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INTRODUCCION 

El estudio de los grupos en proceso de aprendlzoje. constlt~ 

ye una amplia problemAtica para Ja investigaci0n psicopedag~ 

gica y social, Esta reflexión, en principio, deja entrever -

que las posibilidades y preten&iones de este trabajo signifl 

can tan solo un modesto aporte en el amplio, dificii, pero a 

la vez, privilegiado espacio para la Investigación que el sa 

Ión de clases representa. 

El presente trabajo tiene el propósito de hacer alguno~ apor 

tes a la fundamentación y operatividad de la didActica gru-­

pal y, de alguna manera, contribuir a que la prActica docen­

te disponga de una alternativa definida en la conceptualiza­

ción del aprendizaje grupal. 

Definitivamente, los profesores en el nivel medio superior.­

reconocemos que el ejercicio de la docencia exige un compor­

tamiento tan profesional como cualquiera otra carrera univer 

sltaria. Conceptual Izar y practicar la tarea docente partie~ 

do de la complejidad que la c~racteriza, requiere sir duda.­

de una formación particularmente basada en las teorlas del -

aprendizaje y de los grupos. Las dimensiones pslcológic~ s~ 

cial y pedagógica que estos conocimientos implican, se rever 

tiria en un proyecto mucho mAs sólido y coherente en el te­

rreno de la instrumentación didáctica. Hace falta pués, des­

de mi punto de vista: a) conocimiento del grupo y de su din! 



mica; b) una concepción bien definida de lo que es el proce­

so de enseñanza-aprendizaje. Muchas veces echar mano de la -

intuición y del ingenio facilita la tarea de enseñar; pero -

poseer y saber aplicar aspectos teóricos y técnicos nos per­

mitirla abrir mas el campo de la Investigación en la practi­

ca educativa y el ejercicio analltico que "la clase" requie­

re en todo momento. 

La constitución del grupo como tal y el aprendizaje como ve­

~lculo de interacción. comunicación y conocimiento, se pre-­

sentan como dos procesos de interés cientlfico para diversos 

campos de estudio. Ha sido tarea aqul, amalgamar estas teo-­

rlas como marco de referencia y formalizar esta propuesta de 

trabajo que, en términos generales, se refiere a un interés 

por comprender más ese proceso de constitución de los grupos 

y cómo es que se orgar.izan en torno a una tarea explicita de 

aprendizaje. 

El análisis de los cambios en el desarrollo y las dificulta-

" des manifestadas dentro del campo grupal, en relación con el 

abordaje de tareas de aprendizaje, por medio de la comunica­

ción e interacción propia del grupo, requiere de un marco -­

teórico que conciba dos per.spectlvas fundamentales de Inves­

tigación: 1) El grupo como objeto de conocimiento y constru~ 

clón teórica, capaz de Informar acerca de las transformacio­

nes pslqulcas y sociales de las que los grupos son lnstru~~~ 
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tos, soportes y result~dos~ 2)El estudio del grupo dentro 

de un proceso de aprendizaje donde la Interrelación y comu­

nicación permitan Indagar de qué manera se aborda la tarea 

en la pr&ctlca del grupo~ 

Para ambos propósitos, la Técnica de Grupos Operativos desde 

la perspectiva de Enrique Pichón Riviere, hace posible dicha 

concepción, permitiendo el estudio del grupo como estructura 

dln&mica de Interacción pslcosoclal y a la vez establece la 

metodologla para resolver las dificultades qce deotro del -­

campo grupal se manifiestan en relación con ~na tarea •xpll­

clta de aprendizaje. 

La Interrelación comunicativa de los grupos que tienen la f! 
nalldad de aprender determinados contenidos de aprendizaje.­

ha sido el origen de esta perspectiva de investigación. Co-­

rreJativamente, la reflexión abarca las diferentes estructu­

ras que se forman en es~ caleidoscopio humano que es el sa-­

lOn de clases. 

MODELO DE TRABAJO 

Reiteramos qu~ la experiencia de los hechos percibidos en el 

salón de clases, plantea la idea de un modelo que haga posi­

ble Ja correspondencia entre los problemas especificas que -

se presentan en Ja clase y el cuerpo teórico elegido para -­

acercarnos al entendimiento de estos hechos. 

3 



En la primera parte de este modelo, Ja argumentación gira en 

torno al concepto de grupo y su dinámica como objetos de co­

nocimiento. El trabajo abordado por la Pslcolog!a y la Socl~ 

logia en este campo, ha establecido en principio, muchas pr! 

guntas sobre Jos acuerdos logrados. As! mismo, es una verdad 

de perogrullo saber que, sobre el bastidor, sus teor!as sos­

tienen hilos singulares en un tejido de conjunto. 

Asl, el complemento psicosocial en los grupos, está sustent~ 

do teóricamente por diversos enfoques. La teorla del campo, 

de Kurt Lewin. La teorla de la Interacción, de Bales, Homans 

y Whyte. La teorla de Sistemas de Newcomb, Miller y Stogdell. 

La Orientación Sociométrlca, de Moreno y Jennlngs. La Orien­

tación Psicoanalltica, de Freud. La Orientación de la Psico­

logla General, principalmente de Krech, Cruthfield, Asch, 

Festlnger y Helder. La orientación Emplrlco Estadistica, de 

Cattel. La Orientación de los Modelos Formales, con Cart­

wr!ght, Rapoport, Simon, Harary y Hays: 

En este punto de nuestro trabajo, se consideró preciso plan­

tear la Idea de un ensamble entre los diversos elementos que 

el modelo pretende unir, en este primer soporte teórico: El 

grupo y su contenido pslcosoclal, con las opciones metodoló­

gicas que han acentuado el carácter experimental en el estu-



dio de !os grupos. 

El estudio.de los grupos quedar!a Incompleto si no hiciéra­

mos referencia a los procesos de interacción comunicativa y 

estructuras grupales. Para la pslcologla social. un grupo 

empieza a constituirse como tal. solc si existen entre sus -

miembros un m!nlmo de Interacciones; esas interacciones, por 

supuesto, tienen un valor de !ntercanbio de significación: 

As!, el estudio de la Interacción conunicativa ruede verse 

como proceso estructurante, en donde la acción social y sig­

nificante del otro, determina la con~uct• del sujeto. En si. 

la comun!cac!On refleja la estructura interna del grupo: La 

percepción de sus miembros en torno a la tarea. sus acuerdos 

y desacuerdos, la cooperación, la pertenencia, !a pertlnen-­

cla; en una palabra, su aprendizaje y los obstAcu!os subya-­

centes en el mismo. 

Finalmente, en esta primera parte, vemos como los concep-

tos de diacronía y slncron!a se encadenan para relaclo--

nar y explicar hasta que punto es posible que la vertica­

lidad y horizontalidad grupal esté virtualmente lnterf~ 

riendo en los diferentes aspectos de la vida de un grupo~ 

En la segunda parte del modelo, se intenta una reflexión 

en torno a la d!nAmica de la clase, desde una concepción 

pslcopedagóglca. Esta posibilidad se presenta desde el si~ 

tema en que el proceso de enseñanza-aprendizaje se desarro-

11 a. 



Se hace entonces, un análisis de los componentes pslcopeda­

góglcos-llamados dinámicos- que la didáctica tradicional y 

la didáctica critica Instrumentan para definir lo que es 

-segan sus principales teóricos- el proceso de ensenanza­

aprendizaje. Entre estas dos corrientes, diametralmente 

opuestas, se hace un análisis de diferentes teorlas psicoló­

gicas que han aportado lineas de conocimiento para formar el 

campo de la Tecnologla Educativa. 

Se comienza reconociendo que en el acto pedagógico, los ro-­

les del ?rofesor y del alumno, en su relación con la materia 

(objeto de conocimiento), se ven particularmente Influencia­

dos por numerosas variables, que conviene reconocer y tener 

presentes en este proceso. 

El docente, no obstante, ha de resolver los problemas que en 

la práctica se le presentan.esto es, debe aclarar suflcient! 

mente, entre otras cosas, su instrumentación didáctica; que 

comprende tanto los aspectos teóricos como los técnicos en -

la conducción de la clase'. A partir de esta definición, el -

docente le imprimirá una connotación muy especial a las re!~ 

clones en el salón de clases y a todo aquello que tenga que 

ver con el proceso de enseftanza-aprendizaje. 

En la tercera parte, se hace referencia a la técnica de Grú­

pos Operativos. En el ámbito educativo, ésta técnica es vis­

ta como una alternativa didáctica que concibe al grupo en el 

salón de clases y el aprendizaje, como dos procesos dialéct¿ 

• cos. Contiene, como veremos en su desarrollo, lnstru-



mentas que operan tanto en el émbito del aprendizaje como 

en lo grupal. 

La cuarta parte de nuestro trabajo, esta destinada a la ex­

periencia de investigación que significó en lo personal, un 

signo de motivación muy importante para seguir por el cami­

no de la Jnvestigación en el terreno mismo de los hechos. -

El salón de ciases es sin lugar a dudas, el lugar privlle-­

giado para tal empresa. 
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FUNDAMENTAC 1 ON 

El creciente interés actualmente sentido der.tro de la práctica 

docente por el diálogo e intcr·acci6n en el proceso de enscfien-

za-aprendizaje, ha estimulado la reflexión en torno a la dinó-

mica que siguen los grupos en el salón de clases. 

Así, desde diferentes perspectivas cient(fica3, :a i·-~e~t1ga--

ci6n educativa ha profundizado en esa 6itu3~i6n relaciondt y -

dinámica que la clase representa. 

Ante esta iniciativa, hay que subrayar los ~rabajos publicado~ 

• por Moss6-Bae~ide, bajo el título: ''La autoridad de: maestro'1
, 

en donde sus conclusiones destacan la importancia que tiene la 

capacidad del. profesor de responder cstrarégi~ament~ a las ex! 

gencias que le plantea cada eit.uaci6n especifica. 

'º Correlativamente, para Elsie Rockwell, en su antología: ''Eetu-

dios sobre el trabajo docente'', sintetiza que en la r·calidad, 

la ~unción de N variables, intercurren dentro de un espacio d~ 

terminado por el salón de clases y que es el p~ofesor quien e~ 

frente e intenta manejar la complejidad de tal situación como 

trabajador y a la vez como sujeto. 

De manera pr~liminar, estos enfoques mantienen relación, por -

supuesto, con aquellas investigaciones en el campo educativo -

que tienden a destacar la idea de que no es posible prescindir 



del anilisis y síntesis de las dimensiones qJ~ insoslayabl~ -

mente están presentes en toda situación o proyecto educativ~. 

