer un -­

buen trabajo. 

Ruth comenta que Antonio se cree muy machito. 

Antonio. - Si nos toca un trabajo de puros hombres, el tra 

bajo va a ser muy poco, porque somos la mayoría. 

Lilia.- Como no se ponen de acuerdo, yo les voy a decir­

como se van a formar los gntpos. 

Lilia cambia a un comportamiento autoritario ante la si­

tuaci6n grupal. 
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Ruth.- Denos tiempo de organizarnos. 

Lilia.- El tiempo se les acab6. Yo voy a formar los gr~. 
pos. 

Los niños interrumpen y piden formar ellos mismos sus -­
propios equipos. 

Lilia.- Me dejan hacerlo a mí, ya no quiero oír más. 

Ruth insiste.- Déjanos a nosotros. 

Lilia.- Ahora voy a decir yo. Los equipos quedan de la­

siguiente forma: Equipo I: Claudia C., Francisco, Antonio, -­

Francisco M. y Arturo; equipo II: Ruth, Javier Alberto, Horne­
ro, Rodrigo y Karla. 

Todos los niños se muestran muy enojados. 

Lilia.- Tienen 20 minutos para elaborar sus banderas. 

El equipo II mide el papel para que queden derechos los­
colores. 

Francisco M., de forma ordenada, copia la historia de la 

Bandera que le toc6 a su equipo. 

Cada uno de los integrantes se enfrascan en diferentes -

actividades: Le ponen agua al pegamento, estiran el papel lus 

tre, toman medidas, dibujan las águilas, etc. 

Espontáneamente eligieron cada quien una actividad, sin­
ponerse previamente de acuerdo. Conforme van realizando el -

Homero y Alberto se ríen continuamente y sin causa apa-­

rente, mientras Ruth trabaja con muchas ganas. 

Rodrigo.- Homero, t6 haz la historia de la bandera por-­

que tienes buena letra. 

Homero se sigue riendo con Alberto. Alberto me voltea a 

ver y me pide que saque a Homero de la clase, y Homero contes 

ta que entonces quién hace el águila. 
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Mientras trabajan observo los dibujos que hicieron la -­

clase pasada, están pegados en la pared. Me parecen muy sig­

nificativos, ya que ilustran de forma muy clara los conceptos 
aprendidos sobre la Constitución Mexicana. 

Karla llama la atención a los niños de su equipo, y les­
dice que sólo están jugando. 

Francisco M. sigue trabajando concentradamente, pero él-
solo. 

El equipo I está muy organizado. Homero y Alberto se si 
guen riendo. 

Karla se pone a cantar la canción de "ya no quiero verte". 

Los niños hablan de un niño, que no está presente, que -
dibuja muy bien. 

Antonio.- ¿Qué equipo va más adelantado? 

Lilia.- No son carreras. 

Arturo le pide a Karla que platique del niño que dibuja­
muy bien, pero Karla está demasiado concentrada en su trabajo 

para hacerle caso. 

Claudia C. se asoma al otro equipo para ver como están -

trabajando. 

Cuando el trabajo estaba casi terminado y sólo faltaban­
los detalles, el comportamiento fue más inquieto. Unos niños 

se ponen a chiflar y otros hacen aviones de papel. 

A los niños que no tenían que hacer se les pusieron divi 

siones, actividad que aceptaron con agrado. 

Nos dimos cuenta que sólo Ruth sabía dividir bien. 

Evaluación: 

Se pidió a los niños que suspendieran el trabajo y forma 

ran de nuevo el círculo. 
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Antonio siente inquietud por retirarse. 

Lilia hace una invitaci6n a los padres de familia para -

la pr6xima semana, por medio de los niños. 

Lilia.- A ustedes no les gusta que les impongamos lasco 
sas. 

Francisco M.- Pero luego ya trabajamos bien. 

Lilia.- Decidan si aprovechan su tiempo o lo pierden di~ 
cutiendo. Tienen una tarea para la pr6xima semana. También­

traigan una idea de lo que vamos a hacer. Piensen que algunos 
de ustedes tienen dificultad para entender la divisi6n. 

Rodrigo.- Me gustaría que hicieramos experimentos como -
los que hemos hecho con la miss Concha. 

Francisco P.- A la mejor mi mamá puede venir a ayudarnos. 

Lilia.- Tu mamá puede venir si quiere. 

- ¿Qué les pareci6 la clase? 

Homero.- Me sirvi6 para ejercitarme en la escritura. 

Ruth.- Me pareci6 que estuvimos muy bien. 

Alberto.- Yo no hice nada. 

Ruth.- No hizo nada porque no quiso, nosotros le dijimos 

que hiciera el resumen. 

Alberto.- Yo no oí. 

Lilia.- ¿Alg6n otro se qued~ sin ha~er naJa? 

Antonio.- Para la pr6xima hay que quedarnos con los mis­

mos equipos. 

Karla.- A mi me gust6 mi equipo. 

Lilia.- ¿Quién hizo w6s esdnclalo, Homero?. Homero y A.!. 

berto estuvieron muy desordenados. 

Para mí, Lilia olvid6 que los equipos expusieran sus tra 

bajos. 
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Tal parece que cuando hay trabajos manuales, el interés­

por el trabajo aumenta, pero carecen de irnaginaci6n para ocu­
par su tiempo cuando terminan una actividad. 

Lilia: Debido a su comportamiento decidí imponer la for­
ma de trabajo para buscar otra manera en que ellos pudieran -

percibir la diferencia entre tornar su propia decisi6n o bien, 
recibir 6rdenes. 

Cuarta Sesi6n. 

Coordinadora: Claudia. 

Observadora: Lilia. 

25 de febrero de 1987. 

La sesi6n se organiz6 en 4 rn.om.entos, debido a la invita­
ci6n que se había hecho a los padres de familia: 

l. Devoluci6n de la clase anterior. 

2. Concepto de grupo. 

3. Proyecto de tarea. 

4. Plática con los padres. 

Por la observaci6n que hice del grupo, los niños traían­
un proyecto de trabajo: La mamá de Francisco P. estaba pre-­

sente con material para experimentaci6n, Hornero traía un est~ 

che con. material para experimentaci6n,Antonio traía un estu-­
che de química. En el sa16n se encontraba la maqueta de un -

volcán. 

La reuni6n inicia a las 4:10 pm. 

Los niños entran alborotados comentando c6mo hacer una -

erupci6n en el volcán. Uno de ellos traía 2 Alka SeJtzers y­

los puso en el cráter del volc&.n, otro seña16 que necesitaba.­

agua, lleg6 rápidamente con el agua y la vaci6 en el cráter -

logrando la erupci6n del volcán. 
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La sra. P. y C~audia se mostraron molestas, debido a que 

con la humedad, el experimento podría fallar; ésto atras6 el­
inicio del trabajo. 

Forman el círculo, quedando de la siguiente manera: 

ALBE~TO o Ü FRANCISCO M. 

HOMERO o O FRANCISCO P. 

ANTONIO o O DIGGI 

RODRIGO o O SRU P. 

ARTURO o O CLAUDIA M. 

LILIAÜ o RUTH 

ISA BEL o o CLAUDIA c. 

Faltaron Magali y Karla. 

Claudia l\l, se encuentra af6nica. 

Claudia M.- Francisco, ¿Por qué mojaste el volcán? 

El se queda callado. 

Se inicia la sesi6n preguntando el concepto de grupo. Se 
entiende que no se hizo la tarea porque todos se quedaron ca­

llados. 

Claudia M.- ¿Por qué no se hizo la tarea? 

Francisco m,- Se me olvid6. 

Todos contestaron lo mismo. 

Claudia M.- Las cosas importantes no se olvidan. ¿Qué -­

pas6? 

Arturo.- Me dio flojera. 

Claudia M.- ¿Por qué? 

Arturo.- No, no es cierto, se me olvid6. 
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Nadie dice más. 

Claudia M. les dice que entonces no les importa el grupo 

y les da un minuto para pensar sobre qué es grupo. 

Claudia les dio este tiempo tan cortito para que se die­

ran cuenta que la tarea no les tomaba ni mucho esfuerzo, ni -
tiempo. 

Arturo imita a Claudia por su afonía, copiando una seña­
que ella hizo. Claudia le dice que no se haga el chistoso. 

Pasado el minuto, Antonio contesta que grupo es la uni6n 
de personas. 

Todos quieren hablar al mismo tiempo. Claudia les pide­
que levanten la mano y comienza a preguntarles directamente. 

Hornero.- Personas que se reúnen para hacer algún trabajo, 

estudiar o excursionar. 

Claudia C.- Personas que desean lograr algo. 

Ruth.- Personas que se re~nen para platicar. 

Diggi (el hermano de Francisco P.).- Personas que quie-­

ren esforzarse para trabajar. 

Arturo. - Aquellos ·que están unidos en las buenas y en - -

las malas. 

Rodrigo.- Un conjunto que va a hacer algo. 

Alberto.- Uni6n de personas para superarse. 

Claudia M.- ¿Este es un grupo?. 

Mueven la cabeza negativamente. 

Hornero.- No, nos tenemos respeto. 

Claudia C.- No cumplimos con la tarea. 

Arturo.~ No nos superamos. 

Diggi.- Son burlones. 
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Claudia M.- ¿Qué podemos hacer? 

Diggi.- Estudiando. 

Claudia C.- Valorarnos. 

Claudia M. sefiala los emergentes de la clase anterior y­
sefiala c6mo se comportaron. 

Se da la palabra a la sra. P. para que nos explique el -

trabajo del día de hoy y las precauciones que debemos tener.­
Indica que no debemos adelantarnos en los experimentos sin in 
tlicaciones previas. 

Comienza su cxplicaci6n con la pregunta: ¿Qué es ciencia? 

La sra. no da oportunidad a que los nifios contesten, explica!! 
do el concepto ella misma. 

Sra. P.- ¿Qué es conocimiento empírico?, ¿Qué es conoci­

miento científico? e inmediatamente pregunta ¿Cuáles son los­
pasos del M6todo Científico?. 

Entre todos contestan: observaci6n, conclusi6n, experi-­

mentaci6n. 

La sra. P. da ejemplos de conocimiento empírico y cientí 

fico, preguntándoles ejemplos. 

ver. 

zar. 

Claudia C.- El crecimiento de las plantas. 

Rodrigo.- Los planetas. 

Homero.- Las plantas se mueven. 

Arturo.- Cuando las nubes están negras es que va a llo--

Sra. P.- ¿Cuál es la diferencia entre mirar y observar? 

Claudia c.- Mirar es ver simplemente, observar es anali-

La sra. P. explica la temperatura a la que hierve el 

agua en el D. F. y al nivel del mar. 
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En el D. F. el agua hierve a 92°, ella pregunta a los ni 

ños ¿por qué?, y contestan que es por la altura del D. F. 

La sra. inicia con el primer experimento que consiste en 

comprobar la presencia del oxígeno en la cornbusti6n. 

Hace preguntas, algunas respuestas son conocidas por los 

niños, otras no. 

Se percibe la falta de cornprensi6n de algunas palabras -

corno combustible, empírico, presi6n, etc. 

La sra. P. se rnostr6 enérgica y directiva, señalando 

constantemente que deberían estar quietos porque ella no podía 

trabajar de otra manera, inclusive arnenaz6 con retirarse en -

caso de mal comportamiento. 

El grupo estaba muy atento, quisieron estar muy cerca de 

la mesa de trabajo para ver mejor. El ambiente era propicio­

para mantenerlos calmados. Lo que veían era novedoso y llama 

tivo, aunque laparticipaci6n fue escasa, ya que la sra. no da 

ba pie a comentarios. 

Arturo pregunt6, si los experimentos los podían hacer en 

su casa, obteniendo una respuesta afirmativa, siempre y cuan­

do hubiera un adulto pr.esente. 

La sra. les.dio oportunidad de repetir dos veces el exp~ 

rimento. 

El segundo experimento consiste en observar la presi6n -

de los gases, señalándoles que lo importante no es s6lo hace2: 

lo, sino saber cómo y para qué. Explica la presi6n atmosféri 

ca, la contaminaci6n y la inversión 
. , . 
1:erm1ca. 

En este experimento se produjo una pequeña explosi6n, -­

ante la cual los niños mostraron asombro y sorpresa, emitien­

do un grltu de jábilo. 

Cuando termina este experimento, los niños comentan entu 

siasmados. 
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El tercer experimento consiste en la explosi6n de un vol 

cán. La sra. les explica muy brevemente en qué consiste. 

Nos cambiamos a la parte más oscura del sal6n, para apr~ 
ciar la luminosidad de la erupci6n. 

Francisco me pregunta que qué apunto. Le contesté que -

lo que pasaba con los experimentos sin comentar nada acerca -
de mi obscrvaci6n general. 

La erupci6n se logra con dicromato de amonio, pedacitos­
de peri6dico y fuego. Se logra una imagen muy vistosa que en 
canta a los niños. 

Llegan las mamás de Claudia y de Ruth puntualmente a la­
cita, presenciando el final de la exhibici6n del volcán. 

Evaluaci6n: 

Se forma nuevamente el círculo, invitando a las 3 mamás­
presentes, a tomar parte. 

Claudia les pregunta sobre sus impresiones de esta sesi6n. 

Rodrigo.- Estuvo muy realista. 

Antonio.- Me gust6 todo, pero más el volcán. 

Homero.- Estuvo muy bien, me gust6 más el volcán. 

Claudia C.- Estuvo muy verdadero. Entendí algo. 

Sra. P.- Dejé el volcán al final por ser lo más vistoso. 

Claudia pregunta a cada uno de los niños si sus mamás --

asistirían. Algunos contestaron afirmativamente y otros no. 

Claudia sigue con preguntas directas como ¿Qu~ sienten -
que estén sus mamás aquí y qué sienten los niños cuyas mamás­

no están presentes? 

Homero.- Está trabajando y sale tarde. 

Arturo.- Me gustaría que estuviera, me siento mal. 
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Antonio.- La culpa es mía no le dije bien la hora. 

Francisco P.- Así sabe si hago relajo o si trabajo, si -

saco bajas calificaciones sabe porqué. Me gusta que esté aquí. 

Francisco M.- El Congreso que tenía era muy importante. 

Ruth.- Me siento bien y se empieza a reír. 

Claudia C.- Siento que le importo. 

Chabela.- Siento pena. 

En este momento queda suspendida la observaci6n para po­

der participar con el grupo. 

Se les explic6 a los papás porqué elegirnos este grupo: -

Es un grupo pequeño, con problemas de conducta (así nos lo -­

han hecho saber sus maestras), tienen talento, no son flojos­

para trabajar, inician la pubertad, con todo lo que ésto im-­

plica. 

Por medio de la dinámica de grupo nos podernos dar cuenta 

de la situaci6n familiar y vínculos que existEnen el grupo. 

A pesar de que los padres fueron avisados con una semana 

de anticipaci6n, la asistencia fue escasa: 

Ernid, la madre de Ruth 

Lupita, la madre de Claudia C. 

Nayibe; la madre de Fr~nri~rn P. 

Llegaron tarde Juana, la madre de Isabel, y tía de Hornero. 

X, la madre de Antonio. 

Sra. Morales, la madre de Francisco M. 

Los demás padres estuvieron ausentes. 

Uno de los objetivos del grupo es que nos conozcamos a -

sí mismos, sin las tan trilladas etiquetas, que han venido ca 
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lificando a cada uno de los integrantes del grupo. 

Los niños frente a las mamás se muestran temerosos, calla 

dos, quietos, y cohibidos, por lo cual se presion6 a los niños 
a participar, preguntándoles qué significaba para ellos la pr~ 

sencia o ausencia de sus madres como ya se dijo. 

La participaci6n de las madres fue de la siguiente manera: 

Juana piensa que los niños necesitan roce con las clases nece­
sitadas para que comparen sus vidas con la de los que carecen­

hasta de lo más indispensable, piensa que a los niños hay que­
pegarles para que entiendan, aludiendo que este derecho le co­
rresponde s6lo a los padres. 

Lupita piensa que es importante que se reúnan los niños para -

lograr una tarea y que aprendan a tener logros aún sin ayuda'­
de los padres. Aparenta una comprensi6n contraria a la propo­

sici6n que hizo después, cargando de responsabilidad a la es-­
cuela del mal comportamiento de los niños. 

Nayibe piensa que este grupo debe ser tratado con rigor, ya 
que hay grupos que s6lo responden de esta manera. Pregunt6 
que cuál era el problema de su hijo para que ella le pusiera -

remedio. 

Emid estuvo callada la mayor parte del tiempo. Pregunt6 que -

c6mo podía educar a Ruth. 

La sra. L. lleg6 casi al concluir la sesi6n, exigiendo informa 
ci6n y como no se le dio porque lleg6 interrumpiendo y tarde,­

dijo que mejor se hubiera quedado en la clase de Karate de su­

hijo, ya que a ella le habían dicho que los niños iban a venir 

a una· clase de regularizaci6n. Confundi6 a Lilia con la maes­

tra de su hijo, la cual nos dimos cuenta que no conoce. 

La sra. M. lleg6 muy tarde y se qued6 fuera del círculo, sin -

hacer comentarios, minutos después dijo que tenía que retirarse. 
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Aunque la hip6tesis es que para los padres no hay nada -

más importante que sus hijos, en esta primera reuni6n estuvi~ 

ron ausentes la mayoría y los presentes no muy comprometidos. 

Nos dimos cuenta que a pesar de que se pide una educaci6n 

rígida, el aprendizaje ha sido mayor en un ambiente de mayor­
libertad, como el espacio que hemos creado para ellos. Un -­
ejemplo de ello es el trabajo sobre la Constituci6n Mexicana. 

Habían tenido informaci6n de forma tradicional, quedando con­
fusos los conceptos. Se vio lo mismo en la sesi6n vespertina, 

verificando los conceptos y apropiándolos a la propia vida. -
La evaluaci6n la obtuvimos de las exposiciones hechas por los 
mismos niños y por las láminas que elaboraron. 

A las 6:20 pm. se levant6 la sesi6n, a pesar de que se -
había dicho que había que respetar el horario. 

Nota: Queremos recordar que en la sesi6n pasada los niños pr~ 
pusieron realizar experimentos. Francisco propuso invitar a­

su mamá," que es Ing. Química, a participar. Nosotras no ha-­
blamos con la señora, los niños arreglaron la visita directa­

mente. 

Quinta Sesi6n. 

Coordinadora: Lilia. 

Observadora: Claudia M. 

4 de marzo de 1987. 

Llegaron 6 niños y acomodaron sus sillas. 

ANTON!O O 
O ISABEL 

CLAUDIA M. 0 

O MAGALI 

RUTH O 

O LILIA 

CLAUDIA C. 0 
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Comienza la sesi6n después de saludarse. Lilia ernpieza­

preguntando si tienen alguna opini6n sobre la sesi6n pasada.­

Hay un silencio. Lilia lo rompe preguntando si hay un proye~ 
to de trabajo. No hay ninguno. 

Lilia toca el terna sobre concepto de grupo. Antonio con 
testa que es uni6n. 

Veo al grupo callado y enojado, tal vez triste. 

Lilia pregunta.- Unirse, ¿Para qué?­

Antonio.- Unirse para un trabajo, juego 

Lilia.- ¿Nosotros somos grupo? 

Se quedan todos callados. 

Ruth.- Hubieran venido todos. 

Claudia.- No, no es grupo. Debemos estar más unidos. 

Antonio bebiendo un Frutsi por la parte de abajo.- No, -
no es grupo porque faltaron. 

Isabel.- Unirse más. (Isabel habla con frases cortas y -
no claras). 

Lilia insiste.- ¿Qué más? 

Antonio.- Juntarnos para hacer un trabajo. 

Claudia.- SÍ. 

R11Th_- ~; fueramos grupo, nos tendríamos respeto. 

Karla juega con su estuche de lápices. 

Ruth y Claudia continúan secreteándose en las sesiones. 

Lilia.- ¿Por qué faltaron sus compañeros? 

Todos.- Había una fiesta hoy, cumple años Arturo. 

Antonio continúa bebiendo su Frutsi. 

Ruth y Claudia.- A nosotras nos invitaron, pero no nos -
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dejaron ir. 

Karla.- A mi tampoco me dejaron ir. 

Antonio.- A mi no me invitaron. (Antonio es muy amigo de 
Arturo). 

Las niñas dijeron que hubieran preferido ir a la fiesta, 
pero que sus mamás no las habían dejado ir. 

Lilia.- Arturo pudo haber invitado a todo el grupo. 

Ruth.- Francisco dijo que la fiesta era cosa personal y­
que les dabe pena invitarlas. (A nosotras). 

Lilia.- Acuérdense que este espacio es de ustedes. ¿Por­
qué no hicieron la fiesta aquí? 

Ruth.- Es que nos da pena, si queremos bailar o algo. 

Lilia.- A mi también me gusta bailar. Me siento mal de­

que no me hayan invitado, que no me hayan tomado en cuenta. 

Lilia se dirige a Antonio y le pregunta que c6mo se sien 
te él, y él le contesta que no sabe. 

Lilia,-Isabel y Magali muestras su descontento por no -­
haber sido invitadas a la fiesta. 

No quieren hablar, se muestran callados y pensativos. 

Claudia y Ruth se vuelven a secretear y Lilia les dice -
que pueden hablar fuerte; que cuando ellas se secretean hacen 

sentir mal al grupo, que nos ignoran y hacen a un lado. Lilia 
vuelve a recalcarles que éste es su espacio y que pueden esco 

ger el trabajo que quieran realizar. 

Lilia, viendo que no hay proyecto, les pregunta que qu~-

les parece un poco de lectura. 

Antonio.- Hay que jugar a la pelota, rojos contra negros. 

La Única que no sabe leer es Isabel. 

La realidad es que aunque aparentemente Claudia, Ruth y­

Antonio leen bien, ninguno sabe leer comprendiendo la lectura, 
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dando la debida entonaci6n. 

El grupo se muestra inquieto y ruidoso. 

Lilia.- Somos menos pero hacemos el mismo escándalo que­
cuando están todos. 

Lilia explica c6mo vamos a trabajar con la lectura; un -
compañero le lee a otro, el otro explica lo que entendi6 y -­
luego nos explica a todo el grupo. 

Lilia da 10 minutos para la lectura.y muestra una colec­
ci6n de libros para niños. 

Se acomodan de la siguiente forma, escogiendo un libro -
cada equipo: 

Antonio y Karla: "El mundo maravilloso". 

Claudia y Ruth: "La hora de jugar". 

Magali e Isabel: "Erase una vez" 

Lilia al ver que se quedaban en el mismo lugar, les indi 

c6 que todo el sal6n era de ellos. Se acomodaron en diferen­
tes lugares. 

Isabel y Magali se ponen a leer. Toman muy seriamente -

su papel de leer y contar lo que leen. 

Antonio y Karla se ríen, Antonio sigue bebiendo su Frutsi 
y le dice a Karla que ella no sabe leer. 

Ruth y Claudia se van a una parte del salón que está un­

poco oscura, se ríen y leen. Luego, interrumpen a Antonio y­

a Karla, pero Karla sigue leyendo, mientras Antonio continúa­

bebicndo su Frutsi. 

Ruth agarra unos palitos y juega con ellos y ahora, ella 

y Claudia interrumpen el trabajo de Isabel y Magali; luego -­

Ruth pregunta que si puede jugar con el piano. 

Se termina el tiempo, se vuelve a formar el círculo. 



107 

Explica cada quien su lectura. Lilia hace varias pregu~ 
tas logrando que piensen y saquen conclusiones. 

Cuando es el turno de Magali e Isabel, todos se desespe­

ran, Isabel repite varias veces los pajaritos, los bosques, -
las montañas, no logrando darse a entender, provoca que la -­
arremeden y se burlen de ella. 

Antonio se desespera y lee la lectura que es un poema. 

Lilia sigue con las preguntas y logra la participaci6n -
de todos ellos. Nos sorprenden con sus conocimientos de Lite 
ratura. Saben qué es una rima y sus componentes, qué es una­
narraci6n, descripci6n, etc. 

ra. 

Lilia les pregunta que para qué nos sirve leer. 

Claudia.- Para obtener informaci6n, experiencia y cultu-

Las burlas a Isabel no cesan. 

Todavía nos queda tiempo y como no trajeron proyecto, -­

les ponemos ejercicios de matemáticas. 

En esta materia existe una gran deficiencia. No tienen­

orden, ni limpieza. 

Antonio no sabe multiplicar y no saben las f6rmulas para 

sacar el área de las figuras geométricas. 

A las 5:45 pm. se hace el círtulo de nuevo para la eva-­

luaci6n. 

Ruth y Claudia siguen burlándose y secreteándose. 

Lilia.- Hablan mucho del respeto, pero no existe. 

rige a Claudia y a Ruth). 

(Se .J" 
U.L 

Me gustaría saber de qué se dieron ~ue11ta en e~ta sesi6n. 

Ellos piensan que echaron relajo, pero al mismo tiempo -

trabajaron y aprendieron. Claudia C. piensa que hubo diferen 
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cia el comportamiento de esta sesi6n a la pasada y le pregun­

ta a Lilia que si apoco cree que esta sesión fue corno lapas~ 

da. 

Al término de cada sesión tienen la intención de traer -

un proyecto. Sugieren hacer un insectario, trabajos manuales, 

disección de un animal, etc., pero durante la semana olvidan­

la responsabilidad que tienen ante el grupo, sólo en tres oca 

siones han traído un proyecto de trabajo. 

A pesar de la urgencia que tienen por retirarse, hoy no­

preguntan la hora, ni ven el reloj, hasta las 5:45 prn. que lo 

vio Antonio, que tenía que irse a la clase de Karate. 

Se termina la sesión, sintiéndonos un poco tristes por -

la circunstancia. 

Sexta Sesi6n. 

Coordinador: Claudia M. 

Observador: Lilia. 

25 de marzo de 1987. 

Inicia la sesi6n a las 4:05 prn., el círculo queda forma 

do de la siguiente manera: 

ARTURO o 
Olf'RANCISCO 

RODRIGO o 
O ALBERTO 

HOMERO o 
O ANTONIO 

CLAUDIA M. o 
O ISABEL 

LILIA o 
o CLAUDIA C. 

KARLA o 
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No asistieron: Magali, Ruth y Franisco P. 

Claudia.- Buenas tardes. ¿Qué han pensado de nuestro gr~ 
po? (se escuchan murmullos). 

Arturo.- Nada más hemos pensado en la fiesta de Rodrigo. 

Claudia M. se dirige a Rodrigo.- ¿Vas a hacer fiesta? 

Rodrigo.- No, bueno sí, pero no en miércoles. 

Claudia M.- Ustedes cinco no vinieron a la sesi6n pasada, 
ustedes sí, ¿qué les pueden platicar? 

Claudia C.- Trabajarnos lectura, leímos y pasarnos a decir 
lo que entendíamos. 

Isabel.- Hicimos algo de matemáticas. 

Karla.- Vimos área y perímetro. 

Claudia M.- ¿Y de qué nos dimos cuenta? 

Karla.- Pues que dijimos qué estaba bien y no. 

Claudia M.- Hablamos al principio de algo muy importante, 
platíquenles. 

Isabel.~ ¿Que no somos grupo? 

Claudia C.- Que la miss Lilia y usted estaban tristes -­
porque Arturo no las invit6. 

(Arturo entra a las 4:12 pm.) 

Arturo discute con Claudia C., ella le contesta que escu 

che primero y después hable. 

(Todos comentan, Claudia M. tiene problemas para hacerse 

oír). 

Claudia M.- No están escuchando, parece que no les inte­

resa. ¿Qué dijo Claudia C. y es importante? 

Pregunta a cada uno si están de acuerdo con lo que Clau­

dia C. dijo. Unos contestan afirmativamente, Homero se queda 

callado, Antonio dice que no escuch6. Nadie puede contestar-
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porque no atendieron a Claudia C. 

Claudia M.- Para mí lo importante es que hay que apren-­
der a oír, a escuchar. ¿Qué piensan? 