A ninguno de nosotros escapa entonces, que e~ :a ~inámica de­

los grupos en proceso de enseñanza-aprendizaje 1 está intríns! 

cemente presente un contrato que evidencia, ne de manera f~ -

cil, las dimensiones de la educación. EnL~~d~endo esto últi­

mo, como el conjunto de factores relevantes implicados r:nal­

e inevitablemente en la relación profesor-a!umno. 

En consecuencia, he optado por recoger ~L pensamiento de -

autores que han planteado o investigado el p~otiema de la ed~ 

caci6n formal, como un fenómeno Psico-Socia:, y µor supuesto­

también, pedagógico. Semejante aprecieciór., da cuenta del h~ 

rizonte social ·e individual implicado en el pr~ceso de ens! -

ñanza-aprendizaje. Tal análisis, de ning~na manera se podría 

reducir al mero pasaje pedagógico entre las teorías y técni -

cas de transmisión de conocimientos, explicables por si mi~ -

mas y desligadas tanto del contexto soci~l como de toda situ! 

,.ción psicológica contenida y expresada relacionalmente en el­

eal6n de clases. 

Debemos aclarar aún más, siguiendo a M. Salomón~ que el estu­

dio de la educación como fenómeno social, no d~sconoce los -­

factores psicol6gicos que intervienen en el proceso de ens! -

fianza-aprendizaje. Así, las consideraciones sociales de la -
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educación están ligadas o articuladas en forma dinámica con­

las psicológicas; por lo que al estudiar el abordaje de t~ -

reas de aprendizaje, necesariamente estaremos analizando la­

conexi6n psico-~ocial en~ forma recíproca y concreta, desde -

un tiempo y un espacio llamado, de nueva cuenta, salón de -­

clases. 

Así, en s~s primeras consideraciones, Pal Dupont~ menciona -

que toda axiología educativa es dictada ciertamente por un -

abanico de esquP~ns y conceptos, en cuyo marco ideológico -­

siempre aparece la declaración impl[cita de un contrato fil2 

sófico.polltico, que influye de manera psicológica y en for­

ma diversa en los miembros de una comunidad escolar. 

El pensamiento en la actualidad es particularmente sensible­

ª la problemática que plantea hoy la educación universitaria 

en nuestro país. Esta despertar se ve de pronto acelerado -

por la crisis de los 80, que poco a poco fué encontrando- los 

cauces de un proyecto educativo máo centrado en lo académico, 

la democracia y la inserción del saber en la transformaci6n­

de las relaciones sociales. 

En las manifestaciones de estudiantes y docentes en el i~ -­

vierno del 86-87, se concebía con mayor certeza que incerti­

dumbre, la realización de un proyecto educativo con los obj~ 

tivos arriba mencionados. 

10 



En otras· tórminos, la versión drl Programa It1t~g:·3l ~ara el-

Desarrollo de Ja Educación Superio~, evidenciab~, al m~s~:o -

tiempo, el contenido y estrategia política del Estarlo en es-

te renglón. 

Se advierte asl, de una nanera mis clara, ~~e en su e:ap~ n~ 

tual y moderna, la Universidad AutónomP de Nóx¡~o, ~antiene-

un condicionante social que le dá a su estruct~ra, !a fo~~a-

que le hace responder a la evolución histórica je la so~i~ -

dad mexicana. 

A~ori se puede decir que toda decisión pedagógica, corao !o-

a 
da ~cci6n educativa, no es jamás neutra. 

~ 
Paolo Freire, en este mismo sentido, advierte que la posibi-

1ida1 de una praxis educativa neutral no existe. Es necesa-

rio por tanto, que estén absolutamente claros, el método, --

las técnicas, los procesos que el educador utiliza en su tr! 

bajo. Sobre todo cuando la finalidad es la libc~ación de --

los ho~bres y su humanización. 

Lo menos que se puede decir de la pedagogía sobre este h~cho, 

es la importancia y trascendencia que tiene sobre las opera-· 

clones cotidianas de la clase. 

11 



Encontramos que una lectura de esa situación real que ln 

clase representa. nos permite conocer asi como ~n~ontrar 

y usar el material verbal y vinualmente expresivo de los 

diversos miembros dC'l grupo ••• tal contenido, l!n su 111ani-

festación, refleja coincidente rl tiempo psicológico y el 

sociológico en ese momento de su desarrollo. 

Tal como lo he • considcrondo, se puede fundamentar --

ahora más convince~te~ente la idea de que la estrategia 

pedagógica en el proceso educativo, debe estar inteArnda 

como elemento de Jnvestigación y conocimiento del grupo 

en el salón de clases, así como también, debe Gervir ca-

mo instrumento de y para el aprendizaje. 

El tejido conceptual que estas tres dimensiones-la psic~ 

logica, la sociológica y la pedagógica- logran en conJua 

to, nos conduce a lo opción metodol6gica de la investig~ 

ci6n sobre el terrend~ esto es, en el salón de clases. 

En este punto, justamente, donde al plantear la idea de 

estudiar al grupo en el salón de clases ... como estruc~~ 

ra dinámica de interacción psicosocial y, a la vez, est! 

blecer la metodología para resolver las dificultades que 

dentro del cnmpo grupal se mnniCiestan en relación con la 

tarea de aprender¡ se hace necesario para este modelo, la 

técnica que haga posible la correspondencia entre los pr~ 



blemas específicos que se presentan en la clase con ca­

da grupo y el cuerpo teórico elegido convince11temente -

para acercarnos al entendimiento de estos hechos. 

La técnico que hemos elegido como instrumento de indag! 

ción, es la de Grupos Op~rativos, desde la concepción -

de Enrique Pichón ~iviere. 

Esta técnica contiene un ~1arco t~óricc que concibe dos -

perspec~ivas fundamentales de investigación: 1) El grupo 

como objeto de conocimiento y construcción teórica, ca-­

paz de informar acerca de las transformaciones psíquicas 

y sociales de las que los grupos son instrumentos, so~o~ 

tes y resultados. 2) El estudio del grupo dentro de un -

proceso de aprendizaje, donde la interacción y comunica­

ci6n permiten indagar de qué manera se aborda la tarea -

precisamente de aprender. 

De este colectivo teórico data entonces nuestro interés 

por la investigación en el salón de clases. 

Por lo que, y en apoyo a estas anotaciones preliminares 

que d~n cierta oportunidad a nuestro problem~, es necea! 

rio destacar que un pensamiento más analítico y sistemá­

tico en el salón de clases, en reluci6n a los métodos y 

actitudes manejadas por quien ejerce la ense"anza como -
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profesi6n 1 como por quien es sujeto de la educación, co~ 

tribuiría enormemente al desarrollo, en primer orden. de 

iniciativas de inveetigaci6n educativa. En lo que respe~ 

ta al campo de la psicopedagogia y al análisis psicoso-­

cial, la clase, como lugar privilegiado para la investi­

gación, nos presenta mil perspectivas. 

De hecho y en este mismo sentido, la función del conoci 

miento de ciertos indicadores implícitos en ei proceso 

educativo, es permitir una idea mas precisa de las dime~ 

siones que influyen en la clase. Posición que indudable­

mente favorece y en todo caso mejoraría el entorno peda­

gógico. 



PRIMERA PARTE 

NATURALEZA DE LA PSICOLOGIA GRUPAL 



E: :OtCEP70 DE GRUPO 

En Castellano, el diccionario de !a Academia dice: ''Grupo 11 

(Del Ant.Alto al Kropf.} M. Pluralidad de seres o cosas --

que forman un conjunto, material o mentalmente considerado. 

2. Pint. y ese. Conjunto de figuras pintadas o esculpidas. 

El diccionario Hispánico Universal, define además el ~oca-

blo grupo, como: M. Conjunto de varils cuerpos apiffados e 

unidos. 

Efectivamente, en franc~s Groupe, F~oviene del italiano --

Groppo o Gruppo, término técnico de las bellas a1·tes que -

designa a varios individuos, pintados o esculpidos, ~uc --

componen un tema. Muy probablemcn:e ~~su origen, Groppo -

significaba 11 Nudo 11 , antes de llegar a ser ''reunión, 1'con--

junto 11
• En su itinerario lingUistico, se le relaciona con 

el antiguo provenzal Grop=nudo, y se supone que deriva del 

germano occidental kruppa=maea redondeada. Parece, ade~áa, 

que Groupe o Croupe (grupo) se originaron en la idea de el~ 

ro 
culo. 

El sentido común nos indica que 500 ne~esarios dos indivi-

duos, por lo menos, para componer un grupo. Este criterio. 

en realidad, es empleado por los psicólogos sociales como 

principio en la concepci6n de la dinámica de grupo~~ Sin e~ 

bargo, el criterio de que un grupo en primera instancia es 

pluralidad de personas, nos presenta ~n primer problema: --

¿Cuál es el límite superior de tal pluralidad? ••• la impo! 



17 

tancia del llmit~ superior es clara si consideramos la -~ 

forma en que afecta la dimensión al n6mero de relaciones 

entre los miembros. En la pareja es obvio que hay ~nicame~ 

te dos posibilidades de interacción (A-By B-A). En la tri! 

da existen seis (A-B, A-C, B-A, B-C, e-A, C-0). En ur1 gr'..po 

de veinte personas, existen 190 r~lacioncs. Er. consecuencia, 

en un punto debe existir límite superior para el grupo, en 

parte porque más allá de un punto determinado llegará a ser 

más bien semejante a una organización social con subgrupos, 

se hab~ar{e también de colectividad, o de conjunto de pe~s2 

nas. La dimensión de un grupo es, do hecho, d~ mayor impar-

tanela puesto que ésta afecta a otras propiedndes consider! 

das en el campo grupal • 

. , 
David Hargreave~. ha relacionado otras cuatro característi-

cas con el criterio anterior para poder precisar claramente 

las condiciones que hacen posible satisfacer las exigencias 

del concepto de grupo. 

De este modo, la relaci6n cara a cara de los individuos - -

constituye otra condici6n que promueve y hace posible que -

el comportamiento en el grupo sea recíprocamente contingen-

te. 

Un tercer criterio está relacionado con los objetivos o me-

tas comunes que el grupo debe poseer. Estos objetivos comu-
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nes, al ser compartidos, presentan la oportunidad de que -

los miembros logren cierto grado de cohesión. Se unan todos 

en cuanto grupo. 