Arturo.- SÍ, hay que escuchar. 

Homero.- Pues sí, si no oigo bien, no puedo decir nada. 

Antonio.- Es que no oyes bien y reclamas y hechas bronca. 

Claudia M.- ¿Para qué nos sirve oír? 

Antonio.- Para aprender más. 

Claudia C.- Conocer la forma de pensar. 

Claudia M.- En este grupo ¿sabemos escuchar?. Isabel al­
principio dijo algo importantísimo. 

Le pregunta a Homero si es importante lo que dijo Isabel, 
! 

también le pregunta a los demás. Nadie sabe lo que dijo Isa-
bel. 

Francisco.- Si nadie la oy6, que lo diga otra vez. 

Isabel repite lo que dijo: "No somos grupo". 

Claudia M.- Yo creo que a ustedes no les interesa lo que 
dice Isabel ni nadie, porque no escuchan. ¿Qué podemos hacer? 

Hornero.- Estar atentos. 

Rodrigo.- SÍ lo que dijo Homero. 

Claudia M.- No, dí lo que tú piensas (viendo a Rodrigo). 

Rodrigo.- No echar mucho relajo. 

Arturo.- Aprender a oír, no estar distraídos. 

Isabel.- Portarnos bien. 

Francisco comenz6 a reirse. 

Claudia M.- ¿explica el porqué de tu risa? 

Francisco.- Es que Antonio arremed6 a Isabel. 

Aumentan las risas. Claudia M. ante ésto, decide darles 
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tiempo para reírse. 

Claudia M.- Ya que les gusta hacerse los chistosos, vamos 
a hacer un juego. No podernos hablar corno acostumbrarnos, tene­

rnos que inventar un lenguaje; es por parejas. 

Claudia M. les indica a los niños que escojan pareja, no­

quieren hacerlo, las niñas tampoco. Utiliza el juego de azar­

"de tín rnarín" para designar las parejas, quedando: Arturo- -­

Claudia C., Rodrigo-Karla, Antonio-Javier, Francisco-Isabel, y 

Homero-Claudia M. 

Les dio cinco minutos e inicia poniendo el ejemplo. Todos 

ríen y la observan. Ella señala que todos deben hacerlo al -­

mismo tiempo. Lo Único que se les ocurre a los niños es gri-­

tar. Francisco se encuentra enojado porque su pareja es Isabel, 

así que se sienta en una mesa y no hace más que observar. Pa­

saron los cinco minutos y regresan a su lugar, continúan las -

risas. 

Claudia M.- Ya se acab6 el tiempo de payasadas. A ver, ca 

da uno diga lo que pens6 que su compañero le quizo decir. 

Arturo .. - Que me rnent6 la mamá. 

Francisco.- No dijo nada. 

Hornero.- Yo casi ni hablé. 

Rodrigo.- Nada. 

Arturo.- S6lo gritaba. 

Karla.- Estabarnos viéndola y a Hornero. 

Claudia M.- Notan diferencia entre lo que hicimos hace se 

gundos y ahorita. 

(Se escuchan murmullos y risas). 

Claudia M.- Pues yo no noto diferencia. 

Claudia C.- La verdad pues un poco, lo hizo más exagerado, 

pero siempre hablarnos corno bebés lelos. 
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Aumenta el volumen de risas y comentarios. Antonio le -

dice a Javier que d6nde compr6 su camisa de las chivas. Esto 
es el inicio de un choteo que duraría cincuenta minutos. En­
su juego mencionaban programas de televisi6n como: el chavo,­
video éxitos, tío Gamboín. 

Claudia M. guarda silencio, pero su actitud no modifica­

la de los niños, ellos continúan con las risas y la burla. 

(Rodrigo sale del sal6n. Al regresar pide permiso para­
ir a ver si encuentra algo para ponerse en el codo que le es­

tá sangrando un poco. Claudia M. sale por algod6n y agua oxi 
genada y lo cura.). 

Los niños continúan con su juego, las niñas por un mome~ 

to lo siguieron. Javier se puso al margen, estaba molesto. 

Claudia M. seguía callada, imagino que como yo, necesit~ 
ba paciencia ante la situaci6n. Al pasar aproximadamente cua 

renta y cinco minutos, Karla dice: "Perdimos el tiempo en de­
cir puras chivas''. Claudia M. aprovecha este emergente para­
prcguntarles ¿Qué sugieren?. 

Javier busca qué hacer. 

Claudia M.- Karla, tu prometiste ésto y también Claudia, 
Isabel y Javier. Qué opinan ustedes cuatro, seguimos oyéndo­

los o trabajamos, pues no tenemos porqué aguantarlos. 

Los cuatro niños asintieron con la cabeza cuando Claudia 

M. les indica que si inician el trabajo. 

Se trasladan a una mesa, se les incorpora rápidamente R~ 
drigo. Arturo, Homero, Francisco M. y Antonio no se mueven -

de su lugar. Arturo lP. dice a Claudia C. "no has oído al gr~ 

po fresas'', Claudia C. no le contesta. Continúan con su cho­

teo un buen tiempo, además se burlan de las poses de sus com­

pañeros que se encuentran trabajando en la mesa. 

Mientras tanto Claudia M. y los cinco niños analizan 

enunciados. 
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Francisco y Antonio se acercan a la mesa, después deciden 

alzar su silla e integrarse al equipo de trabajo. Lo hacen -­

ruidosamente. Al poco tiempo se acerca Arturo. 

Arturo, Antonio y Francisco M. quedan juntos, Hornero se -

separa y se sienta junto a Karla, lo cual hace que se comporte 

mejor. A pesar de haberse integrado al trabajo, Arturo, Anto­

nio y Francisco M. siguen con sus chistes. 

(Se observa que no traían ningún material, siempre espe-­

ran que todo se les de). 

Después de varias risas y comentarios, Claudia M. indica­

ª los tres niños que en la mesa están aquellos que quieren tr~ 

bajar, el que no quiera hacerlo se puede retirar. Francisco -

M. se empeña en molestar, Claudia le pide que se retire de la­

rnesa, pues no tolera las faltas de respeto. Francisco M. se -

retira un poco y se molesta. 

Se forma nuevamente el círculo al diez para las seis e -­

inicia la evaluaci6n. 

Claudia M.- La primera hora tuvimos que soportar el rela­

jo de sus compañeros, desgraciadamente sus ganas de trabajar -

fueron pocas, ¿quiero saber corno se sienten? 

Antonio.- La sesi6n pasada yo traje mi estuche de química 

y nadie lo pel6. 

rnos. 

Arturo.- La mamá de Francisco M. dice que aquí nada hace-

Rodrigo.- Hacernos mucho relajo. 

Claudia M.- ¿Y de quién es la culpa? 

(Todos afirmas que de ellos). 

Claudia M.- ¿Qu~ podernos hacer? 

Javier.- Poner atenci6n. 

Arturo.- Traer algo que hacer. 
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Claudia junto con ellos hacen una recapitulaci6n de las­

sesiones pasadas, hace notar el trabajo que se realiz6 en ca­

da una de ellas. 

Claudia M.- Después de mencionar los trabajos realizados 

¿Qué quiere decir ésto?. Que debemos traer cosas que hacer,­

aquí no se viene a perder tiempo, sino a realizar un trabajo­

en común, de ustedes depende que obtengamos provecho, decidí-

rán si la mamá de Francisco tiene raz6n, o bien demostramos -

que somos capaces de trabajar. 

Nota: Hemos visto que Isabel empieza a participar m,s a pesar 

de la dificultad que tiene para hacerse entender. 

Debido a la falta de escucha del grupo, cuando se hacen pre-­

guntas sus contestaciones divagan. 

Buscan justificaciones a su falta de organizaci6n y responsa­
bilidad. 

Como no participan trayendo propuestas de trabajo, seremos n~ 

sotras las que participaremos m,s activamente en este sentido. 

Séptima Sesi6n. 

Coordinadora: Lilia. 

Observadora: Claudia M. 

18 de marzo de 1987. 

Son las 4:00 pm., entramos al sal6n. Primero llegan Is~ 

bel, Claudia C. y Ruth. Ruth llam6 a los niños y entraron -­

Antonio, Arturo, Rodrigo, Francisco M. y Homero. Es intere-­

sante ver que la mayoría llega bastante puntual. 

Se sentaron de la siguiente manera: 

RUTH O o CLAUDIA c. 
ISABEL o 

O LILIA 

HOMERO o 
o 

FRANCISCO M. 0 
O CLAUDIA M. 

ANTONIO o 
o o ARTURO 

RODRIGO 
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Lilia saluda a los niños y pide que se haga un análisis­
de la clase anterior. Contestan que ya no van a perder el -­

tiempo, que ahora si traen un proyecto de trabajo. 

También es interesante observar que los niños no siempre 
contestan lo que se les pregunta. 

Lilia.- ¿Cuál es ese proyecto? 

Los niños.- Traernos un pescado y una rana y también las­
instrucciones para abrirlo. 

Tienen mucha prisa por empezar a trabajar, corren a la -

mesa y sacan rápidamente un estuche de química. 

Antonio dice que hay que poner la rana e indica c6mo ha­

cerlo. 

Lilia dice que no se va a abrir la rana, s6lo por abrir-

la. 

Mientras tanto Isabel, Claudia y Ruth comen paletas hela 

das. 

Ya que todos están amontonados sobre una mesa muy peque­

ña, Lilia pide que abran un poco más el círculo. 

La rana que traen·está en un frasco de formol, la sacan­

tirando el formol al suelo. 

Se vuelve a explicar la forma de c6rno hacer un experirne~ 

to. Se busc6 en el libro qué provoca el formol. 

Francisco M. empieza con una molestia en los ojos y Ant~ 

nio tiene el pantal6n mojado de formol y un poco en las manos. 

Uandarnos a Antonio a que se eche mucha agua. 

Lilia explica que a veces apnmdcr cuesta muchos proble-

mas. 

Karla llega en este momento y se sienta entre Lilia y Ro 

drigo. 

Lilia pide que se comience la lectura correspondiente a-
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los anfibios, del libro "Mi Alegría". 

Karla comienza a leer y lo hace bastante bien. 

Rodrigo empieza a tener molestias en los ojos y Antonio­
continuamente se rasca la nariz. 

Claudia C. sigue con la lectura y aunque están callados, 
no percibo que pongan atenci6n. 

Mientras leen, Antonio clava la rana en una tablita de -

corcho y saca una lupa para poder apreciar mejor las partes -
de la rana. 

Ahora toca el turno a Ruth en la lectura, cosa que no ha 
ce muy bien. 

Arturo agarra su silla haciendo mucho ruido y se va a -­

sentar junto a Ruth. Ahora lee Arturo, que tiene mucha difi­

cultad en esta actividad. 

Antonio, que está junto a mí, me dice que ya se le sec6-

el formol y que no siente nada de molestias. 

Antonio, Francisco M. y Ruth tratan de arreglar mejor la 

rana. 

Lilia les dice que tengan cuidado porque la pueden rom--
per. 

Arturo también tiene molestias en los ojos. 

Sigue leyendo Homero. 

Claudia y Ruth juegan y molestan a Isabel. 

Ruth sigue jugando, cuando Homero dice la palabra "con-­

trola" cantan la canción de moda "no controles", pero luego, -

luego se callan. 

Ruth y Claudia se siguen secreteando, Francisco sigue 

con la lectura. Parece que Karla es la única que escucha, ya 

que corrige a Francisco, a pesar de que está leyendo bastante 

bien. 
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Ahora lee Antonio. 

Ruth y Claudia siguen hablando. 

Lilia corrige a Antonio que está leyendo regular y luego 

empieza a leer Rodrigo. 

Ruth juega con un gotero. Oyen la palabra "cloaca" y -­

tienen curiosidad por saber qué es eso. Lilia no les contes­

ta y yo les contesto que es un 6rgano donde se encuentran los 

huevos. 

Preguntan la hora y Antonio contesta que son cuarto para 

las cinco. 

Ruth e Isabel platican. 

Lilia arregla la rana con los alfileres. 

Existe un diálogo entre todos acerca de la rana: Su ali­

mentaci6n, su desarrollo, su constituci6n y reproducci6n. Los 

niños muestran conocimientos al respecto. 

Empieza la operaci6n quitando la primera membrana. Si-­

guen las explicaciones sobre la respiraci6n y circulaci6n de­

la rana, todos están muy atentos. 

Arturo está alejado diciendo que no se acerca porque le­

lloran los ojos. 

Todos los niños quieren participar en la operaci6n. 

Continúan las explicaciones sobre la estructura de la ra 

na. Lilia corta la rana con esmero y muestra sus conocimien­

tos de Ciencias Naturales. 

Isabel empieza también con molestias y se distrae. 

Rodrigo le pide a Antonio un chicle. 

La rana está muy bien cortada y podemos apreciar cada -­

uno de sus 6rganos. 

Isabel abre los libros que trae y los empieza a ver. 

Al ver el coraz6n, Lilia les hace preguntas sobre el co-
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raz6n humano y no saben las respuestas. 

Rodrigo ve el libro de "Mi Alegría". 

Karla dice una expresi6n de asco (guácala). 

La Güera, perra de la escuela, quiere entrar al sal6n y­

Rodrigo le cierra la puerta, diciendo que se podía morir. Le 

dicen que abra, que es mejor que se muera la Güera que ellos. 

Lilia le dice a Arturo que se acerque y le enseña los 6r 
ganas internos de la rana. 

Isabel sigue sin mostrar mucho interés. Ruth y Claudia­

muestran a ratos su interés. 

Antonio quiere que se le abra la pierna a la rana. 

Rodrigo juega con un metro y sigue molesto por el formol. 

Yo le digo a Lilia que estoy admirada de los cortes que­

hizo, ya que no rompi6 ning6n 6rgano y explica muy ampliamen­

te. 

No tuvimos tiempo para la evaluaci6n final. 

Octava Sesi6n. 

Coordinador: Claudia M. 

Observador: Lilia. 

25 de marzo de 1987. 