As!, como c~arta cnractcrística, eatá la enunciación de un -

conjunto de normas por el grupo, Las normas representan niv~ 

les de comportamiento que especifican la conducta que de los 

miembros se espera. Este criterio mantiene un~ función muy -

importante en relación con el objetivo pretendido por el gr~ 

po. Por ejemplo, se ha demostrado.que cuanta may~r cohesión 

mantenga el grupo, en mayor grado tenderán los miembros a s~ 

guir las normas prescritas. Esto es, que resultará más fácil 

conformarse a las normas del grupo cuando se está compromet! 

do con los objetivos del mismo. 

Como quinta condici6n, se menciona la tendencia de los miem­

bros de diferenciarse en la estructura. Los miembros llegan 

a desempeñar diferentes roles en el grupo. Se dice entonces 

que los miembros tienden a desarrollar las expectativas de -

loa individuos particulares. 

De esta manera, las cinco propiedades enumeradas, ayudan a -

explicar lo que los psic6logos pretenden dar a entender por­

grupo reducido. Sirven a la vez para reconocer que loa cinco 

criterios, llegan a exponer una definición relativa o aproxi 

mada de lo que es un grupo. 



Bernhard Schafer~: menciona que en la actual:Jad es 3mpliame~ 
te aceptada por las ciencias sociales la idea de que un grupo 

es una formación social de un tamaño y estructura determina-­

dos. Por lo que el concepto de grupo resultan~e puede defini~ 

se según este autor de la siguiente manera: 

11 Un grupo social consta de un dcter~inado nómero de miembros 

quienes para alcanzar un objetivo común (objetivo del grupo), 

se inscriben durante un período de tiempo prolongado en un -­

proceso relativamente ccntinuo de comunic~ción e interacción 

y desarrollan un sentimiento de solidaridad (sentimiento de -

nosotros). Para alcanzar el objPtivo del gr~p? J la estabili­

zación de la identidad grupal son necesarios un sistema de -­

normas comunes y una distribución de tareas según una difcre~ 

ciaci6n de roles específicos de cada grupo''. 

Esta definición de grupo social se refiere a una formación s9 

cial con una determinada estructura y un ~amano comprendido -

entre los tres y los vein~icinco miembros; por lo que se está 

hablando de grupos pequenos. 

As!, como elementos definitorios de un grupo social pueden -­

destacarse: 

Un determinado número de miembros, que en Los peque­

ños grupos suelen oscilar entre tres y veinticinco. 

- Un objetivo y una motivación comunes a todo el grupo 

y a cada uno de sus miembros. 

- Un Hsentimiento de nosotros'', es decir, de pertenecer 

al grupo y de ser solidarios con él (lo cual nos lle­

va a distinguir entre ''grupo propio'' y ''grupo ajeno''• 
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- Un sistema de normas y valores comunes como fundame~ 

to de los procesos de cémunicaci6n e interacción. 

- Un juego de roles sociales interdependientes (dife--

renciaci6n de roles) referidos al objeiivo de grupo; 

que entre otras cosas garantizan el logro de dicho -

objetivo y la resolución de loe conflictos. 

Ctros puntos de vista sobre las propiedades que debe contener 

~ 
el grupo son enunciados por Hemphill y Westie: estos autores 

indican catorce criterics que ~e traducen en el comportamiento 

que distingue en si a los grupos: 

Autonomía.- ¿En qué grado funciona el grupo con independencia 

de otros grupos? 

Control.- ¿En qué grado queda regulado el comportamiento de -

los miembros? 

Flexibilidad.- ¿Con qué grado de rigidez están estructurados 

los procedimientcs? 

Tono de hedonismo.- ¿En qué grado están ascciados los miembros 

con sentimientos de placer? 

Homogeneidad.- ¿Cuál es la semejanza de las características de 

los miembros? 

Intimidad.- ¿Cuál es el grado de intinided o familiaridad recf 

proca de los miembros? 

Participaci6n.- ¿Cuánto tiempo y esfuerzo dedican los miembrce 

al grupo? 



Permeabilidad.- ¿En qué grado procura el grupo un rápido -

acceso a los miembros? 

Polarización.- ¿En qué grado está orientado el grupo hacia -

un objetivo claro y único. 

Potencia.- ¿ Qué importancia tiene el grupo para los mie~bros? 

Dimensión.- ¿Cual es la amplitud del grupo? 

Estabilidad.- ¿En qué grado preserva el grupo en el transcurso 

del tiempo? 

Estratificac1611.- ¿En qué grado queda el g~upo estructurado en 

jerarquías? 

Aglutinamiento.- ¿En qué grado funcionan los miembros como - -

~ni dad? 

~ 
Para otros autores como Edith Chehoybar y Kuri, un grupo no es 

una suma de miembros; sino una estructura dinámica que surge -

de la interacción de los individuos y que induce ella misma a 

cambios en los individuos que lo conforman. 

Marvin E. Shaw~ también aduce que el grupo se constituye a 

partir de dos o más personas que interactuan mJtuamente de mo-

do tal que cada persona influye en todas las demás y es influ! 

da por ellas. 

En eStas dos últimas definiciones se precisa como elemento b! 

sico del concepto de grupo, la interacción. Debe quedar cla~o 

que la interacción requiere una influencia mutua, y que un 

egregado de individuos se convierte en grupo sólo al hay in--



teraccién. 

La interacción, vi eta así, constituye un rango f'undamental -

para distinguir Entre agregados que son grupos y agregados -

que no lo son. 

Para Marvin E. St'aw, además del criteric de interacción, tam­

bién considera que un grupo ha alcanzado o desarrollado cier­

ta estructura que le permite tener uno o má~ obje~ivos comu-­

nee y, además, persistencia durante un cierto tiempo en la i!!, 

teracción. 
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En efecto, para la Psicología Social, un g1·upo empieza a con! 

tituirst? como tal, solo si existen entre sus micrr:bros un míni­

mo de interaccicnes¡ esas interacciones, por supuesto, tienen 

un valor de inte:-cambio de significación. Así, el estudio de -

la interacción ccmunicativa puede verse cono proceso estructu­

rante, en donde la acción eocial y eignificante del otro dete! 

mina, en alguna medJ.da, la conducta del sujeto. 

Nos parece, pués, haber llegado a distinguir que en el seílola­

miento de los aspectos más relevantes del concepto de grupo, -

las d~fi~iciones de les diversos autores revelan distintcs ni­

veles de análisis¡ por lo que en cada aproximación te6rica de 

este concepto 1 se subrayan lae características que mejor defi­

nen y delimitan el campo grupal para su estudio. Existen tam-­

bién entre las definiciones, analogías fundamentales como para 

indicar que todaE ellas se refieren básicamente al mismo con--



cepto. 

Como cebe suponer, una definición universal~ente aceptada por 

todos los estudiosos de la conducta grupel, es difícil de co~ 

cretar. Lo cierto es que, en su mayoría, los diversos autores 

han desarrollado una definición de grupo :cmando en síntesis 

las contingencias conductualcs que se dan e~ ~n orden o situ! 

ci6n social entre individuos. 

Re~ulta pués, en otras palabras, que el estudio de las condu~ 

tas grupales en sus distintos niveles de análisis y enfoqu~s, 

ha sido, en resumen, la explicación científica de los aspee--

tos qce cada autor considera fundamental 0 s dc~tro del campo -

grupal. 

Definición de algunas caracterlstlcas de los grupos 
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Así, nos encontramos con el afán de llegar a una concertación 

sobre éste concepto de grupo, ya que de una u ctra manera, la 

mayoría de las definicionea al respecto, contienen en eu expr~ 

si6n una o varias de las características siguientes: 1) La mo­

tivaci6n y la aatiafacci6n de necesidades de los miembroa del 

grupo: 2) Los objetivos del grupo¡ 3) Su org:anizaci6n; 4) La -

interdependencia de los miembros; 5) La interacción y 6) Las -

percepciones del grupo. 

LA MOTIVACION Y LA SATISFACCION DE NECESID~DES 

Para PichOn Rivieri~ el individuo humane es un ser de necesid! 

des que solo se satisfacer. socialmente en relaciones que lo d~ 

terminan. El sujeto no ee solo un sujeto relacionado, es un s~ 



jeto producido. No hay nada en él que no sea la resultante de 

la interacciOn entre Individuos, grupos y clases. 

Martln Schownke~ en este mismo sentido, menciona que la pert~ 

nencla a un grup~ relativa•ente establece que sea posi-

ble la interacciOn directa entre sus miembros y el que las 

relaciones se caractericen por su familiar:dad e intimidad, -

es sin duda una de las necesidades fundamentales del indivi-­

duo, cuya satisfacclOn constituye un requisito necesario para 

el desarrollo normal de su personalidad. 

As! nos encontra•os con que la principal motivaclOn para cum­

plir con ciertas tareas establecidas procede segOn numerosos 

estudios, de la solidaridad desarrollada entre los mismos ca­

maradas del grupo. 

SegOn parece, en un ~rupo existe una linea continua entre la · 

lnteracclOn, la •otlvaciOn y el cumplimiento de los objetivos 

por los miembros del grupo. 

LOS OBJETIVOS DEL GRUPO. 

La forma particular en que cada grupo lleva a cabo sus objeti­

vos y trabaja por ellos es parte de lo dln3mico. De tal mane­

ra se hace necesario el an411sls de la dln3mlca de cada grupo 

en particular para acercarnos a la comprensión cientlf ica de -

los principios que organizan las estructuras grupales. 



El objetivo es la tarea por realizar. Es un punto en el que ca­

da uno de los miembros del grupo debe coincidir para poder dlrl 

glrse y aspirar Intencionalmente al logro de lo definido expll­

cltamente por el grupo como objetivo. 

Cabe suponer que la consecución de los objetivos resulta grati­

ficadora y en esa medida el contacto con la motivación resulta 

obvia. Pero no hay que olvidar que toda tarea grupal implica un 

determinado esfuerzo tanto flslco como Intelectual .•• Se tienen 

que vencer ciertos obst8culos en favor de la realización de los 

objetivos senalados por el grupo. Antes y durante este esfuerzo 

necesariamente existen y se experimentan confusiones, desacuer­

dos, conflictos, opiniones con sentido comOn~en fin, conductas 

todas ellas que nos hablan de cierta estructura grupal y de su 

dln8mlca en el momento de trabajar por un objetivo comOn. 

LA ORGANIZACION. 

SegOn Helnrlch Popltz~ "acclOn normativa" y"dlferenclaclón so­

cial" son conceptos que aluden a ciertos procesos y estructuras 

sociales fundamentales. 