Se inicia a las 4:10 pm., el círculo qued6 formado de la 

siguiente manera: 

CLAUDIA MI o 
LILIA O 

FRANCISCO M. 0 

ANTONIO O 

MAGALI O 

ISABEL O 

O ALBERTO 

O ARTURO 

O RODRIGO 

O HOMERO 

O l<ARLA 

O CLAUDIA C. 
O RUTH 
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Claudia M.- Vamos a iniciar con un recordatorio de la se 
si6n anterior. ¿Qué piensan de ello?. 

Rodrigo.- Estuvo bien. 

Claudia M.- Quiero que se extiendan, bien porqué. 

Rodrigo.- Vimos la rana y aprendimos. 

Arturo. - Hubo una falla, se cay6 la esa cosa. (Claudia. -

Esa cosa es formol). Debemos tener cuidado cuando no sabernos 

lo que es, y leer las instrucciones. 

Claudia M.- SÍ, fue lo más importante. 

Antonio.- Hay que tener calma pues se caen las cosas, -­

además, no conocía un cuerpo verdadero corno lo vi en la rana. 

Ruth.- Me gust6 en parte sí y en parte no. Estuvimos -­

agusto, pero todavía no tenernos respeto. 

Claudia M.- Por qué no nos esforzarnos por cumplir lasco 

sas. Por ejemplo el "respeto", se habla de él, pero no lo te 

nemas. Por qué no pensar en algo que sí hicieramos. 

Antonio.- ¿Vamos a estar en la junta? 

(Parece corno si no escuchara a Claudia, o bien no quiere 

comprometerse, ya que evade el terna y pregunta algo fuera de­

la idea central). 

Claudia M.- No, pero no hay secretos, no se trata de que 

ustedes no sepan. Es necesario la presencia de sus papás, -­

así como ellos no están aquí ahora, ustedes no estarán en la­

plática con ellos. 

Claudia M.- ¿Traen una propuesta? 

Todos.- Matemáticas. 

Rodrigo.- La divisi6n. 

Claudia M.- Bueno, después de matemáticas. 

Rodrigo.- Español. 
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Antonio.- No, en español vamos más o menos bien. 

(Francisco P. llega a las 4:20 pm.) 

Claudia M.- ¿QuiGn trae lápiz? 

Rápidamente se levantan para ir por lo necesario al sal6n 

de clases. 

Claudia da las instrucciones generales: poner el nombre -

en una hoja, ella dictará las cuatro operaciones básicas. 

Para trabajar, se separan niños y niñas. 

Claudia inicia el dictado de la primera mecanizaci6n, la­

cual repite dos veces, aún así Antonio tuvo que copiarle a Ro­
drigo. 

Ruth termina rápidamente y despuGs de ella, siete niños -

tuvieron bien la operaci6n. 

Se muestran inquietos, sobre todo Homero y Antonio que m~ 

les(an continuamente a sus compañeros. Francisco P. y Franci~ 
co M. trabajan concentradamente. Rodrigo juega pero logra teE 

minar el trabajo. Mientras hacen las operaciones cantan can-­

ciones de Rigo Tovar. 

Las niñas están más quietas y se interesan por el traba 

jo. Ruth termina rápidamente y tiene aún tiempo para jugar y­

molestar a sus compañeros. 

Como tuvieron problemas con la multiplicaci6n, Claudia.M. 

decide explicarla en el pizarr6n. Todos los niños colocan su­

silla frente al pizarr6n, no prestan atenci6n, Claudia tiene -

problemas para hacerse escuchar. 

En esta sesi6n un tanto de corte académico, los niños 

adoptan un papel burl6n del modelo tradicional, cantando y re­

pitiendo lo que Claudia M. decía, pero sin llegar a la burla -

de la coordinadora. 

Se termina el tiempo y forman de nuevo el círculo para la 

cvaluaci6n que empieza a las 5:30 pm. 
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Claudia M. les indica que se tienen que apresura~ ya que 
las mamás están esperando entrar. 

Claudia M.- Se tardaron una hora y treinta minutos en ha 
cer cinco operaciones. 

gar. 

Magali.- No las supimos hacer bien. 

Francisco M.- Mi falla estuvo en el punto decimal. 

Arturo.- Yo estuve un poco bien. 

Rodrigo.- Hicimos mucho relajo y po pudimos avanzar. 

Antonio.- SÍ, hicimos relajo y aparte me retrasé por ju-

Karla.- Lo hice más o menos bien. 

Claudia C.- Escuché mal los números. 

Ruth.- Estuve un poco correteada. 

Francisco P.- Por echar relajo no me salían bien. 

Alberto.- No ponían atenci6n. 

Homero.- Echamos relajo, se habl6 del respeto y nadie se 
respet6. 

Claudia M.- Paree~ que estamos cayendo en un círculo vi­
cioso cuando hablarnos de respeto. Nos vernos la pr6xima sesi6n. 

Traigan material. 

Reuni6n con los padres: 

Llegan a tiempo la mamá de Ruth y Magali, posteriormente 

la m~rn& de Claudia C., Antonio, Francisco M., Rodrigo y Artu-

ro. 

Iniciarnos con una explicaci6n de nuestro trabajo: qué 

buscarnos y qué pretendernos alcanzar. 

Algunas mamás se encontraban por primera vez con nosotras. 
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En pocas palabras se les comunic6 que se pretendía far-­

mar un 'grupo que buscara diferentes alternativas para lograr­

un mejor aprovechamiento. Se les mencion6 que en este grupo­

no existían los castigos, los premios ni las calificaciones;­

que de alguna manera queríamos ayudarlos a desarrollar la ac­

tividad y la imaginaci6n. 

La mamá de Francisco M., en forma un tanto agresiva, pr~ 

gunt6 por qué se había elegido quinto grado. 

La mamá de Claudia C. señal6 que de· éso ya se había ha-­

blaJo en la sesi6n anterior. 

Le recordamos que cuando hay interés nos comunicamos con 

las personas que sí asistieron. 

Se les explic6 que quinto grado era un grupo pequeño,-~ 

con problemas de conducta y por tanto de aprovechamiento. Re 

calcando que no queríamos un grupo fácil, sino tratar de re-­

forzar un grupo que con el modelo tradicional no había alcan­

zado un buen rendimiento y una disciplina institucional. 

Posteriormente se hizo una recapitulaci6n del trabajo 

realizado hasta la fecha, señalando como nota importante que­

los niños empezaban a llevar propuestas de trabajo. 

Se inicia un diálogo libre entre las madres de familia. 

La mamá de Antonio, Magali y Rodrigo piensan que sus hi­

jos tienen una actitud mis positiva y diferente. Tienen de-­

seos <le asistir e interés por cooperar con el grupo. 

Las mamás de Claudia C. y Ruth, se encuentran positivas, 

pero poco comunicativas. 

La mamá de Arturo se siente confundida, preguntándose -­

a sí misma en qué momento fall6 en la educaci6n de su hijo. 
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Le recordamos que en el discurso somos de una forma y en 

la práctica de otra, desorientando al niño en la conducta a -
seguir. 

La mamá de Francisco M. se mostr6 llorosa y enojada con­

tra todos. Tratamos de tranquilizarla, mencionando que nues­

tra intenci6n era ayudar y no molestar. 

Dimos por terminada la sesi6n diciendo que nos veríamos­

el pr6ximo mes. 

Novena Sesi6n. 

Coordinador: Lilia. 

Observador: Claudia. 

RUTH O 

CLAUDIA C. Ü 

KARLA O 

HOMERO O 

FRANCISCO P. Ü 

FRANCISCO M. Ü 

1° de abril de 1987. 

O ISABEL 

Ü LILIA 

Ü ALBERTO 

O ARTURO 

O RODRIGO 

Ü ANTONIO 

Q CLAUDIA M. 

Inicia Lilia saludando y preguntándoles sobre la sesi6n­

pasada sin lograr la atenci6n del grupo. Observamos que los­
niños traen tres pelfculas y la atPnri~n se centra en ellas.­

Discuten entre ellos, Lilia les hace notar que todavía no 

aprenden a escuchar. 

Ruth menciona que la sesi6n pasada tuvo problemas con la 

resta, nadie más hace comentarios por lo que Lilta pregunta:­

¿Cuál es la propuesta de trabajo?. 
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Todos.- Traemos películas. 

Lilia.- ¿Cuáles? 

Todos.- "Mad-Max", "S6lo contra el mundo" y "Al filo del 

tiempo". 

Empiezan a discutir sobre cuál película verían. No se -

ponen de acuerdo, Lilia sugiere que se realice una votaci6n. 

(Claudia C. y Antonio tratan de influenciar a sus compa­

ñeros para que vean la película que ellos desean, la cual por 
supuesto no es la misma). 

"Al fil.o del tiempo" recibe seis votos, "Mad-Max" cinco­

votos y 11 S6lo contra el mundo" ninguno. 

Continúa el desorden, todos hablan al mismo tiempo, esp~ 

cialmente Antonio que no puede callarse. 

Rápidamente corren a sentarse frente a la video y Rodri­

go toma la iniciativa de colocar la cinta. 

La película "Al filo del tiempo" resulta un fracaso ya -

que no se observa bien. Por votos la película que seguía era 

"Mad-Max". 

Es una película sangrienta donde la moda "punk" es pre-­

pondcrante, la lucha estriba en obtener gasolina cometiendo -

crímenes inimaginables, la música es rock pesado. El volumen 

en el televisor es moderado, a los niños no les satisface au­

mentándolo. 

Aunque el alboroto entre los niños disminuye, surge de 

vez en vez en el transcuros de la película. Al ver escenas -

de la primera guerra mundial o de amor, los niños se ríen. 

Cuando la violencia llega a su clímax los niños prestan toda­

su atenci6n. 

Ruth se muestra disgustada preguntándole a Claudia C. -­

que si le gusta la película. 

Al transcurrir la película se muestran cada vez más inte 
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resados, Arturo se adelanta a los hechos, Ruth le pide que no 
la cuente. 

Claudia C., Francisco P. y Alberto se muestran más irnpr~ 
sionados que los demás. 

Al salir un hombre desnudo Arturo menciona que se les -­
ven las "pompas". 

Las burlas a Isabel continúan aprovechando algunas esce­

nas de la película y que ella iba a caerse. 

Cuando ven una pareja que se abraza, Arturo y Francisco­

M. también lo hacen con actitud burlona. 

Hornero no ha dejado de hablar corno bebé desde que llega-

rnos. 

Ruth y Claudia C. juegan con un suéter y tratan de imi-­

tar los peinados que salen en la película. Además continúan­

secreteándose. 

Hay una escena de un hombre y una mujer haciendo el amor, 
los niños se alborotan. Antonio le dice a Karla si vio "éso". 

Las niñas mencionan que se apague la televisi6n, los ni­

ños se burlan de ellas dando a entender que quieren ver pelí­
culas para bobos. 

La película no termina, falt6 tiempo por lo que se deja­

pendiente para la siguiente sesi6n, que será entrando de vaca 

ciones escolares. 

Déúrna Sesi6n. 

Coordinador: Claudia. 

Observador: Lilia. 

22 de abril de 1987. 

Inicia la sesi6n a las 4:20 p.m. La entrada es ruidosa, 

juegan con las sillas, forman el círculo pero continuamente -

cambian de lugar. Antonio llega tarde, cuando elige lugar en 
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el círculo, todos vuelven a cambiar de lugar, quedando por -­

fin como sigue: 

CLAUDIA M.Q 

MAGALI O 

RUTH O 

KARLA O 

Ü ARTURO 

O ANTONIO 

Ü RODRIGO 

O FRANCISCO M. 

__ LILIA Ü 

O 
n ALBERTO 

HOMEi=fO 

Faltaron Claudia C., Francisco P. e Isabel. 

Colocamos la video para terminar de ver la película "Mad­

Max", para lo cual arrimamos un escritorio. Ninguno de los -

niños ayud6 hasta que Claudia M. se los pidi6. 

Claudia M.- ¿Por qué nadie trat6 de ayudar?. Nosotras -

no somos las 6nicas responsables del grupo, sino todos. 

Todos hablan al mismo tiempo, comentan entre otras cosas 

que desean ver otra película. El ruido no deja oír la voz de 

Claudia M. Ante esta situaci6n, decide colocar su silla dan­

do la espalda al grupo. 

Claudia M.- ¿Así est, bien? 

Todos.- No. 

Claudia M.- La sesi6n es con el fin de anal i7~r la pel{-

cula, ¿Qué recuerdan de ella? 

Ruth.- Antonio la puso por molestar, pues no la entendi6. 

(Discuten los dos). 

Antonio.- La puse porque me quedé picado y para que la -
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vieran mis amigos. 

Claudia M.- Antonio, ¿qué te gust6 de la película? 

Antonio.- La pistola del jefe de los malos. 

Claudia M.- ¿Por qué piensan que eran buenos o malos? 

Hablan al mismo tiempo, no se puede escuchar. 

- ¿Por qué no hacemos un esfuerzo por escuchar? 

Pregunta a cada uno si están de acuerdo en que hoy debe­
mos escucharnos. 

- ¿Qué podemos hacer el día de hoy si una persona no nos 

deja escuchar?. 

Arturo.- Sacarlo. 

Antonio.- Regañarlo. 

Francisco M.- No hacerle caso. 

Deciden no hacerle caso a la persona que no sepa escuchar 

y hable desordenadamente. 

Claudia M.- Homero, ¿Por qué piensan que ".Mad-Max" era -

bueno? 

Homero no contesta. 

Claudia M.- ¿Qué opinan? 

Arturo.- Está bien. 

Rodrigo.- Tiene mucha acci6n. 

Antonio.- Me gust6 las armas, el bumerang, la pistola -

de Mad-Max, el cuchillo del jefe y el cho che de Mad-Max. 

Claudia M. - y a las niñas ¿por qué no les gust6? 

Ruth.- No me gustan esas películas, no me llaman la aten 

ci6n y me aburren. 

Karla.- Es pura matanza, matan a todo mundo. 

Claudia M.- Antonio, ¿a tí te gustaría vivir en un lugar 
así? 
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Antonio.- En fantasía me divierte, no en la realidad. 

Claudia M.- Arturo, ¿qué piensas? 

Arturo.- En parte Karla tiene raz6n, además si no les -­
gusta hay que respetar. 

tA pesar de la direcci6n de Claudia, continúan hablando­
todos a la vez, no logro escuchar claramente). 

Claudia M. insiste en la escucha. 

Claudia M.- No han podido lograr hablar uno a la vez y -

escuchar a otro, a pesar del acuerdo tornado de no hacer caso­
al que hablara desordenadamente. 

Rodrigo.- Me gusta en fantasía, no cuando lo estoy vien­

do en la realidad. 

Ruth.- A mi la Única película de violencia que me ha gu~ 

tado es "Reformatorio" se trat6 de pandillas, droga, compete.!! 
cia y los meten a la cárcel. 

~ asi. 

char? 

Claudia M.- ¿Qué piensan de la moda? Yo he visto gente 

Antonio.- No me gusta, se ven mal. 

Claudia M.- ¿A quien le gusta? 

Arturo alza la mano. 

Claudia M.- ¿Cuántas veces he repetido que debernos escu-

- Si no les gustara la violencia, ¿se sentirían tiernos? 

Antonio.- No me gustaría ser tierno. 

Alberto.- A mi me gusta la violencia. 

Claudia M.- Se han puesto a pensar qué pasaría si en Mé­

xico empezara una guerra que matara a su familia. Hoy oí en­

las noticias que unos rufianes entraron a una casa, piden el­
dinero al dueño, llega su hija, le arrancan la ropa y matan -

al papá. A lo mejor a esas personas les gusta la violencia. 
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Karla.- Hubo un presidente que le gust6 la violencia, -­

Hitler. 

Rodrigo.- Escuché que ponía un círculo para que cuando -

escurriera la sangre no manchara el piso. 

Homero.- SÍ, en los campos de concentraci6n. 

Claudia M.- ¿Qué es un campo de concentraci6n? 

Homero (en tono de bebé).- que es un campote. 

Claudia M.- ¿Qué piensan de Homero cuando habla así? 

Arturo.- Parece estúpido. 

Antonio.- Se ve tonto. 

Karla.- Un tonto y loco hablando s6lo. 

Claudia M. (dirigiéndose a Homero).- ¿Qué tratas de ense 

ñarnos al hablar así? 

Homero no contesta. 

(No pudimos ver el final de la película por falta de ener 

gía eléctrica). 

Claudia M.- No ha llegado la luz ¿qué podemos hacer? 

Karla.- Platicar.· 

Claudia M.- ¿Como qué? 

Ruth.- Jugar. 

Antonio.- SÍ, a la mano caliente. 

Claudia M.- Veo que la película no les agradó. No es -­

sólo verla, sino entenderla y analizarla, ,si no no tiene caso. 

Claudia forma dos equipos y le dicta algunas preguntas.­

Los equipos quedan en la siguiente manera: 

l. Ruth, Karla, Francisco M. y Homero. 

2. Antonio, Rodrigo, Alberto, Magali y Arturo. 

Claudia M.- Estén atentos, si no no saben contestar, es-
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la Última vez que vemos una película. 

El equipo de Ruth no comenta, más bien tiende a hacerlo­

individualrnente. Cuando Claudia les indica que deben cornen-­
tar, Ruth contesta que ella piensa diferente. Claudia insis­

te argumentando que precisamente se trata de dar diferentes -
puntos de vista. 

gali. 
El equipo de Antonio se comunica más, a excepci6n de Ma-

Respuestas a las preguntas: 

1.- ¿Qué personaje te gustaría ser y por qué? 

Ruth y Karla.- Nadie, no nos gust6. Ni a Claudia C. 

Francisco y Hornero.- Mad-Max. 

2.- ¿Por qué era la lucha? 

Equipo 2.- Por la gasolina y el petr6leo, los malos la -

querían. 

3.- ¿Qué te gust6 de la película? 

Ruth y Karla.- No nos gust6. 
Francisco M. y Hornero.- Las armas, los coches y los efec 

tos especiales. 

4.- ¿Qué piensan del niño? 
Antonio y Rodrigo.- No sabía hablar, manejaba bien el bu 

merang y era atrevido. 

Arturo.- Parecía prehist6rico. 

5.- ¿Por qué les causa risa las escenas de guerra y amor? 

Ruth y Karla.- No nos dio risa, no estábamos concentra-­

das porque no estabamos de acuerdo. 

Le hacen la pregunta directa a Antonio. 

Antonio.- Me dio risa cuando el niño le corta los dedos­

con el bumerang. 
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Ruth.- Te reíste cuando violaron a la muchacha y cuando-
quitan la manta y estaban haciendo el amor. 

Antonio no quiere recordarlo. 

Claudia M.- ¿Creen que esas escenas son de amor? 

Rodrigo.- No, son morbosas. 

6.- ¿Qué piensan de la destrucci6n de coches y camiones? 

Ruth.- Que no dejan nada bueno las escenas de violencia. 

Francisco y Homero.- Es divertida la acci6n, pero sega~ 

tan miles de d61ares y no es Útil. 

(Regresa la luz y vemos s6lo el final de la película). 

Queda poco tiempo e inicia la evaluaci6n formándose de -

nuevo el círculo. 

Claudia M.- Es importante atender a la tarea. Ruth y -­

Karla no estaban de acuerdo, no querían ver la película, pero 

lo importante es verla y tener argumentos para decir porque -

no nos gusta. 

- ¿Quién creen que gan6? 

Todos.~ Los buenos siempre ganan. 

Claudia M.- ¿Quiénes eran los buenos? 

Antonio y Homero.- Mad-Max pues el defendía. 

Claudia M.- Realmente los buenos ¿son buenos?. Yo pien­

so que nadie gan6 y que la historia se vuelve a repetir. 

Se termin6 el tiempo y Claudia, para finalizar, pregun--

ta: 
- ¿C6mo nos portamos? 

Todos.- Bien. 

Undécima Sesi6n. 

Coordinadora: Claudia M. 

Observadora: Lilia. 

20 de mayo de 1987. 
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Inicia la sesi6n a las 4:35 prn., Rodrigo tiene un brazo­
enyesado, le preguntarnos la raz6n. Nos dice que fue jugando. 

co M. 

El círculo qued6 formado de la siguiente forma: 

HOMERO 6 

CLAUDIA M. O 

LILIA © 

CLAUDIA e.o 

© l?ODRIGO 

©ANTONIO 

O ARTURO 

O ISABEL 

lé>RUTH 

Faltaron Francisco P., Nagali, Alberto, Karla y Francis-

Claudia M.- Quiero decir que s6lo nos queda una reuni6n. 

Además quiero saber qué han pensado de la escuela, de qué se­

va a vender. Es algo que está entre nosotros, qué cornentan,­
qué piensan que va a pasar. 

Rodrigo.- Yo me voy al Copán, hice examen y me quedé. 

Claudia M.- Me da mucho gusto que hayas pasado bien. 
Pienso que lo que hagamos en este tiempo sea verdaderamente -

trabajar y no dejar de hablar de algo que está presente camp­

es lo de la venta de la escuela. 

Homero.- Me voy a Prograrnaci6n y Presupuesto, es una es­

cuela que está en Obrero Mundial y Pestalozzi, es buena, es -

s6lo primaria. 

Claudia M.- ¿C6rno le vas a hacer para transportarte? 

Hornero.- Bajar caminando al Periférico, después hay corn­

bis al Metro Chapultepec, me voy a Sevilla y de ahí a Viaduc­

to. 

Claudia M.- Yo me iría al Metro Toreo, de ahí a San Anta 

nio y tornar cornbi, ya está muy cerca de ahí. 
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- Y tú Antonio? 

Antonio.- No se, mis papás. 

Arturo.- Yo me quedo. 

Isabel.- Me voy a la Escuela José María Morelos y Pav6n, 

apenas voy a hacer examen. 

Ruth.- Al Kipling, pues estoy más o menos. Casi nadie -

de aquí se va a ir para allá, pero están las primas de Rodri­

go. 

Claudia C.- No se todavía, van a hablar con el profesor­

Arévalo. 

Claudia M.- ¿Qué piensan de que nos vamos a separar? 

Pienso que hay que aprovechar el tiempo que nos queda. Nos -

vamos a separar. Hay que prepararnos para el cambio. 

Homero.- Hemos estado desde pequeños juntos. 

Claudia M.- Eso es muy importante, nos hemos visto duran 

te nueve años, viéndonos todos los días y conviviendo juntos. 

Podríamos seguir viéndonos, pero necesitamos pensar de qué ma 

nera para que la convivencia sea mejor. 

- ¿Qué piensas Claudia? 

Claudia C.- No se, en otras escuelas nos vamos a sentir­

s6los, a nadie conocemos, aquí había confianza. 

Antonio, Homero y Rodrigo, no atienden a sus compañeros. 

Claudia M.- No voy a permitir faltas de respeto, quien -

quiera salir, puede hacerlo, 

- Ruth, ¿qué piensas? 

Ruth.- No se, no tengo ganas de irme de la escuela. 

Claudia M.- ¿Qué piensan de que se va a vender la escue-

la? 

Ruth.- Que tienen sus razones, no la van a vender nada -

más porque sí. 



134 

Arturo.- Pienso que no da mucho dinero. Si se ganara -­

los millones, no se vendería. 

Claudia M.- Tiene raz6n Arturo, pero no es la Única ra­

z6n. Pienso que no se puede hablar sin preguntar por qué se­

hacen las cosa~. 

- ¿Qué tienen pre~arado para hoy? 

La propuesta es una -película: "Viernes 13". 

Claudia les hace notar que tienen problemas con matemáti 

cas, y les pregunta las f6rmulas de los volúmenes. Los niños 

no contestan accrtivamente. Claudia M. decide ponerles 5 pr~ 

blemas de volómcncs. Los niños se niegan a trabajar. 

Debido al estado de ánimo en el que nos encontramos to­

dos, a causa de la venta de la escuela, nuestras actitudes -­

fue1·on precipitadas. 

Los niños se comportaron agresivamente: aventaron piedras 

a los carros que pasaban, molestaron a los mozos, se aventa-­

ron unos a otros lodo, se burlaron de toda propuesta de traba 

jo abiertamente, desconectaron la cisterna. 

Nosotras no quisimos seguir trabajando con el grupo y de 

cidimos que era la Última sesi6n. 

Nota: Hemos pensado que debimos haber tomado una determina--­

ci6n diferente, pero ya no había cooperaci6n, ni respuesta, -

tampoco de los padres de familia. 

La venta de la escuela signific6 romper todo tipo de re­

laci6n existente, aún en contra de los mismos niños, ya que -

nosotras sí estabamos dispuestas a continuar con el grupo, -­

<lebi<lo a un interés profesional y afectivo. 
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4.d) Rectificaci6n y Ratificaci6n de la Práctica. 

No es nuestra idea dar datos cuantificables sobre nuestra 

práctica grupal, ya que lo que intentamos es manejar catego-­

rías cualitativas, que se encuentran latentes en todo grupo -

y utilizarlas como emergentes en prácticas futuras. 

En grupo operativo todo es importante, se toman en cuen­

ta hasta aquellas actitudes que parecen insignificantes. Con 

la ayuda de la observaci6n, se facilita el análisis grupal. -

Se detectan aspectos como emergentes, vínculos, roles, desa-­

rrollo del aprendizaje y obstáculos. 

Haremos un intento por analizar, de acuerdo a la prácti­

ca, las categorías que nos parecieron relevantes. 

A diferencia de la escuela tradicional, los niños tienen 

la libertad de escoger el lugar que ocupan en el espacio de -

la tarea. De esta manera nos podemos dar cuenta de la incli­

naci6n que tienen hacia determinados compañeros, si prefieren 

estar junto al docente o si se aislan del grupo. También pe­

l~an por el espacio, al que poco a poco consideran que les -­

pertenece. 

Grupo Operativo crea el ambiente propicio para que los -

integrantes manifiesten o reproduzcan los vínculos familiares. 

La forma de relacionarse de cada uno, nos ayuda a entender la 

problemática que viven. Varios autores coinciden que lH ~in~ 

mica familiar influye positiva o negativamente en el aprendi­

zaje de los estudiantes. 'il:._/ 

Como pudimos observar, la figura del docente se va inte­

riorizando en el alumno, es un ejemplo para rechazar o acep-­

tar. 

Una forma común de vincularse es buscar la aceptaci6n no 

s6lo de papá y mamá, sino de maestros y compañeros. Quieren-
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agradar, aunque para ello tengan que actuar de forma negativa. 

El rechazo de los padres por uno de sus hijos provoca que el­
niño vea deterioradas sus relaciones en el grupo de trabajo,­

debido a la inseguridad que siente de aceptaci6n y reconoci-­
miento. 

Recordemos que el vínculo, no s6lo se da con las persa-­
nas, sino que se establece con los objetos. La escuela, que­

sentían suya la veían en peligro de perder. Reconocieron que 
ahí ya había confianza, esta confianza es el vínculo que se -

establece con lo conocido, Otro objeto vincular es el apren­

dizaje, el conectar el conocimiento con la práctica y la pro­
pia vida, 

El vínculo es una experiencia grupal. El alumno sabe y­
se da cuenta cuando los lazos vinculares no son maduros y an~ 

liza su situaci6n dentro del grupo y busca la transformaci6n­

de la serialidad a grupo. Los alumnos luchan por tener un e~ 

pacio y pertenecer. Nos pudimos dar cuenta que los niños, en 
teoría, manejaban muy bien el concepto de grupo, pero en la -

práctica, caían en las faltas de respeto y el rechazo a la ta 
rea. 

Desde su verticalidad, los niños, a través de los emer-­
gentes, buscan formar un ECRO Grupal. La horizontalidad se -

va conformando con la interacci6n de la comunicaci6n. Surgen 

conceptos que les hacen darse cuenta, que para formar un gru­

po no es suficiente estar reunidos; es necesario responsabili 

zarse de aspectos como la puntualidad y la asistencia. Los -

niños tienen en mente a los ausentes, que también son parte 

del mismo proceso, están presentes con su historia personal y 

las ideas que han expuesto cuando han sido portavoz del grupo. 

Con las ausencias manifiestan problemáticas, que son puntos -

de análisis para el docente. 