Los estudios de la conducta grupal que conceden un relieve es­

pecial a los elementos estructurales del grupo como son la ac­

ción normativa y la diferenciación social; definen precisamen­

te a partir de estas ~ropledades organizativas.el funclonamie~ 

to unitario de un cierto nOmero de Individuos. 
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La acción normativa tiene que ver con la regulación del funcio­

namiento grupal mediante el sistema de valores y normas establ~ 

cido. 

Esta acción normativa, para Heinrich Popitz, es la coerción del 

comportamiento, lo cual permite cierta regulación asl como pre­

ver, dentro de ciertos limites, la conducta de los miembros del 

grupo. Esta previsión del comportamiento es un requisito que p~ 

slbllita toda forma de cooperación y toda acción orientada a un 

f 1 n. 

De tal manera se entiende que la acción normativa, para algunos 

autores, es necesaria y se halla presente con algunas pecullar1 

dades en los grupos pequenos, ya que las normas de caracter ge­

neral que obligan a todos los ~lembros de una sociedad, también 

se reflejan y surten su efecto en el Interior de los grupos pe­

quenos,al tlplflcar''clertas peculiaridades o comportamientos lfr 

di viduales. 

El otro de los aspectos considerados por su importancia en la -

organización de los grupos, es la diferenciación social. Esta -

propiedad contiene dos funciones fundamentales: 1) el desempeno 

de tareas, roles y status por los diversos miembros del grupo y 

2) la Interacción que hace posible el proceso de socialización. 
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Al respecto, se tiene la idea por un lado, de que cuanto menor 

es un sistema social, como puede ser calificado un grupo peq~e­

~o. menos necesaria parece l 3 diferenciación social. haciéndose 

m3s comunes las interacciones con igualdad de funciones. A dif~ 

rencla como ocurre en los grandes sistemas sociales, en donde -

existen y se observan diferentes roles. tareas, rangos, autori­

dad y subordinación~ 

Desde este punto de vista, resulta claro que la diferenciación 

social es un requisito poco o nada necesario para la existencia 

y organización de los grupos peque~os. 

Lo cierto es que para considerar la diferenciación social como 

superflua, seria necesaria la homogeneidad de todos los miem-­

bros del grupo; pero cuando se considera la estructura de grupo 

es la heterogeneidad de los miembros la que destaca. Dicho de -

otro modo, es la estructura la que di ferencla a los miembros e~ 

tre si. David Hargreaves': al respecto menciona que si la cultu­

ra representa una cara de Ja moneda en el estudio de los grupos, 

Ja estructura representa 1 a otra cara. Esto es, mientras en la 

cultura de grupo es Ja homogeneidad de sus miembros lo que se -

acentOa, y la coman implicación en valores, creencias, normas y 

presiones para la conformidad, la noción clave en el proceso de 

dlferenclacl6n es que los miembros se ordenan en un conjunto de 

jerarqulas y roles funcionales acentu~ndose la heterogeneidad -

en el seno del mismo grupo. 

30 
Georg Slmmel, detalladamente también nos revela que Ja sociedad 
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es siempre una "Formación compuesta de elementos desiguales•. 

En el caso de grupos pequeños, como puede ser la familia; la -

diferenciación es lnvevitable en cuanto se hallan agrupados to­

dos los miembros entre si en forma dispar, tanto en capacida- -

des como en la distribución de funciones. 

Observaciones mas sistemAticas también han corroborado la idea 

de que en los grupos pequeHos, la diferenciación social se dA 

en el momento en que se asuMen y se adjudican los roles y tar! 

as que cada miembro del gr~po es capas de desarrollar a partir 

de sus caracterlsticas o capacidades particulares. 

Otros enfoques sobre las Formas Básicas de Organización Social, 

están relacionados con los elementos estructurales que los gru­

pos formales e informales sustentan. 

Los términos "Formal" e "informal" se emplean para designar la 

contraposición existente entre lo explicito o que se atiene a 

la forma y lo impllcito o que no se atiene a ella. Lo "Formal" 

designa el comportamiento oficial, impersonal y rutinario. Tam­

bién se emplea dentro del marco de la lógica para designar la 

forma externa de los enunciados a di f.erencl a' del término "mate­

rial" empleado para designar el contenido. A menudo se denomina 

"Formal" al resultado de un proceso de formalización, consls- -

tiendo éste en determinar expllcltamente o dotar a algo de una 

forma estable'! 



Desde las Investigaciones realizadas en el campo industrial qu,; 

dieron origen a una concepción claramente diferenciada entre la 

"organización planificada racionalmente" en el sentido del "Se! 

entific Management" y la •organización personal" descubierta 

por las Investigaciones llevadas a cabo en el terreno de las r~ 

laciones humanas3
: se ! legó a constituir el principio de una se­

paración conceptual entre lo que se conoce como organización --
1'Formal 1

' e 11 ,nformal 1
'. 

Estas dos denominaciones han sido finalmente, la expresión fun­

damental de dos tipas de estructuración social. Las diversas i~ 

terpretaclones y significados que este par conceptual ha logra­

do reunir, por el cúmulo de investigaciones ·que al respecto se 

han realizado, han Influido desde su contenido, en la concepción 

de las relaciones humanas y su organización. 

Su influencia tiene su punta de partida en las reflexiones que 

se derivaron de las investigaciones en torno a la ecanomla y -

planificación de las empresas":' As!, la uti ! !dad que se .le dló a 

los términos de organización "Formal" e "Informal", abarca por 

definición, las siguientes formas organizativas y de relación -

humanas: 

-La organización formal, con car~cter racional, 

planificador, normativa-forma! y orientado al 

logro de los objetivos de la organización. 

-La organización Informal, grupo de trabaja es­

pontaneo, con préctlcas habituales de caracter 

normativo-informal, can expresiones afectivas 



y orientado a la satisfacción de necesidades y 

experiencias personales de los miembros del gr~ 

po. 

Otras expresiones sociales derivadas de estas mismas denomina­

ciones son: 

-el organigrama, como expresión de organización 

formal. 

-Organizaciones sociales basadas en la.coopera­

ción consciente e Inconsciente de sus-miembros. 

-El grado de burocratlzaclón como expresión de 

orden legal. 

-La administración burocr3tlco-monocr3tlca, ba­

sada en el empleo de documentos escritos como 

forma de organización social. 

LuhMann~ sin embargo, ha simplificado dicho par conceptual den~ 

minando a la estructura "Formal" com~establllzaclón Funcional 

centrada en el sistema y a la "Informal" como: estabilización -­

emocional centrada en la persona. 

Bernhard Shafers~ por su parte, logra esquematizar y describir 

las caracterlsticas y aspectos de las respectivas formaciones -

sociales en un Intento por deshacer la amblguedad de tales con­

ceptos: 



A) 

B) 

C) 

O) 

E) 
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CARACTERISTICAS DE LA ESTRUCTURACION 
"FORMA( e "INFORMAL'.' 

"Fonnai" se asocia "lnfonnal"se aso-
mas bien a cla.:11as bien a 

Fonna de estabi l lzación: Centrada en el sis- Centrada en la 
tema, func lona 1 person.a,emocio-

na!. 
TI po fundamenta 1 : Sociedad, Comunidad 

Ambi to públ leo, Ambito pri•ado, 
grupo secundario grupo orim3rio 

Grado de rea 11 dad Plan realidad 

Forma emp!rlca Organización (pequeño)grupo 
asociación 

Aspectos personales: 
1.-Aspectos personales: 

a) Orientación 
principal: instrumental expresiva 

b) Adhesión: adhesión racional adheslOn perso~al 
y según las reglas sentimental y ex-

ponUnea 
c) Motivac!On objetl vo, resol u- Satisfacc!On de -

ción de problemas necesidades ,ca~~-
slón. 

2.-Aspectos del S!StMI: 
a) Funda111e11to de la derecho eser! to carisma de una --

legitimidad: persona 
b) Legalidad de las enteramente en parte legal, 

espectatl vas legal (confonne a en parte sin de-
la ley) terminar ,en par-

te ilegal. 
e) Fonna de autoridad: legal-burocr6ti ca car! smAtica 

(legltimate power, ( reference ix-r, 
reward power, caer expert pover) 
cive power) 

d) Tipo de consenso: general, a través especlfico,a tra-
de la decisión de vés del convenci-
los miembros miento y de la --

ldentlficaclOn --
sentlmenta 1 

e) Grado de central !dad: Alto Bajo 

f) Orientación predominante neutral !dad afee- afectividad ,par-
de la acción: tlva, universal is tlcularlslllO refe 

mo, referencia a- rencla a las cui 
1 os res u 1 ta dos, - 11 da des, d l fu- -: 
especl flcidad, In- slón ,orientación 
di vidual lsmo. colectiva 



g) Tipo de diferenciación 
Funcional: 

h) Grado de racionalidad: 

i) Grado de conciencia acerca 
de las estructuras existen 
tes y de la estructuraclóñ: 

j) Grado de estandarización: 

k) Grado de formalización: 
(empleo de documentos 
escritos) 

l) Grado de general lzación: 

m) Grado de profesional ización: 

3.-Tamano de la unidad: 

F) Situación ambiental: 

G) Perspect! va tempera l: 

H) Modelo teórico: 

estructural, 
burocr~tlca 

alto 

alto 

alto 

alto 

bajo 

grandes unidades 
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grupal, r·ofe­
slona I 

bajo 

bajo 

bajo 

bajo 

alto 

pequenas unidades 

uniformidad, pre- falta de unlforml 
visibilidad de -- dad.poca prevlsl'.:" 
los acontecimientos bllidad de los a-

duración relativa­
mente 1 limitada -­
(Independiente de 
la persona) 

~~J.rug 

contecimientos 

duratión rel3ti­
va111111te llml tada 
(dependiente de 
la persona) 

Paradigma interpr~ 
tat! vo. 

Esta clasificación y asociación de ambas formas estructurales -

aparece como plausible y eficaz cuando se emplea en un sentido 

amplio tal como hacen Roethlisberger/Oickson, Barnard , Weber o 

Luhmann, dado que cada una de ellas, posee unas peculiares con­

diciones de aplicación y sus correspondientes ventajas y dlsfu~ 

clones. Sobre todo cuando pensamos en que los grupos y organiz! 

clones sociales en la realidad son capaces de combinar los ele­

•entos de ambas formas para conservar su funcionalidad a larvo 

plazo. 
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No obstante, la principal objeción que puede formularse " las 

definiciones de grupo desde el punto de vista de la organiza­

ción. es en relación a sus consideraciones parciales y descri~ 

tlvas de las propiedades estructurales de los grupos.como son 

Jos roles, los status, las normas, las relaciones de poder y -

las relaciones afectivas~ 

LA INTERDEPENDENCIA 

Tal como define Anne Ancelin Schutzenberger~ el término interd! 

pendencia significa la existencia de una dependencia reciproca 

entre personas, fenómenos o variables. 