La libertad de poder expresarse abre un espacio al docen 
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te, que le sirve para conocer situaciones que obstaculizan o­

avanzan el aprendizaje. Un alumno con inquietudes alejadas -

de la tarea educativa tiene serios problemas de rendir acadé­

micamente. 

La elasticidad con la que el grupo era manejado permitía 

a cada alumno tornar su tiempo para decidirse por el trabajo:­

tarde o temprano todos trabajan. A pesar del "aparente deso2:_ 

den" 53/, fuimos testigos del aprendizaje que se daba entre -

los niños: comprendían los conceptos y se apropiaban del cono 

cimiento, haciendo analogías con su propia historia. La in-­

forrnaci6n, que se había dado en la clase tradicional, no se -

interiorizaba hasta el momento en que podían vincular la idea 

con su ECRO. 

Los alumnos, cuando se les permite, muestran su inconfo2:_ 

midad de diferentes maneras: el desorden, los gritos, forrnas­

de hablar imitando a bebés, artistas o adultos, etc. Esto no 

hay que verlo corno agresi6n al docente, sino corno una necesi­

dad de cambio a las actitudes de padres y maestros. Los niños 

son mucho más tolerantes que los docentes y tienen la capaci­

dad de darse cuenta de su complicidad para evadir la tarea. 

El vínculo tradicional que se da entre el niño y el esp~ 

cio de trabajo es reducido a menos de un metro cuadrado por -

alumno. Se vuelven seres "arnuegalgarnados". Es fácil detec-­

tar este problema en nuestra sociedad, visitando cualquier l~ 

gar de asistencia popular: hay lugares sobrepoblados y otros­

cornpletamente vacíos. Los niños, a pesar de tener un espacio 

de 60 rn 2 , que equivalía a 5 rn2 por niño, más una área de 2500 

rn2 de jardín, ocupaban un espacio muy reducido. No se apren­

di6 a utilizar todos los medios al alcance. Fue necesario ha 

cerles ver el desperdicio del espacio que no aprovechabamos.­

Es importante mencionar que el sal6n que ocupaban por la mafia 

na medía 12.25 m2. 
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En cuanto a la teoría de los roles es necesario entender 

que es una teoría basada en el vínculo. El maestro requiere­
de conocimientos que le permitan percibir el rol que juegan -

sus alumnos; teniendo cuidado de no etiquetarlos o estereoti­
parlos. Hemos visto que el rol para que sea funcional debe -

tener movilidad. Comúnmente se etiqueta a los alumnos como -
líderes, flojos, hiperactivos, disléxicos, tímidos, aplicados, 

etc, De esta manera el maestro reafirma el comportamiento -­
con el rol que al lumno se le adjudica, negándole la posibili 

dad de cambio. Estos títulos, inclusive ·son heredados por -­
los mismos maestros a grados posteriores. 

En la sociedad mexicana, los roles que deben jugar las -
mujeres y los hombres se encuentran delimitados a una divi--­
si6n estricta de funciones, que Últimamente se viene cuestio­

nando. Los alumnos copian el modelo que caracteriza al hom-­
bre o a la mujer. Se niegan a establecer contactos de traba­

jo mixtos. Los forzamos a trabajar unidos y se dan cuenta -­

que el trabajo se vuelve más productivo. La competencia entre 

sexos se vuelve un problema muy difícil de solucionar. A pe­

sar de que muchas escuelas son aparentemente mixtas, la sepa­

raci6n por sexos predomina en actividades como la gimnasia, -

las filas, artísticas, tecnol6gicas, equipos de trabajo, etc. 

Los niños debaten aspectos de sexo, lo que pueden o no -

pueden hacer las mujeres. Los niños imitan el modo machista­

siendo prepotentes, inclinándose por el gusto a la violencia, 

a las armas, a los vehículos motorizados y al dinero. Tienen 
miedo a perder su masculinidad si son tiernos o muestran sus­

emociones. Las niñas luchan por obtener un lugar y hacer va­

ler su palabra y sus derechos. 

Los doce alumnos tenían muy definidos los roles; Ruth -­
operaba junto con Antonio el liderazgo del grupo: Ruth manej~ 

ba a las mujeres y Antonio a los hombres. Estos roles fueron 

acepta<lon y asumidos por ellos, a pesar de que había caract~-
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rísticas de liderazgo en la mayoría. Cuando se lograba el tra 

bajo mixto por equipos, surgían otros líderes espontáneos, lo­

grando organizarse y ganarse el respeto de los demás. Este fue el ca­

so de Karla, Arturo, Hornero y Claudia, que cuando no estaban -

con Ruth o Antonio, se permitían la oportunidad de ser líderes 

ante el grupo. 

Los roles de los chivos emisarios estaban muy definidos.­

La adjudicaci6n fue asumida por Magali e Isabel, quienes carg~ 

ban con todos los defectos del grupo. A pesar de que en oca-­

siones, los niños imitaban actitudes de Magali e Isabel, el -­

rol de chivo permanecía depositado en estas dos niñas. El ha­

berlas etiquetado no permitía al grupo darse cuenta de sus pr~ 

pios defectos, impidiendo su avance. Este fen6rneno, también -

sucedía cuando Magali e Isabel aportaban ideas importantes. No 

eran escuchadas: la voz del chivo a nadie le importa. 

Otra categoría que maneja Grupo Operativo son las situa-­

ciones que surgen, corno el motor que pone al grupo en rnovirnien 

to. Los emergentes nos indican el momento grupal, y manifies­

tan.de forma inconsciente el nivel de aprendizaje. Los erner-­

gentes fueron portavoz de las necesidades del grupo y fueron -

indicadores de nuestros· errores. Es importante señalar que el 

rol de emergente fue asumido por todos en diferentes oportuni­

dades. Cuando surge el protavoz o emergente, podernos decir -­

que el grupo se abre al aprendizaje y se apropia del conocirnie~ 

to. 

Por medio de los emergentes nos dimos cuenta de nuestros­

aciertos, errores, de situaciones que había que cambiar, de -­

cuándo el material era insuficiente, de cuándo el terna era de­

poco interés para los alumnos, etc. Cuando observábamos que -

los alumnos insistían en ver sus relojes, entendíamos que lo -

más atractivo no estaba en el sal6n de clases, era nuestro de­

seo buscar la forma para que el principal interés residiera en 

la tarea. El internarnos en el pensamiento del niño nos perm_!. 
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te la flexibilidad para cambiar la dinámica, en un momento en 
que se hace necesaria. 

Otra situaci6n que pudimos percibir es que los niños tie 
nen la capacidad para realizar dos actividades a la vez: una­
puede ser jugar y otra estudiar para un examen. Y; ésto lo -

pudimos comprobar con los resultados de los exámenes que fue­
ron satisfactorios. Nosotras eramos las que deseabamos un -­
grupo "ordenado". 

La escuela tradicional y la familia tratan de evitar pr~ 

blemas a los hijos y alumnos, negándoles el derecho a resol-­

ver problemas cotidianos. Un refrán nos dice que "nadie exp~ 
rimcnta en cabeza ajena", a veces resulta doloroso aprender.­

Los errores nos cuestan, pero es importante cometerlos para -
darnos cuenta <le sus efectos. Un ejemplo claro es cuando los 

niños tiraron formol provocando una irritaci6n de los ojos y­

la piel; las conclusiones a las que llegaron, los pueden pre­
venir contra futuros accidentes. No queremos dar a entender­

que hay que exponer al niño al peligro, sino ayudarlo a que -
61 resuelva sus problemas, como enfrentar la responsabilidad­

de la p6rdida de Útiles, las consecuencias por la falta de ta 

rea y la convivencia con todo tipo de maestros y compañeros. 

La dinámica de Grupo Operativo nos brinda la libertad de 

expresi6n. Por medio del lenguaje podemos percibir el vocab~ 

lario que el alumno maneja, la estructura, el lenguaje fami-­

liar, el de los coetáneos y el de los medios masivos de comu­
nicaci6n. Es labor nuestra darles los instrumentos para am-­

pliar y mejorar el lenguaje. Otro aspecto positivo de dejar­

hablar al alumno es que el docente se de cuenta si el alumno­

capt6 o entendi6 los conceptos. Cuando el alumno pierde el -

miedo a expresar su pensamiento, que es la manifestaci6n más­

amplia del conocimiento, el maestro puede aprovechar recursos 

impensables para orientar la tarea educativa: Al término de -

las sesiones, cuando evaluábamos el trabajo del día, analiza-
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ban su actuaci6n utilizando un lenguaje estereotipado. Habla 

ban, a través de ellos los adultos. Pensarnos que por eso no­

unían su teoría a la práctica. Eran pensamientos ajenos a su 

manera de ser. Es necesario que los alumnos se apropien de -

su personalidad y actúen de acuerdo a su propia experiencia.­

Podernos ampliar esta idea recordando la actividad que desarr~ 

llarnos con la rana. Ellos planearon la práctica, trajeron -­

los materiales necesarios para su desarrollo, se organizaron­

de forma espontánea, no perdieron el interés en ningún momen­

to, manifestaron su creatividad, aprendieron que los errores­

tienen un precio y apreciaron el valor de la vida humana. 

En cuanto al campo de la cornunicaci6n, confirmarnos que -

uno de los problemas más serios ent.re las relaciones humanas­

es la poca disposici6n que tenernos para escuchar. No pensa-­

rnos haber logrado avanzar en este punto, pero sí hubo concie~ 

tizaci6n de que no sabernos escuchar. Cerrarnos los oídos ante 

las propuestas de los demás. El oír implica aceptaci6n o re­

chazo y optamos por la evasi6n. Aventurarnos a reconocer al­

otro es enfrentarse a lo desconocido, a lo difícil y problernf 

tico, Se obstaculiza el aprendizaje y se le niega la entrad~ 

El sabotaje es el rol que jugarnos para evadir la tarea. El -

juego del saboteador co~siste en dejar las preguntas sin res­

puesta. El pensamiento del saboteador se basa en la interro­

gante: ¿Para qué querernos cambiar si así estarnos bien?. 

Cuando un grupo ha sido dañado corno el de la práctica, -

sirve a la docencia corno emergente, indicador o term6metro p~ 

raque revisemos y analicemos la didáctica anterior. Este ti 

pode grupo ha sido saboteador de cualquier intento de traba­

jo. No s6lo se necesita voluntad y paciencia, sino un conoci 

miento que nos permita comprender la conducta y buscar alter­

nativas para lograr la integraci6n y el desarrollo grupal. 

Otro factor que no podernos dejar a un lado es el tiempo. 

Si este grupo lleva cinco años negándose a trabajar es de ju~ 
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ticia pensar que el cambio no va a ser inmediato. No hay que 

olvidar que la dinámica familiar era el exponente guiador de­

esta conducta, que saboteaba la enseñanza. Por eso pensamos­
que era importante ayudar a los padres a participar en la la­

bor educativa. Juntos nos apoyaríamos. 

Verificamos en la práctica que el manejo de roles estáti 
coso fijos nos limitan a calificar de "bueno" o "malo". Ni­
el "bueno" es bueno para todo, ni el "malo" es malo en todo.­

Si no estereotipamos la "manera de ser" se brinda la oportunJ:. 
dad a todos de demostrar lo "bueno" y "malo" de sus aptitudes 

y actitudes. Un ejemplo nos ilustra como un emergente se va­
le de sus capacidades para que no lo saquen del grupo: Homero 

es expulsado del equipo por sus compañeros debido a su "mala" 

conducta, él cuestiona su expulsi6n preguntándoles que si él­
se va, quién dibujará el águila. Su comportamiento no era el 

esperado, pero su facilidad para el dibujo lo hacía necesario. 

La tarea es el factor determinante para la reuni6n de -­

personas en un espacio determinado para el aprendizaje. Abor 

dar la tarea es lo más importante. No es fácil llegar a este 

punto. Hay que solucionar muchos conflictos; tanto desde el­
ECRO individual, como de la interacci6n de las historias per­

sonales. En un grupo que está en pretarea, no se le puede d~ 

jar la responsabilidad del aprendizaje. Al ver que los niños 

se encontraban en dificultades para el logro de la tarea, nos 

vimos en la necesidad de programar las reuniones de trabajo -

para ayudarles a aprovechar mejor el tiempo. La verdad es -­

que nuestras aportaciones no eran bien recibidas; por lo cual 

pensamos que es mejor que se tomen el tiempo necesario, sin -

dejar de dirigir ni ayudar a que se cumpliera el objetivo 

principal: desarrollar una tarea en común. 

Otra idea fue que desde un principio programaramos lama 
teria a impartir. Aclaramos que nuestro objetivo principal -

era la integraci6n grupal por medio del trabajo. 
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Cuando la propuesta de trabajo emanaba del grupo se logr~ 

ba alcanzar el momento de tarea con mayor facilidad, que en -­

las sesiones donde nosotras la proponíamos. 

Recordemos que la metodología de Grupo Operativo pasa por 

tres momentos que son: pretarea, tarea y proyecto. Al alean-­

zar el proyecto no significa que se ha alcanzado la culminaci6n; 

en otro trabajo se regresa al primer momento. También hay que 

señalar que no siempre se logra el proyecto, pero que cada vez 

que empezamos de nuevo lo hacemos cargados de la experiencia -

anterior, que nos sirve de aprendizaje para prácticas futuras. 

La forma tradicional de trabajo ha inhibido la imagina- -

ci6n y la creatividad. No se les ocurren propuestas, no apro­

vechan los materiales, no eran muchos y variados y además exi~ 

tía el elemento humano que estaba en la posibilidad de ayudar­

en la tarea (los padres de familia), 

No podemos dejar a un lado la influencia que ejerce la te 

levisi6n; es trascendental en la educaci6n y pesa en toda la -

sociedad como un eje movilizador de las masas con fines de ena 

j_enaci6n y ¿onfusi6n. Los niños imitan el lenguaje y copian -

las actitudes sin cues~ionar que los fines, que supuestamente­

persiguen los programas no se alcanzan ya sea que lo enajenan­

te es lo que se copia y no el "supuesto mensaje", que se quie­

re dar. Los alumnos consumen los productos que la televisi6n­

introduce, como son la moda y las canciones. Otra problemáti­

ca es que van perdiendo un poco más la capacidad de escucha y­

se vuelven sordos física y psíquicamente. 