Ya ec materia, Kurt Lewln, consideraba como aspecto esencial en 

un grupo la interdependencia mutua. Su concepción de grupo como 

un todo dinámico, se basa por definición en la interdependencia 

de los miembros~ 

También para Cartwright y Zander3~ un grupo es un conjunto de i~ 

dividuos que tienen relaciones mutuas que les vuelven lnterde-­

pendieotes en un grado significativo. 

Para Marvin E. Shaw~ !as definiciones basadas en la interdepe~ 

dencla son también las que describen más directamente los ele­

mentos básicos del concepto de grupo. En consecuencia, su defl 

nlclón de grupo es: ~os o más personas que lnteractuan mutua-­

mente de modo tal que cada persona influye en todas las demos Y 

es Influida por ellas~ 
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Se dice que cuando los miembros de un grupo aceptan una meta 

comOn y están de acuerdo en las acciones necesarias para al­

canzarlas, se vuelven cooperAtivamente interdependlente;'. En 

o~ras palabras, cada miembro obtiene satisfacción de las con­

tribuciones héchas por otros para lograr la meta comOn del ·-

grupo. 

En su teoria de la cooperación interpersonal, Oeutsch''. propo­

ne la hipótesis de que cuando la gente es cooperativamente i! 

terdependlente desarrollará atracción entre si. Otras lnvest! 

gaciones se relacionan con los trabajos de Deutsch. cuando -­

afirman que un grupo resulta· más atractivo cuando sus miembros 

son cooperativamente interdependientes que cuando compiten en­

tre s l. 

LA INTERACCION 

Para Carhright y Zander'~ el término Interacción es en cierta 

medida una forma de interdependencia. 

Macmurra;'resume lo anterior cuando escribe: "La unidad de la 

existencia personal no es el individuo, sino dos personas en 

relación personal, y somos personas no por derecho individual, 

sino en virtud de la relación reciproca•. Esta unidad de lo pe.r: 

sonal no es el "Yo", sino el "Tu y Yo". Por lo que la persona . . .. 
totalmente independiente de otras es una ficción. "La indepen-

dencia es un prejuicio burgués", decia George Bernhard Shaw, -

pues ~odos nosotros dependemos unos de otros. Claro que también 

es verdad que dependemos unos de otros en forma distinta, en -



distinto grado y es mis, no somos en la misma medida conscien 

tes de esta misma realidad~ 

Para Anne ~c~lin Schutzenberger: el término lnter~cclón se -

refiere a la acción mutua o comunicación entre los miembros -

de grupo, de un subgrupo, de una población cualquiera.que in­

fluye en el comportamiento y la Fislologla de los individuos, 

de una manera directa o Indirecta. Acción y relación !nterpe~ 

sena! entre dos o varias personas, Influencia mutua, interca~ 

blos verbales o no verbales. 

La lnteracciOn ademAs, para esta autora, -apoyada en los tra­

bajos de Bales (1950), y en el método empleado por éste para 

caracterizar las interacciones dentro de un grupo- es la uni-

dad de medida de la participación dentro de un grupo (dar-re­

cibir-dialogar-Intercambiar-preguntas-respuestas-aprobar-des­

aprobar).En pocas palabras, es reaccionar con los otros miem­

bros del grupo. 

Debe quedar claro que la interacción requiere una Influencia 

mutua, y que un agregado de Individuos se convierte en grupo 

sólo si hay Interacción. 

Desde otro punto de vista, la Interacción es la pr~ctlca fun-
~ 

damental que hace posible el •momento de fusión". Este momen-

to aparece en un grupo como la toma d~ conciencia de una ta-­

rea comOn donde cada uno depende de los otros. 



Para explicar mejor este concepto de grupo, Sartre, utiliza 

el ejemplo de los usuarios agrupados en un autobús, en don­

de solo se vinculan miembros en una serie. Se trata enton-­

ces de una serie no de un grupo. Cada uno,en este ejemplo.­

puede ser reemplazado por otro. Cada uno de los miembros no 

tiene ni oqlen, ni lugar propio. En el autobús, cada uno es 

un número cualquiera dentro de, por ejemplo, un conjunto de 

cien. 

Desde esta concepción, e! grupo comienz" a constituirse como 

tal, una vez superada la serial !dad. C•Jando cada uno de los 

miembros ya no es un número intercambiable, sino que poseen 

una ubicación y orden propios. 
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Esta relación de reciprocidad entre los miembros ne Hn grupo, 

es sin duda, paradigma del proceso rfe social izac!ón que tiene 

lugar inicialmente en e! entorno interpersonal del nrno q11e 

es su hogar. Es en este conteYto social de las primeras !n-­

teracciones humanas,-las normas de !os ritmos temporales de 

!a alimentación, de la h!glene,de los comportamientos, de -­

las actitudes concretas de reconocimiento- que se va logran­

do el aprendizaje de los roles sociales e !nseparahlemente -

el desarrollo riel yo~· 

Suhrayemos al respecto la sugerencia de George Herbert Mead~º 

cuando dice que el •yo· se desarrolla a partir del "otro slgn.!_ 



flcante". Es decir, mando el nl~o. por ejemplo.comienza a 

asumir el papel del otro en el juego': En otras pa!abras. 

cuando el nlno toma para consigo mismo las actitudes que -

otros toman hacia él. Es aq11!, haJo estos argumentos. don­

de el padre y la madre puede consirler~rseles como "sus - -
., 

otros significantes". 
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~si, 1'1. H, Kuhn': definió a los otros signi firantes como: -­

á) los otros con los que el indlvir1uo se enc11entra mas ple-

· na, amplia y fundamentalmente comprometido, emocional y - -

psicológicamente; b) los otros q11e le han su"inistrado su -

vocabulario general, Incluidos los conceptos y c'tegor!as 

m~s h~slcas y cruciales; c) los otros que le han provisto y 

siguen proveyéndole de las categor!as de yo y el otro, y r1e 

los roles significativos a que se refieren esas asignacio-­

nes; d) los otros en cuya com11nlcaclón el autoconcepto del 

Individuo se apoya y/o cambia fundamentalmente. 

Y, as! como en la temprana socialización del nl"c- las rel~ 

clones Intimas, e•cl•islvas y prlvanas que caracterizan al -

grupo familiar son reciproca y slmulUneamente significati­

vas~ en los grupos pequenos también se di esa asociación I~ 

tima y alto grado de cooperación. El resultado de esta aso­

ciación Intima es cierta fusión de Individualidades en un -

todo que da lugar a una sensación de pertenencia a una empr~ 

sa común donde la expresión generalizada del •yo" se cambia 

por 11 nosotros 11 :S 



LAS PRECEPClONES DEL GRUPO 

Parece evidente que el an3lisis de las interacciones huma­

nas implica la consideración de los modos en que las pers~ 

nas se perciben unas a otras. 

Las definiciones de grupo que centran su atención en las -

percepciones de los miembros, se basan en el supuesto de -

que tales ~iembros deben ser conscientes de su relación -­

con los demAs. Sin embargo, el comportamiento de los grupos 

y el cúmulo de percepciones que se desarrollan en su inte­

rior, ha sido objeto de reflexiones más profundas. Simple­

mente, los estudios al respecto~mant!enen la idea de que -

el comportamiento para con los demás depende no solo de las 

caracterlsticas objetivas, -edad, sexo, color, etc.- sino 

también de la forma particular en que se perciben esas ca­

racterlsticas, y son esas percepciones las que crean en par 

te las opiniones y setimientos de los individuos. 

De cualquier manera, se puede decir, que la interacción no 

está estructurada simplemente por el comportamiento de los 

participantes, sino también por los medios con que los par 

ticipantes se perciben reciprocamente. 

El estudio de la dinámica de la percepción interpersonal r~ 

sulta demasiado espinoso para la investigación experimental, 

pues los factores perceptuales en funcionamiento en ocasio­

nes es imposible observarlos o controlarlos, y esto es cler 
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to a Fortiorl cuando se desconoce la extensión y la natur! 

leza de las interacciones pasadas. 

LA OlNAM!CA OE LOS GRUPOS COMO OBJETO 
OE CONOCIMIENTO 

Existe una abundante literatura sobre el tema. La finalidad 

aqul, es destacar J~s lineas y autor~s principales que se -

han dedicado al estudio del grupo co~o objeto de invest!ga­

c ión y conocimiento de las variables psicológicas y socia-­

les de Jos procesos colectivos. 

En efecto, quienes se han Interesado en el estudio de la dl 

nAmlca de los grupos. han seguido lineas de investigación -

muy diversas en la consecución de los conocimientos sobre -

la naturaleza de los grupos y, especialmente sobre los as-­

pectes psicológicos y sociales asociados a ellos. 

PRECURSORES Y FUNDADORES 

De manera forzosamente esquemAtica, intentaré desarrollar -

las etapas que fueron decisivas en la concepción de la din! 

mica de grupos, como campo identificable de estudios. 

Son los franceses, sociólogos y filósofos sociales, los pr.!_ 

meros en introducir el término psicolog!a social en las ca­

tegorias conceptuales de los medios académicos. Son también 

ellos los que presentan las primeras interpretaciones psic~ 

lógicas de los hechos sociales. Podemos citar a Gabriel TQr 
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de ( 1843-1904), quién afirmara en fise entonces que "La s~­

ciologla ser& una psicologla o no ser4 nada". De ahl que, 

-al contrario de su contemporaneo Emlle Ourkheim- reafirma­

ra que lo individual era lo que en Oltima Instancia expl ic!I. 

b1 lo social y lo colectivo: Los instintos de Imitación de 

las masas encuentran su explicación última en el instinto -

de invención de las él !tes:' 

Otros autores como Félix de Oantec (1869-1917). también ex­

plicarla como farde, lo social por instintos pslqulcos pri­

mitivos. Y Gustave Le Bon (1841-1913), con sus Ideas de que 

todo fenómeno de grupo estaba determinado y manipulado por 

las élites. 

Por lo demas, son los anglosajones los que desarrollar~n. -

de manera m&s slstem4tlca y articulada, los primeros trata­

dos de pslcologla social. 

El psicólogo social y sociólogo lngles,Wllllam Mac Oougall 

(1871-1929), para entonces, publica la primera obra espec!­

flcamente dedicada a la psicologla social con el tltulo~n 

lntroduction to social psychology"(1908). Ya en la Unlversl 

dad de Harvard, publica su obra"the group Hlnd"(1928), con 

el fin de ahondar en sus concepciones de pslcologla social 

o la Influencia del grupo en el individuo, la pslcolog!a -

colectiva o el grupo y la mentalidad de grupo y la pslcolo­

gla· Individual o los rasgos fundamentales del Individuo hu-



~ mano. 

Al surgir la psicologla experimental en la segunda mitad del 

siglo XIX, y con ello, en un proceso largo y continuado\ el 

desarrollo de las técnicas de Investigación psicológica 

que pudieran aplicarse en el estudio de los grupos, fué de 

extrema Importancia también para el avance en la investiga­

ción de la dinamica de los grupos. Pues gran parte de los -

estudios sobre la conducta humana estaban sujetos a técni-­

cas de medición y experimentación; 

Primeras lineas metodológicas. 

En este desarrollo general de las ciencias de la conducta, 

pueden indicarse tres lineas metodológicas que contribuye-­

ron especificamente al surgimiento de esta rama del conoci­

miento que es la dlnamica de grupo:~ 

1.- Experimentos con la conducta 

indlvldu3l en grupos. 

G. W. Allport, planteaba entonces la naturaleza de esa pri­

mera psicologla social experimental, destinada a estudiar -

los efectos de las variables sociales sobre la conducta de 

los individuos. El primer problema experimental que se for­

mulo y se siguió estudiando durante las tres primeras déca­

das del presente siglo fué: lqué cambios ocurren en la con­

ducta solitaria normal de un individuo cuando est~n presen­

tes otras personas?. 



Durante este desarrollo de la psicolog!a social experimen-­

tal, aparecen otros investigadores como Moede, que en 1913, 

en Lelpzig, se dedico a estudiar los efectos ocurridos cua~ 

do varias personas tomaban parte simultáneamente en varios 

experi•entos psicológicos entonces estandar. Moore (1921),­

y su estudio experimental sobre la Influencia de la opinión 

de "expertos" y de la •mayorla" sobre los juicios morales y 

estéticos de los individuos. Otros inves:igadores como Gor­

don (i924), Watson (1928) y Show (1939), intentaba comparar 

experimentalmente la ejecución de tareas ta~to de individuos 

como de grupos. 

La evidencia mostrada por estos pioneros de la investigación 

psicológica experimental, era que: 1)se podian hacer estudios 

experl•entales de la Influencia de los grupos sobre los Indi­

viduos; 2) germinó la Idea de que variar experimentalmente en 

el laboratorio las propiedades del grupo era posible. 

2.- Observacl6n controlada de la 

Interacción social. 

La observaci6~ directa de los grupos en acción para obtener 

datos de su naturaleza y de su funclona•lento, ha sido una -

tarea que depende en mucho de la habilidad, sensibilidad y -

predilecciones Interpretativas del observador. Los primeros 

intentos serlos de refinar los métodos de observación para -

obtener datos objetivos y cuantitativos de la conducta huma­

na, ocurrieron hacia 1930 en el campo de la pslcolog!a infarr 



ti!. Se construyeron técnicas de observación que permitlerln 

al Investigador Indicar simplemente la presencia o ausencia 

de un tipo particular de conductc o interacción social dura~ 

te el periodo de observación. El registro de la frecuencia -

de ocurrencia de una conducta o interacción social; el regi~ 

tro de 1 's observaciones por intervalo fijo o variable de la 

conducta y el registro instantaneo de lo observado, por e!e~ 

plo en un grupo; son procedimientos que definitivamente han 

contribuido al avance en el conocimiento de las propiedades 

de los grupos. En este periodo de la investigación experime~ 

tal en psicologla aparecen nombres como, Goodenough (1928); 

Jack (1934); Olson (1934); Parten (1932); Thomas (1933) etc. 

3.- Sociometrla 

La Importancia de la sociometrla en la din~mlca de grupos e> 

haber proporcionado una Otil técnica para investigar grupos 

y en haber dirigido la atención a rasgos de grupo como la p~ 

slción social, los patrones de amistad, la formación de sub­

grupos y, de modo mas genPral la estructura informal. Uno de 

Jos investigadores que se destacó en estos estudios fué J.L. 

Moreno (1934), con su prueba sociométrica. En su propósito, 

Moreno, obtuvo información cuantificable sobre los patrones 

de atracción y rechazo existentes en un grupo. Aunque estos 

estudios en esencia se basaba en informes subjetivos de los 

individuos, las pruebas sociométricas prometían dar inform! 

ción sobre los individuos y las relaciones interpersonales 



44 

en 1 os grupos. 

La dinAmlca de grupo como campo de investigación, se volvió 

aOn mAs identificable hacia fines de los anos treinta en Es­

tados Unidos, y experimentó desde entonces un rApido creci-­

miento. Al parecer hay trabajos que contribuyeron de una ma­

nera notable en este florecimelnto de la dinAmica de grupo: 

Sherif (1936),sobre la creación experimental de normas soci! 

les y la sugerencia finalmente de que las normas estableci-­

das en un grupo contienen una base psicológica de hechos, -­

surgiendo cualidades nuevas y supraindividuales en las situ! 

clones de grupo. Los estudios de Newcomb (1935 y 1939), de-­

mostraban que las actitudes de los individuos tenlan una - -

fuerte adhesión al grupo social de pertenencia, asl como. la 

influencia de un grupo sobre las actitudes de un individuo 

depende de la naturaleza de Ja relación entre el individuo 

el grupo, y que Jos grupos evalúan a sus miembros, al menos 

parcialmente, segOn su conformidad con las normas de grupo. 

Los estudios de grupos sociales callejeros de H.F. Whyte - -

(1937), que describen ampliamente la particular significación 

de los grupos en la vida de los Individuos y el funcionamien­

to de sistem~s sociales mAs amplios; también interpretó a pa~ 

tir de las interacciones de Jos individuos ciertas propieda­

des y procesos de grupo, creando hipótesis sobre la inicia- -

clón de la interacción,llderazgo, status, obligaciones mutuas 

y cohesión de grupos. Finalmente, la obra de Lewin, Lippit~y 

y _white (1937 y 1940),destaca por la influencia que tuvo en -

este terreno. En si sus investigaciones consistieron en la 
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manipulación experimental de la atmósfera de grupo y los es­

tilos de liderazgo. Seglin esto, el propósito era exponer al­

gunas formas Importantes en que pueden variar la conducta -­

del llder y descubrir como los distintos estilos de lideraz­

go influyen sobre las propiedades de los grupos y la conduc­

ta de los miembros. Lewln, lo explicó de esta manera: "el 

propósito no era duplicar ninguna autocracia o democracia o 

estudiar una autocracia o democracia ideal, sino crear am- -

bientes que permitieran comprender la dln~mica de grupo fun­

damentalmente". Esta afirmación, publicada en 1939, parece -

ser el primer caso en que Lewin usó la frase "din~mlca de gr.!!_ 

po··, Aunque otros autores como Jean Malsonneuve':' también afi!_ 

man que fué en 1944, ec que apareció la expreslón"group dyn! 

mics'por primera vez, en un articulo de Lewin, dedicado a -­

las relaciones entre la teorla y la pr!ctlca en psicologla -

soc !al. 



ENFOQUES TEORICOS 

Se entiende que la teorla proporciona una organización de lJs 

datos que es necesaria para comprender sus Implicaciones ma; -

allA de las situaciones especificas en que se han obtenido los 

datos. 

En este caso, existe una amplia variedad de enfoques te~ricos · 

que se han adoptado en el anallsls de los grupos. Sin embar~o.­

la mayorla de los autores -Herbert A thelen (1975), Jea~ Maiscn­

neuve (1981), Marvln E. Shaw (1986)- coinciden en enumero• las -

ocho orientaciones teóricas que Cartwrlght y Zan~er (1980) iden­

tifican y senalan en su libro "Dinamica de grupos". 

1) La teorla del campo. Se le asigna su origen a Kurt Lew!•. quien 

afirma como tesis fundamental que la conducta es producto de un -

campo de "fuerzas• lnterdependlentes. En otras palabras, la con­

ducta del Individuo y del grupo son partes de un sistema ~e he-­

chas interrelacionados. El anAllsls que hace de las propiedades -

de un hecho dado de conducta, supone que estan determinadas oor -

su relación con los otros hechos pertenecientes al mismo sistema. 

Asl llegamos a entender que la persona puede tener una individua­

lidad psicológica, pero al pertenecer a un determinado grupo so­

cial, su individualidad resulta afectada por los ambientes social 

y flslco que privan en la colectividad. 

De Igual manera, para Kurt Lewln, el problema fundamental gira­

ba en torno a qué tipo de estructuras, qué dlnAmlca, qué clima 



de grupo, qué tipo de liderazgo, permiten a un grupo humano lo­

grar la creatividad y autenticidad en sus actividades de grupo. 

Por lo demas, es una teor!a que utiliza éara representar las 

propiedades estructurales del campo, concepios provenientes de 

la topolog!a y la flsica. 

En suma, el estudio de los pequenos grupos constitula para Lewin 

una opción estratégica que permitirla según él, esclarecer y ha­

cer inteligible la psicolog!a de los macro-fenómenos de grupo. A 

partir de aqul, afirmarla también en cuanto a la metodologla pa­

ra el estudio de los grupos, que las varia~les de cualquier fe­

nómeno relacionado con lo grupal, a (ausa de su complejidad, no 

podlan ser identificadas y maniouladas mas que sobre el terreno, 

en una 6ptlca de lnvestlgac!On-acc!On. 

2) Teorta de la Interacción. La desarrollan especialmente Bales 

(1950), Ho mans (1950), y Whyte (1951). La Idea fundamental en 

·esta teorla es considerar al grupo como un sistema de indlvl-­

duos en Interacción. Se formula as! que todos los aspectos de 

la conducta de grupo pueden entenderse mediante la explicación 

de las relaciones entre tres elementos baslcos: Actividad, in­

teracción y sentimiento. 

En otras palabras, el interés común de estos autores, es "des­

cribir emplrlcamente", el modo en que el grupo se desarrolla y 

cambia como resultado de las interacciones entre sus miembros, 



entre el grupo y su entorno. Estos dos tipos de interaccl0nes 

se producen respectivamente en "el sistema interno• y en el --
~ 

"sistema externo", De esta manera, Homans muestra cómo a par--

tir de un complejo de "actividades", "interacciones" y "senti­

mientos", se desarrollan los sistemas "Interno" y "externo" -­

del grupo, y cu~les son las relaciones de ambos sistemas entre 

si y con los factores del medio ambiente o entorno grupal. 