Otra problemática que se presente en las instituciones es 

colares, es que trabajan a puertas cerradas. Los padres de fa 

milia tienen poca o ninguna ingerencia en las actividades esco 

lares. Sirven para dos cosas: pagar los gastos y recibir que­

jas. Nosotras nos interesamos por abrir un diálogo entre los­

padres y la instituci6n. De esta manera pudimos comprender me 
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jor las actitudes de los niños. 

Nos hubiera gustado que los padres se mostraran más inte 

resadas. Notamos que tenían cosas más importantes que hacer, 

que participar en las actividades de sus hijos. Vimos que -­

los hijos, cuando sienten que sus papás no los valorizan como 
esperan, poco o nada se preocupan por las actividades escola­
res. Observamos que los alumnos disculpan la ccriducta de sus 

papás, buscando pretextos para justificar sus faltas. Esto -

es el reflejo de un modelo estereotipado, el cual idealiza la 
figura del adulto. Una alternativa para el cambio de actitud 

es modificar el modelo que el padre transmite a sus hijos, -­
aceptando que él también puede equivocarse y que no lo sabe -

ni lo puede todo. 

Cuando dialogamos con los padres, detectamos que la opi­
ni6n generalizada es que la escuela debe ser más estricta, al 

decir ésto, no cuestionan la actuaci6n que la familia y la es 

cuela han tenido hasta entonces. Ellos han sido estrictos y­

la escuela también ha sido rígida. La pregunta es: ¿Por qué, 
entonces, el niño no se adapta al ambiente familiar y escolar? 

Otra situaci6n es que el niño carece de apoyo de parte -
de sus padres, negándose a adaptarse activamente a las necesi 
dades afectivas, escolares y sociales. 

Los padres argumentan que cumplen, porque cubren las ne­

cesidades econ6micas, pero no realizan que el niño carece de­

otro tipo de necesidades como el afecto, comunicaci6n, apoyo, 

compañía, etc. 

Al permitir que los padres intervengan en la tarea educ~ 

tiva, nos revelaron que también ellos presentan las mismas ca 

racterísticas de sus hijos. No queremos ser dogmáticas en -­

ésto, pero vimos que las mamás de Ruth y Claudia se sentaban­

siempre juntas, que la mamá de Antonio era muy agresiva, que-
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que la madre de Isabel está muy poco preparada, otras fallaban 

en la puntualidad y la asistencia, a la hora de las sesiones -

hablaban todas al unísono y en las actividades carecían de ini 
ciativa e imaginaci6n. 

Nos hemos convencido, a través de nuestra práctica docen­

te, que si el cambio no viene de la familia, el alumno difícil 

mente mostrará interés académico. A pesar de ello, algunos p~ 

dres mencionaron que habían visto cambios positivos en el com­

portamiento de sus hijos. Esta es la raz6n por la cual quisi­

mos estar en contacto con los padres. Quisimos que fueran 

creando conciencia de su funci6n educativa y de la influencia­

que ejercen sobre sus hijos en el ámbito escolar. 

La manera de relacionarse que se ha establecido entre 

maestro-alumno es muy parecida a la de padre-hijo. Este víncu 

lo ha enseñado al niño a ver en el adulto, la autoridad. Esta 

manera de ser la ha interiorizado y la reproduce. Un ejemplo: 

es cuando los alumnos se vieron en la responsabilidad de deci­

dir por sus compañeros, sugerían las mismas medidas, que los -

adultos emplean. No se ha aprendido a ponerse en el lugar del 

otro. Grupo Operativo nos da la posibilidad para entender que 

el que se manifiesta de forma negativa o agresiva busca apoyo, 

comprensi6n y atenci6n. 

Durante años la escuela ha permanecido rígida, autorita-­

ria y disciplinaria, nosotras buscarnos establecer un vínculo -

horizontal que abriera canales de comunicaci6n, que nos permi­

tiera encontrar alternativas basadas en los emergentes grupa-­

les. El análisis de estos emergentes nos orientaron en la co~ 

ducci6n del grupo. La retroalimentaci6n continua del observa­

dor es el apoyo para que el grupo de coordinaci6n no se pierda 

en supuestos, sino en necesidades que provienen de la histeria 

del mismo grupo. 

Pudimos darnos cuenta que nos falt6 creatividad, que nos-
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encerrábamos en un círculo vicioso de la escuela tradicional, 

repitiendo patrones anteriores. Nos angustiábamos ante las -

exigencias institucionales, queríamos que los alumnos mejora­

ran en la escuela y porqué no decirlo, sentirnos satisfechas­
de que mejoraran en sus calificaciones. 

Pensamos que si hubieramos tenido actividades como salir 

al campo y aprovechar lo que la naturaleza nos brindaba, los­

niños hubieran olvidado un poco la presi6n escolar, encontra~ 
do una forma distinta de vincularse con ~1 objeto de estudio. 

Fue difícil para nosotras lograr que un grupo acostumbr~ 
do a trabajar por obtener un premio o por el miedo al castigo, 
trabajara por el s6lo placer de aprender. Sin embargo el gr~ 

po maduraba como grupo, dejándonos fuera de su proceso. 

Es difícil aceptar que no nos necesitan todo el tiempo,­

ni para todo. Al entrar a la adolescencia son capaces de to­

mar muchas decisiones, tener responsabilidades y darse cuenta 

de sus errores y de los de los adultos que los rodean. 

Durante las evaluaciones surgieron las ideas, el análi-­

sis, las inquietudes, las angustias, y las reflexiones: mirar 

hacia adentro y ver como eramos y que hacíamos por aprender y 

por los demás. Nos dimos cuenta que podíamos organizarnos, -
ayudar a los otros, que los grupos mixtos funcionan mejor, -­

que echábamos mucho relajo, que a veces no eramos grupo, que­

no nos respetábamos. Era el momento para los buenos prop6si­

tos, pero pasaba la semana y con ella se desvanecían y se ol­

vidaban. Regresaban la siguiente semana a la pretarea y era-

volver a empezar, pero ahora en otro nivel= 

No hay que pensar que todo tiene un final feliz. Este -

trabajo fue un principio de un darnos cuenta que en educaci6n 
no se aprende lo suficiente, sino que la búsqueda debe conti­

nuar a pesar de las desiluciones, sorpresas, fracasos, acier­

tos y logros. 
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V NUESTRA EXPERIENCIA 

Una de nuestras preocupaciones, es el lugar del pedagogo 

dentro de la sociedad: Se ocupa del mejoramiento del hombre.­

La pregunta es: ¿C6rno lograrlo?. 

Hacer un análisis concienzudo de sí mismo y buscar de -­

forma continua la superaci6n personal. Se ha visto en la prá~ 

tica que la experiencia no es suficiente, así corno s6lo ser -

un téorico absoluto tampoco lo es. 

Para que un pedagogo pueda ayudar a otros hombres a sup~ 

rarse, él debe estar haciendo lo mismo. Las alternativas que 

se presentan son tantas y tan variadas que en un momento dado 

crean una serie de confusiones y subjetivismos internos, que­

nas hacen perdernos en un maremágnum de ideas: algunas inser­

vibles, otras inutilizables, debido al sistema estructural de 

la sociedad; otras demasiado confusas y muy pocas, concretas. 

Después de pensar mucho en ésto, creernos que no es posi­

ble llegar a conclusiones. Nuestro trabajo consiste en la -­

búsqueda incansable de formas para lograr que el proceso ens~ 

ñanza-aprendizaje lleve al hombre al conocimiento de sí mismo 

y del mundo que lo rodea. 

No pensemos en soluciones mágicas o que sea suficiente -

con la buena voluntad, Tampoco vernos la solución agregando -

materias didácticas, sin haberlas sometido antes a un profun­

do debate y análisis. 

Se han visto y experimentado cambios y reformas a los -­

programas, pero la esencia del proceso sigue siendo el mismo. 

No existe un cambio dialéctico en el que se anulicen lus nec~ 

sidades a nivel país, se valoren los recursos humanos y se e~ 

tudie la utilidad de los programas. La falta de continuidad­

en la educaci6n, la escasa relaci6n que existe entre las fuen 
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tes de trabajo y lo aprendido en la universidad es un hecho -

concreto, digno de tomarse en cuenta dentro de la lucha peda­

g6gica. 

El pedagogo debe convertirse en un crítico incansable, -

debe aprender a estar alerta a cualquier cambio econ6mico y -

social, a investigar te6ricamente, leyendo entre líneas, debe 

definirse en lo que espera del hombre y ayudarle a encontrar­
su camino. 

No hay nadie que no viva la experiencia educativa, por -

lo tanto todos tenemos derecho a buscar alternativas para ca~ 
biar algo de lo que hemos vivido en un sistema educativo lle­

no de carencias, oportunidades y de enajenamiento inconscien­
te. 

El sistema educativo escolar ha estado unido a nuestras­

existencias, desde que iniciamos nuestra educaci6n pre-esco-­

lar, y hemos estado inmersas en él, desde entonces. 

Nos ha servido para vivir diferentes corrientes, modelos, 

docentes, alumnos, aulas e instituciones; pero siempre ha 
existido un común denominador: el maestro que sabe y el alum­

no que aprende. 

Nos hemos cuestionado muchas veces, si ésto es lo Único, 

si puede haber cambios y c6mo podrían lograrse. 

A pesar de darnos cuenta que un cambio en la educaci6n -
escolar es necesario, también nosotras hemos repetido los mis 

mos modelos de enseñanza. 

Cualquier cambio representa aceptar que los métodos no -

son los más adecuados; ésto crea la resistencia al cambio: -­

Nosotros estamos bien, los que tienen que cambiar son los de­

más. 

Sin tener mucho conocimiento sobre la técnica operativa, 
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percibimos en la actividad profesional, como bebés, niños, j~ 

venes y adultos, que son los educandos los que deben dar los­

elementos para la mejor adquisici6n del aprendizaje. 

Cuando se le permite al alumno ser emergente, nos da las 

pautas para crear diferentes estrategias y así cumplir los ob 

jetivos de enseñanza, modificando el vínculo de verticalidad­

entre docente y alumno. 

Sin saber exactamente que significaba "Seminario de Gru­

po Operativo", nos inscribimos en esa materia. Vivimos nruchas 

experiencias y pudimos darnos cuenta que era un espacio, don­

de podíamos cuestionar nuestras actitudes y aptitudes. Donde 

el otro ocupa un lugar y que ese lugar es valioso, que saber­

no es lo que da poder, sino implica un acto de humildad y que 

la relaci6n humana es lo relevante dentro del aprendizaje. 

Nos enfrentamos con nosotras mismas y vimos lo necesario 

de seguir cambiando las aptitudes y modificando las actitudes. 

En ningún momento nos result6 fácil y lo tomamos como un reto 

para continuar con "Grupo Operativo". 

Ingresamos al "Taller de Aprendizaje e Investigaci6n de­

Grupo Operativo" para continuar con esta experiencia. Poco a 

poco nos fuimos dando cuenta que para saber de Grupo Operati­

vo, hay que experimentarlo, vivirlo, estudiarlo, leerlo y 

cuestionarlo, mínimo durante cuatro años. Nosotras ya había­

mos empezado a trabajar con nuestro grupo de práctica. Este­

compromiso y la necesidad de cumplir bien con él, nos hizo 

adentrarnos lo más que pudimos en la teoría y experiencia. 

Los niños fueron los emergentes más valiosos para darnos 

cuenta de nuestros errores y aciertos. 

Grupo Operativo -si lo ha hecho-, no existe literatura -

que haya aplicado sus métodos con alumnos de la edad del gru­

po de práctica; convirtiendo nuestra experiencia en una doble 
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tarea, conocer y aplicar las técnicas de Grupo Operativo y -­

probar un modelo distinto de enseñanza-aprendizaje dentro de­
la educaci6n básica. 

Esto implic6 un análisis constante de por qué, c6mo y p~ 

ra qué aprendemos. La vida cotidiana conforma y educa a los­
individuos. El aprendizaje, para que sea válido, debe ser -­
aplicable a la soluci6n de problemas de vida diaria. 

Cuando formamos un Grupo Operativo llegamos con ciertos­

niveles de conceptualizaci6n, adquiridos.por otras prácticas, 

que vemos confrontados a otro tipo de modelo de trabajo, en -

donde lo importante es la interacci6rt de nuestros ECROS. 

Al iniciarse el grupo, el ECRO se modifica a través del­

vínculo, que tiene que ver con la socializaci6n de conocimien 
~ 

tos; dentro de un encuadre institucional que permite y fomen­

ta la comunicaci6n entre los individuos. 

Un elemento valioso de la técnica operativa es la obser­

vaci6n, gracias a ella pudimos reconocer nuestras limitacio-­

nes. 

Durante la elaboraci6n de esta tesis, nosotras también -

fuimos conformando un ECRO Común: tuvimos discusiones, dife-­

rencias, acercamientos y alejamientos, confrontaciones y rea­

lizaciones. 

El vínculo que fuimos estableciendo, se fue basando en -

la comunicaci6n y el respeto. Aquí hemos plasmado la uni6n -

de nuestros ECROS y la del grupo de práctica. 

Una de las alternativas se nos presenta como un medio -­

para obtener un cambio y una modificaci6n al sistema. Tene-­

mos la vivencia de Grupo Operativo que ha ayudado a transfor­
mar nuestra existencia y abrir un espacio en la tarea pedag6-

gica, 
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El ambiente que conforma Grupo Operativo promueve lapo­

sibilidad de descubrir el conocimiento. Cada quien trae su -

experiencia social, econ6mica, afectiva, psíquica, física y -

religiosa. Todos estos elementos se ponen en juego, cada 

quien aporta lo que tiene y a cada quien se le respeta su tie!!!_ 

po. Con todo ésto, el grupo descubre algo que tal vez no sea 

nuevo, pero que es nuevo para el grupo y que el grupo lo ha -

descubierto. Este es el momento en que se une la teoría y la 

práctica; donde el sujeto y el objeto se unen en un vínculo -

que no s6lo reconoce el pensamiento, sino que acepta el afec­

to. 