3) La teoria de sistemas. Aqu! se adopta una posición muy seme­

jante a la propuesta por Ja teorfa de Ja interacción. Sin embar 

go, mientras que la teorfa de la interacción apela a la activl­

dad,interacclón y el sentimiento de los miembros del grupo, la 

teorla de sistemas describe el grupo como un sistema de elemen-

tos conexionados, por ejemplo. posiciones y roles, dedicando -­

una especial atención a las "inputs• y "autputs• del grupo, ca~ 

partiendo con la teorfa del campo un Interés fundamental por -­

los procesos equlllbradores. Newcomb (1950), Miller (1955), Sto1 

di 11 ( 1959). 

4) La orientación soclométrica. Originada por Moreno ( 1934) y -

elaborada por Jennings (1943), ponen de relieve las opciones in­

terpersonales entre los miembros del grupo. Estas opciones o elef 

clones interpersonales mantienen unidos los grupos de gente. 

As! se llega a pasturar que el "espacio social" en el que vive 

un Individuo estA delimitado por sus Interacciones y estructJra­

do por sus s~ntlmlentos de atracción y rechazo con los otros. E~ 



tos vinculas emocionales constituyen las bases de los grup~s. 

Se menciona también dentro de esta teorla que los grupos pueder 

formarse espontáneaMente a partir de las libres elecciones de -

los miembros dando origen al ~sicogrupo~ o bien, pueden formar­

se por las demandas sociales que imponen el trabajo conjunto ~e 

los individuos, dando origen al"sociogrupo~ 

El proceso grupal en esta orientación. refleja el desarrc::: 

satisfacción de las necesicades Interpersonales, tal como s" o: 

en un patrón de "elecciones mtltuas"~ 

En este patrón de "elecciones mtltuas", el factor"tele" es si• -

duda responsable de la tendencia a la elección reciproca er las 

relaciones lnterhu•anas sanas~ Este factor básico para Moreno -

es por definición la relación elemental que puede existir tanto 

entre individuos como entre Individuos y objetos y que este se -

desarrolla en el hombre paulatinamente desde el nacimiento. como 

un sentido para las relaciones lnterhumanas. 

Visto de esta manera, el "tele" representa una estructura fund!­

mental en las Interrelaciones de los Individuos. La objetividad 

de tal estru·ctura, la constata Moreno (1959) Indirectamente me-

diant~ c&lculos cuantitativos derivados del sociograma. 

En suma, para la sociometrla el descubrimiento de una serie de 

leyes- cowio la ley soclogenética, la ley sociodlnámlca,la ley -
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de la gravltaclón social y la ley de la red Interpersonal y -­

socloemoclona!-expresan la influencia de las fuerzas supraindi­

viduales y sociales en el "destino" de los Individuos en un gr~ 

po~ 

Al mismo tiempo, estas leyes han contribuido a la compresi6n de 

otros aspectos del proceso grupal, como son la formación de gr~ 

pos significativos, camarillas y la estructura general del grupo 

en sus distintos momentosº!' 

5) La orientación Pslcoanal!tica. Se derivo por supuesto de la 

teor!a de Sigmund Freud. Oe Manera muy elementa~ se menciona -

que el Interés en esta orientación se centra sobre los procesos 

motivactonales y defensivos del Individuo en relaci6n con la Vi 
da del grupo. Este enlace de lo lndlvldual y lo colectivo abre 

la posibilidad de un análisis más profundo del proceso dinámico 

de los grupos humanos. 

Freud, desde las primeras lineas en "Pslcolog!a de las masas y 

anAllsls del yo", presenta como una contribución para estable­

cer una teoría pslcoanalltíca de los grupos humanos.a saber, -­

que "La pstcologla Individual es desde un primer momento, una -

psicologla social, en el sentido amplio, pero plenamente justi­

ficado de la palabra•~ 

De esta manera las disciplinas que han hecho del grupo su obJ~­

to de estudio, plantean como legitimo aclarar que, tan necesa--
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rio es diferenciar los niveles de análisis co~c articularlos. 

En. este caso, el análisis del grupo como objeto de catexias • 

pslqulcas y sociales susceptibles de organizar la estructura y 

el proceso grupal debe permitir la información tanto a la cien­

cia de los fenómenos pslqulcos como a la de los fenómenos socl~ 

les•: ~si, la perspectiva pslcoanalltica ccnduca ' plantear una 

hipótesis un tanto radical. ya que los grupos. a saber, se or­

ganizan y estructuran de acuerdo con las relaciones de objeto 

escenarlzados, a través de las cuales se los reoresenta. Esto • 

es, el objeto-grupo posee propiedades de figurar objetos y pro­

cesos ps!qulcos en un escenario, en los que cada participante • 

de un grupo encuentra y crea un lugar, a la ~ez 3Signado y con· 

quistado, con lo que asume de éste las relaciones de lntercam-­

blo, ubicación y valor en la economla pslqLi~¿ :•div11ual y so­

clal~ 

6) Orientación de la Pslcologla general. Krech y Cruthfleld - -

(1946), Asch (1952). Festlnger (1957), Helder (1958) han hecho 

Importantes contribuciones al estudio de los grupos dentro de -

esta orientación, en donde se pretende hacer uoa correlación de 

los anHlsis teóricos de la conducta individual a la conducta -

del grupo. En otras palabras, se plantea una ! !ne~ continua en­

tre la psl~ologla general-conducta-dinámica de grupo. As!, las 

teorlas relativas a procesos Individuales como el aprendizaje, 

la motivación y la percepción se aplican directamente a los prQ 

ceses de grupo~' 
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Para. Cartwright y Zander, esta teorla es tan solo un punto de 

vista que insiste en formular la importancia de entender como 

los Individuos reciben e Integran la Información sobre el mun­

do social y cómo esta Información afecta su conducta. 

7) La orientación empírico estadlstlca. La obra de Cattel (1948) 

constituye un ejemolo de este enfoque. Aqul se sostiene que las 

"dimensiones b.lsi::;" de la conducta grupal se pueden descubrir 

mediante análisis estad!stlco de los datos acerca de Jos Indi­

viduos, utlllzandc el an.llisis factorial'~ Los aspectos o dimen­

siones bAslcas de J; conducta grupal se llegan a determinar a -­

partir de tres tipos de variables a saber: a) Caracter!stlcas -

mensurables de los individuos; b) caracterlsticas estructurales 

del grupo, esto es. el sistema de Interrelaciones entre los In­

dividuos en relación con las posiciones de rango y continuos de 

status; c) variables de sintalldad, que representan el desempe­

no del grupo en su conjunto. As!, las dimensiones básicas repr~ 

sentan para los tres tipos de variables, modelos estables en 

los que, para diversos grupos en diferentes situaciones, las 

mismas variables Integran las mismas dimensiones pero con dife­

rentes ponderaciones. 

8) La orientación de los modelos formales. Los teóricos que co~ 

parten éste enfoque -French ( 1959), Harary, Norman Y Cartwrlght 

(1965), Hays y Bush (1954), Rapoport (1963) y Slmon (1957)- se 

oroponen construir modelos formales de la.conducta grupal em- -
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pleando rigurosos procedimientos matemáticos~ Lo importante aqul 

es que se le presta mayor atención a la consistencia interna del 

modelo que a la correspondencia entre el modelo y las situacio­

nes naturales. Posiblemente por dicho motivo, esta orlentaci6n 

ha producido modelos teóricos restringidos. en donde solo se han 

manejado "rigurosamente" ciertos aspectos limitados de los gru­

pos, por lo que se ~enclona la poca influen•ia sobre la din~mica 

de.grupos. 

De esta manera, para Marvin E.Shaw (1986), de la; ocho orienta­

ciones enumeradas por Cartwrlght y Zander, solo tres han coPtrl 

buido en forma m&s sistemática al estudio de la c0nducte de los 

grupos: la Teorla de Sistemas (Incluyendo la teorla de la inter 

acción), la teoria pslcoanalltica y la orientación emplrico-es­

tadfstlca. 
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LAS OPCIONES HETODDLOG!CftS 

Los métodos que se han utilizado en el estudio de la conducta 

de los grupos, se pueden clasificar en tres categor!as gene­

rales: 1) investigaciones de campo, 2) experimentos de labo­

ratorio y 3) estudios de simulación mediante computador elef 

trónfco. 

De esta manera, los métodos senalados suelen distinguirse por 

el entt>rno concreto en que se llevan a cabo las investigacio­

nes y por las clases de sujetos que se llegan a investigar. 

1) INVESTIGACIONES DE CAMPO. La caracterlstlca b~slca en un -

estudio de campo se identifica en el momento en que el Inves­

tigador no crea la situación o las situaciones que se estu- -

dlan, sino que examina el fenómeno tal como se produce natu-­

ralmente en los hechos sociales reales~ 

Se entiende que la forma de las investigaciones de campo pue­

den diferir, segOn los objetivos y las tendencias del lnvest.!_ 

gador. Existen por lo tanto dentro de esta opción, investiga­

ciones cuyo propósito es el de explorar y describir tan solo 

el fenómeno. En este caso, el estudio se Inicia generalmente 

con pocas o ninguna hipótesis y no se intenta manipular nin­

gGn aspecto de la situación real. Otra llmitante serla la de 

evitar cualquier interferencia en el fenómeno estudiado. Aho­

ra bien, cuando el objetivo ha sido comprobar determinadas h: 

p6tesls, los Investigadores han recurrido a la manipulación 

de la variable o las variables experimentales pero sin variar 



la situación natural. En tal caso, el estudio de campo se 

podr1a entender probablemente como un "experimento de campo". 

ºor lo l•nto,dentro de este enfoque se pueden conslóerar tres 

variantes: Al Los estudios descriptivo-exploratorios, B) ex­

perimentos naturales y c) experimentos de campo. 

A) Los estudios descriptivo-exploratorios. Su objete es el -

de describir los grupos investigados con el propó!ito frecue~ 

te de descubrir relaciones entre variables. De manera cancre­

ta, estos estudios van desde la mera descripción de las cara~ 

terlsticas de los grupos hasta la formulación de hipótesis -­

precisas sobre relaciones fun:ionales. 

Para precisar m~s. si los propósitos de la investigación re­

quieren de la formulación de hipótesis y/o establecer relaci~ 

nes funcionales, pueden adoptarse dos enfoques distintos: 1) 

elección de grupn~ al azar para medir diversas variables a -

caracter!sticas de los grupos y buscar las relaciones que 

existen entre ellas. 2) Construcción de grupos de acuerdo con 

criterios especlflcos,de manera que los grupos representen -

distintos grados o Glvelcs de la variable que se quiere estu­

diar y comparar conjuntos de grupos con respecto a otras ca-­

racterlsticas. 