Grupo Operativo nos enseñ6 a través de un proceso, a lo­

grar la comunicaci6n. Saber escuchar, interesarse en el dis­

curso del otro, tener los elementos para poder transmitir el­

propio pensamiento, tal y como se quiere que llegue a los de­

más. 

Este proceso Pich6n lo define en tres momentos: la pre­

tarea, cuando nos negamos a reconocer que no sabemos todo, 

que puedo cambiar muchas cosas y que otras debo luchar por 

conservar; la tarea, es el momento en que el grupo acepta que 

el otro existe, le da la importancia y el lugar que le corre~ 

ponde, es cuando se comparte lo que se sabe. Aquí se juegan­

todos los elementos que proporciona Grupo Operativo, se ponen 

de manifiesto los polos opuestos y se manejan las contradic-­

ciones. Existe el.emergente, la voz del grupo que orienta el 

proceso grupal, pero también está el obstáculo, el que impide 

que el grupo avance. El obstáculo se debe entender como otro 

P.lP.mPnTn que da alternativas para la soluci6n del problema y-

que todo grupo es capaz de salvar. 

La fragmentaci6n, el romper las ideas dará la oportuni-­

dad de integrar el nuevo conocimiento que, como digimos ante­

riormente, puede que de nuevo nada tenga, pero que es nuevo -

porque el grupo lo ha descubierto. Cuando se fragmentan los-
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conceptos hay divergencia en las opiniones y esto mismo lleva 
rá al grupo a lograr la convergencia para un fin común. En -

este proceso el grupo sufrirá regresiones, volverá a la pre­

tarea, cuestionará y analizará, logrando avanzar; el proyecto 

es el clímax, es donde se logra apropiarse del conocimiento,­

cuando se unen la teoría y la práctica. Es el momento de 
creaci6n y recreaci6n del grupo. 

La didáctica empleada en Grupo Operativo surge del grupo, 
no es exterior ni ajena. En Grupo Operativo el profesor no -

puede ser un repetidor de la didáctica tradicional. Aquí se­

convierte en un investigador y estudioso de los emergentes 

del grupo. El maestro crea una didáctica que no puede ser es 
tática, que irá cambiando de acuerdo a los emergentes. Esta­
didáctica pertenece s6lo al grupo de donde surgi6 y aunque-~ 

puede ser aprovechada como experiencia en otros grupos, otros 

grupos tendrán diferentes emergentes y la dinámica grupal va­

riará. 

La didáctica de emergentes considera la historia indivi­
dual de cada integrante, lo que Pich6n llama ECRO. Analiza -

los roles que se juegan en el grupo, mismos que varían de 

acuerdo al momento grupal. Grupo Operativo no etiqueta a un­

integrante, sino que le da la posibilidad del cambio. Esta -

modificaci6n permite renovar los vínculos. 

El interjuego de los roles, a través del vínculo, promu~ 
ve la comunicaci6n, a través de ella intervienen numerosos -­

factores: Mensaje, codificar y decodificar, receptor y emisor, 

todo un1cto en un proceso que da como resultado un lenguaje -­

que todo grupo comprende, formando el ECRO Grupal. Se canfor 

ma el espacio en donde el grupo se apropia del conocimiento,­

aprende a pensar, percibe su realidad y la de los demás, ori­

ginando una modificaci6n de la conducta. Es capaz del análi-



153 

sis, rectificando y ratificando el proceso de su propio ECRO, 

del grupo: Se adapta activamente a una relaci6n dialéctica -­

mutuamente modificante y enriquecedora entre sujeto y medio:­

ahora podemos decir que se ha dado el aprendizaje. 
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SINTESIS 

No quisimos dar el nombre de "conclusi6n" a este Último -

capítulo, porque romperíamos un principio operativo: Un fin no 

es más que un principio en la espiral del cono invertido, que­

conduce a una continua investigaci6n del proceso de aprender a 

ser y a estar. Sin embargo, a partir del inciso "Rectifica--­

ci6n y Ratificaci6n de la Práctica", iniciamos el cierre de -­

nuestra experiencia te6rica-práctica ya que desde ese momento­

se puede hablar de una conclusi6n de nuestra tesis. 

En el primer capítulo quisimos exponer los conceptos que­

abarcan la teoría de Grupos Operativos. Llegamos a comprender 

que el proceso educativo y sus implicaciones son un tema en -­

continuo debate. Lo que no se puede discutir es que el proce­

so de enseñanza-aprendizaje debe tener como objetivo la reali­

zaci6n del hombre. Es un proceso dialéctico que permite que -

el hombre sea dueño de su propio ambiente. 

Pich6n Riviere plantea una técnica operativa que se prop~ 

ne, primeramente, acercar al individuo al conocimiento de sí -

mismo, y continuar abriendo un vínculo de comunicaci6n entre -

el sujeto y su medio. El aprender es un acto social y son los 

grupos los que transforman la realidad social prevaleciente. 

Una aportaci6n importante al trabajo docente es el EC~O,­

entendido este como la historia personal de cada integrante -­

del grupo. Es uno de los muchos elementos que pudimos aprove­

char para modificar la conducta observable de los alumnos con­

los cuales trabajamos. Estamos de acuerdo que es a través de­

la modificaci6n del ECRO Individual de los participantes en el 

Grupo Operativo, como se logra el aprendizaje. 

El ECRO Individual de los integrantes de los grupos va -­

conformando el TICRO Grupal, alcanzando así una horizontalidad-
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tal, que la experiencia de un miembro del grupo es compartida 

por los demás. El grupo analiza e investiga conceptos para -
obtener nuevos conocimientos. 

El concepto eje de la teoría pichoniana es la didáctica­

de emergentes. Se presenta corno una didáctica interdiscipli­
naria ya que la misma heterogeneidad del grupo puede lograr -

una máxima homogeneidad en la tarea. La didáctica se vuelve­

acurnulativa cuando se indaga e investiga en una continua exp~ 

riencia de aprendizaje en espiral, donde a través de la inter 

acci6n maestro y alumno o grupo, todos aprenden y enseñan. 

Con esta didáctica se sorprenden maestros y alumnos, de corno­

pueden convertirse en creadores de nuevos métodos y técnicas. 

El aprendizaje es brindar la posibilidad de asumir nue-­

vos roles, mejorando todo tipo de vínculo afectivo y de trab~ 

jo. La tarea en Grupo Operativo, es su raz6n de ser. Es 

cuando se logran los cambios en el ECRO, que se desarrollan -

técnicas de elaboraci6n de la tarea, se ofrece la posibilidad 

de asumir roles y eliminar las esterotipias o roles inadecua­

dos. A trav.és del desarrollo de la tarea, los individuos 

iprenden a aprender. 

En el segundo capítulo, pudimos concluir que por medio -

del interjuego. de los roles, se puede llegar a eliminar con-­

ductas repetitivas que limitan al educando la posibilidad de 

descubrir todas sus capacidades. 

En el Grupo Operativo, el rol que desempeña un partici-­

pante, complementa a otro. De esta manera se logra un encaje 

e11tre un rol asu1nido y otro adj1..1dic.ado.. En alg~n rr1on1er1to del 

grupo, cualquier integrante puede cambiar su rol para asurnir­

otro que el grupo requiere que desempeñe en ese momento, para 

que se alcance la tarea. 

La oportunidad de asumir roles diferentes en distintos -
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momentos, amplía la experiencia grupal y ayuda a tener una vi 

si6n del futuro para planificarlo a través de un proyecto. 

Cuando hablarnos de proyecto nos referirnos a la actividad de -

plasmar gráficamente el pensamiento grupal para hacer facti-­
ble su ejecuci6n. 

El cono invertido.del cual hablarnos, también en este se­

gundo capítulo, es la guía te6rica para el mejor análisis y -

evaluaci6n del grupo así corno del desempeño del grupo de coor 
dinaci6n. 

En el tercer capítulo vimos que es posible un cambio en­

la relaci6n maestro-alumno. Dentro del grupo se desarrollan­
vínculos que entorpecen la labor educativa, mismos que tienen 

la cualidad de ser modificados a través de un proceso de aná­

lisis, autocrítica y reflexi6n. De esta manera rnaestroyalurn 
no adquieren la voluntad de transformar actitudes y desarro-­
llar aptitudes. 

Si tornarnos la responsabilidad de formar seres capaces de 
comprometerse con su realidad social, será a través de accio­

nes concretas, con el apoyo de una metodología científica y -

de una teoría práctica corno la que presenta Pich6n Riviere. -

La didáctica propuesta por la teoría operativa da la oportuni 

dad al individuo de aprender a pensar, crear y recrear conceE 
tos no acabados. 

En el capítulo cuarto, reunirnos los conocimientos te6ri-

cos y los aplicarnos a una realidad concreta, nuestro grupo de 

práctica. Esto nos llev6 a una revisi6n constante de la rea­

lidad de nuestro sistema escolar. La reflexi6n sobre nuestra 

experiencia con el grupo, nos llev6 a concluir que la conduc­

ci6n de un grupo no es una labor sencilla, ya que la lucha -­

del poder y el cambio de roles genera conflictos y resisten-­

cías dentro de las instituciones. El ambiente escolar está -

creado por intereses políticos y econ6micos que generalmente-
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se encuentran ajenos a la práctica cotidiana e impide que los 
intereses de maestros y alumnos sean atendidos. A pesar de -
que los mecanismos de poder no pueden ser controlados por el­
docente, no deja de existir la posibilidad de que dentro del­

quehacer cotidiano se abran espacios para acciones transforma 
doras de la práctica docente. 

En este mismo capítulo mencionamos el análisis de evalua 
ci6n basándonos en el modelo del cono invertido. El grupo de 

práctica presentaba "un mal comportamiento", eran rechazados­
por los maestros, así como ellos rechazaban todo tipo de auto 

ridad. Sin embargo, los alumnos se negaban a aceptar cual--­
quier tipo de modificaci6n a la didáctica, debido a que nos~ 

bían más que responder ante lo conocido, lo que podían prede­
cir y controlar. Es decir, era un grupo que rechazaba la 
práctica tradicional del docente, apoyándose en una anarquía. 
Aquí se palpaba la conflictiva del grupo, esa anarquía le im­

pedía aceptar o proponer un cambio productivo. 

Nuestra labor fue, primeramente, mostrar que existen 
otras forma$ de impartir una clase y de aprender. Posterior­
mente, intentamos abrir una comunicaci6n, cambiar vínculos y­
modificar roles por medio de temáticas académicas, o bien con 

actividades como el dibujo, experimentos, ver películas, etc. 

El grupo de coordinaci6n, a través de la didáctica de -­

emergentes, confront6 al mismo grupo con las conductas este-­

reotipadas que presentaba. Por medio del "aprender a pensar" 

(mayéutica), llevamos al grupo al análisis de la conflictiva­

entre ellos y los maestros. Con el fin de que propusieran, -

y ejecutaran una ta.1.va e;-!! \..VJUÚil, de tal for1r1a que 

experimentaran la necesidad de la existencia de un respeto y­

un acuerdo entre los miembros del grupo que permitiera avan-­

zar en el aprendizaje. Este trabajo de análisis se logr6 es­

pecialmente al inicio y al cierre de cada sesi6n. 
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Uno de los principales objetivos de nuestra coordinación, 

fue modificar el rol del docente. Se entiende por docente al 

portador de conocimientos formales reconocidos por el sistem~ 

En el enfoque del Grupo Operativo, el papel del docente es el 
de ser un continuo investigador del proceso educativo y no li 

mitarse a la simple transmisión de conceptos. 

El grupo de pr,ctica, al pasar por un proceso doloroso­

y difícil, aprendió que es posible relacionarse con "el que -

no es mi amigo" logrando una tarea que los una. Reconocieron 
que al cambiar los vínculos los resultados de la tarea pueden 
ser muy positivos. 

Los alumnos que participaron en esta experiencia, pasa-­
ron por un proceso de interacción grupal que los ayudó a con­

cientizarse de la existencia del otro. Lograron sentir al-~ 

grupo suyo y cooperar en las actividades de una manera cons-­

tructiva. No se consiguió la completa pertinencia del grupo, 
debido a que continuó presentándose (aunque en menor grado) -

la resistencia al cambio. Consideramos que el tiempo fue uno 

de los principales obstáculos para el completo logro de los -

objetivos. Aprender a trabajar en grupo en un medio que edu­
ca en forma personalizada, requiere un largo proceso. La ca­

pacidad individual suele ser inferior a la capacidad de un -­

grupo que se orienta hacia una misma dirección y persigue un­

objetivo· común. Se hizo evidente que la transformación de lo 

que nos rodea sólo puede ser logrado a través del grupo. 

\ucstra práctica de campo no fue una labor fácil, sino -

que tuvo aciertos, errores, alegrías, desilusiones, logros y, 
sobre todo, una gran inquietud y deseos por iniciar s6lidamen 

te acciones transformadoras que permitan a los educandos mos­

trar todas sus actitudes y aptitudes, no tan sólo las negati­

vas sino destacar y recalcar las positivas. 

Nuestro éxito fue percatarnos a través de los padres de-
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familia, maestros y alumnos, que se había formado un ambiente 

de confianza donde hubiera libertad para manifestar alegría,­

enojo, gustos y disgustos, y por un momento dejar a un lado -

el miedo al fracaso y al castigo. Afirmarnos lo anterior, ~o~ 

que observarnos y analizarnos l~s vínculos que se dieron entre­

los que vivimos esta experiencia, así corno los roles asumí-­

dos y adjudicados, los cuales se volvieron flexibles durante­

las sesiones de trabajo. De ser un grupo conspirador para 

unirse a sabotear el trabajo del docente, pasaron a ser un 

grupo que inici6 una cornunicaci6n clara y directa entre sus -

miembros, obtuvieron experiencias importantes corno el que los 

líderes cedieran su rol, ayudando a conseguir una responsabi­

lidad compartida. Los "chivos" pudieron expresarse, de tal -

forma que todos asumieron la responsabilidad del error, y so­

bre todo que todos fueron emergentes que estimularon el desa­

rrollo y el avance grupal. 
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