Un ejemplo del primero de estos enfoques es el estudio reali­

zado por Sherlf y sus colaboradores (1961) sobre ciertas for­

mas de relaciones lntergrupales fuera del laboratorio. En do~ 
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de dos grupos de individuos inducidos a alcanzar un objetivo 

a través de actos interdependlentes, se convierten en un gru­

po; desarrollan una jerarqula social y normas especificas. De 

aqu!. Sherif afirmarla que la comprensión de los fenómenos 

psicosoclológicos de las relaciones entre grupos se podia ha­

cer con el estudio de las relaciones entre los proyectos de -

los diferentes grupos de interacción~ 

El segundo enfoque puede ilustrarse por el estudio que reali­

zaran Blake y Mouton ( 1962) acerca de los grupos de formación, 

compuestos por adultos, mandos de organismos Industriales, de 

institutos médicos y de Investigación en relación con la gene­

ralidad de Jos efectos de la competición. En donde 46 de los 

48 grupos estudiados, la solución del grupo de pertenencia 

era juzgada como superior a la solución de otros grupos''. 

Podemos resumir que los estudios descriptivo-exploratorios al 

explicar emp!ricamente situaciones naturales, resulta discutl 

ble para algunos autores la generalización que se hacert de -­

los descubrimientos efectuados. M&s especlf!camente, la vali­

dez de las conclusiones resulta muy relativa, ya que el lnve~ 

tlgador únicamente mide algunas de las numerosas variables -

·no controladas que inundan e intervienen en el campo; tenien­

do como serlo problema, repetimos, la validez en el estable-­

cimiento de la relación entre variables. 

B) Experimentos naturales. En este caso el Investigador apro­

vecha los cambios que se producen naturalmente para estudiar 
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sus efectos sobre los procesos de grupo. Es ccmú~ diseo;r 

una Investigación del "antes" y el "después" del hecho en 

esta denominación. Ur ejemplo de este diseño lo consti~~ye 

una investigación de Cook, Havel y Krist ( 1957). Se planeó 

el experimento para estudiar les efectos de la orientación 

en ciertos estudiantes. Cuando los autores se er.teraron 1e 

que determinados estudiantes extranjeros serian seleccion~ 

dos para asistir a tal programa de orientación. Se consti­

tuyó un grupo control equiparable al grupo experimental -­

formado por los que hablan de asistir al curso de orienta­

ción y se compararon las dependientes que interesaban a -­

los investigadores'~ 

El experimento natural, tiene la ventaja de que 1 as relaci2_ 

nes entre variables se hacen al parecer más evidentes. Sin 

embargo, como no hay un control del manejo de los factores, 

los resultados pueden verse contaminados por variables des­

conocidas e Incontroladas. 

c) Experimentos de campo. En este caso se logra incrementar 

el grado de control experimental. En este tipo de diseño se 

controla el número de ciertas variables, pero se hace por -

supuesto, en un entorno de campo •• 

Al respecto, existe una abundante literatura sobre el expe­

rimento de campo. Los ejemplos son desde luego abundantes, 

sin embargo, podemos destacar los trabajos que han examina­

do los cambios de actitud en relación con los grupos de re-
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ferencla y los grupos de membrecía'~ 

As!, la posibilidad de la experimentaclOn en el campo ha po­

sibilitado la introducclOn de cambios en los grupos de est~ 

dio, con el propOslto expl !cito de probar alguna hlpOtesis 

o de evaluar lo efectivo de alguna lnnovac!On en los méto-­

dos de manejo de grupo. 

En pocas palabras, los cambios que se introducen en el gru­

po de estudio, han de planearse de tal manera que se llenen 

los requisitos del problema de !nvestlgac!On y se les pone 

a funcionar en condiciones que permitan controlar y compa-­

rar grupos adecuadamente comparables. 

2) EXPERIMENTOS DE LABORATORIO. La principal diferencia en­

tre el experimento de laboratorio y la investlgaclOn de cam 

po reclde precisamente en el lugar en que se efectoa la ln­

vestlgac!On. En el primer caso, la estrategia experimental 

se realiza en un labo~atorio, en el segundo, es el entorno 

natural ~onde se produce e Investiga el fenOmeno. 

Tal diferencia es muy Importante, sobre todo cuando se pien­

sa en las consecuencias con respecto al control de las varl! 

bles y la generallzac!On de los descubrimientos. La ventaja 

que presenta el experimento de laboratorio, esta en relación 

con el grado de control que puede ejercer el experlmentadér 

sobre las variables. En otras palabras, es posible controlar 
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todas o casi todas las variables que pueden llegar a influir 

en el fenómeno estudiado, excepto aquella, o aquellas varia­

bles que son objeto de Investigación.La confiabilidad con que 

se establece la relación entre la o las variables lndepen-­

diente y las dependientes es superiora la que se posee cua.!!_ 

do faltan, desde luego, dichos controles. 

Por otra parte el grado de control en que se desarrolla la 

sltuaclOn de laboratorio.es diferente a cualquier otra si-,, 
tuaci6n que sea posible hallar en el "mundo real". Esto que 

parecerla una objeción, Festlnger (1953) la resuelve dlcle.!!_ 

do que la situación en que se encuentra el ~iembro de un 

grupo es real para él, ya sea que esté en un laboratorio o 

en un entorno natural. 

Lo cierto es que las variables estudiadas en el laboratorio 

son básicamente diferentes que las que act6an en las situa­

ciones naturales. Siguiendo esta lógica, se entiende que ta.!!_ 

to la generalización de los resultados obtenidos en el labo­

ratorio a situaciones exteriores, como la validez de las CO.!!_ 

cluslones formuladas en laboratorio no pueden hacerse en en­

tornos naturales en los que operan otras variables~ 

Es as! como tenemos que reconocer también que en la experi­

mentación de laboratorio existen variantes o estrategias -­

que a continuación transcribimos: 

A) Grupos preexistentes. Cuando un grupo natural Ingresa en 
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el laboratorio, ya tiene una experiencia de grupos; es de­

cir, los miembros del grupo ya han establecido entre ellos 

determinadas relaciones. El proceso de constitución grupal 

se ha iniciado ya, previamente a la situación experimental. 

Sin embargo.los grupos con experiencia de grupo, mantienen 

ventajas evidentes cuando el objetivo de la investigación -

es de identificación de los factores que interfieren en los 

procesos de formación grupal, o bien, cuando lo que se pro­

pone es aplicar sus resultados a los grupos naturales exis­

tentes de hecho~ 

Pero parece obvio que las relaciones intergrupales preexis­

tentes al laboratorio pueden influir en los resultados exp! 

rlmentales. Un ejemplo de este procedimiento lo dan en un -.. 
estudio French y Snyder (1959), en donde el objetivo gene--

ral era determinar algunos factores que afectan el grado de 

Influencia que tiene en realidad un oficial subalterno so-­

bre las acciones de sus hombres. Los resultados indicaron -

que el oficial subalterno Intentaba influir mas sobre sus -

hombres, pero tenlan mayor exlto e influencia en estos los 

oficiales mas queridos, en comparación con aquellos menos -

aprec 1 a dos. 

B) Grupos Seleccionados. Esta estrategia es tomada en cuen­

ta cuando el Interés es estudiar variables que Onicamente -

pueden manejarse mediante selección. 

Esta técnica tiene la ventaja de permitir una especifica--
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pero hay que asegurarse de que dicha selección no provoque 

una variación no deseada de las ~emas variables signlficatl 

vas. 

Existe desde luego un sin número de Investigaciones en don­

de la selección de los miembros del grupo es una condición 
~ 

necesaria. Mario Carretero (1979), nos presenta un ejemplo -

de este tipo de estrategia experimental. Se seleccionaron s~ 

jetos con edades de 7 a 17 anos; alumnos que procedlan de 

clase media y de centros educativos estatales con caracterl~ 

ticas similares. El objetivo era saber acerca del desarrollo 

de la capacidad de comprobar y modificar hipótesis sobre pr~ 

blemas complejos, relacionando los resultados con la distin­

ción Piagetlana entre el pensamiento concreto y el pensamle!!_ 

to formal. 

C) Grupos constituidos al azar. En \; experimentación de la­

boratorio, el utilizar grupos constituidos al azar resulta -

una estrategia común. En este caso, al especiflcor las condl 

clones en que se ha de llevar el experimento, se advierten -

las siguientes variantes: 1) Diseno de dos grupos seleccion! 

dos al azar. "Este diseno, se nasa en la suposición de que -

dicha asignación al azar resultara en dos grupos esenclalme!!_ 

te Iguales"~ Se estudian pues, dos condiciones, y se buscara 

determinar si estas dos condiciones o tratamientos afectan o 

no de manera diferente a la variable dependiente. En otras -

palabras, en este diseno, los dos valores o condiciones de -
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pectivamente. Esto es. que "cierta cantidad de variable ind~ 

~~ndiente se administra al grupo experimental; mientras al -

grupo control se le ad•inlstra una cantidad de cero" Las va­

riaciones de la variable dependiente son registradas y some­

tidas a anA\isis estadlstico. 21 Diseño de dos grupos apare! 

dos. Este diseño, es en pocas palabras, una manera de satis­

facer la suposiclOn de que los grupos tienen en un principio 

valores iguales de variable dependiente, antes, desde luego, 
~ 

de la situación experimental. 3) Diseño multi-grupo. El pro-

cedimiento consiste en "seleccionar distintos valores de la 

variable independiente y asignar un grupo de sujetos a cada 
~ 

uno de los valores'. 4) Diseño factorial. En este diseno es 

posible estudiar dos o mAs variables independientes en un -

sólo experimento. 

Es posible que la variable independiente se varié de dos m! 

neras, en tal caso se utilizarla uno de los diseños de dos 

grupos. SI la variable Independiente se manipula en mAs de 

dos maneras, se emplearía el diseño multl-grupos. Y si la 

estrategia experimental requiere del estudio de mAs de una 

variable Independiente en un sólo experimento, lo Indicado 

es un diseño factorial~ 

Por otro lado se plantea el problema de la generallzaclOn 

de los datos obtenidos en los grupos experimentales, ya -

sea seleccionados o formados al azar. La realidad fuera del 

laboratorio es otra, se argumenta. 
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Sin embargo, Cartwright y Zander (1968) defienden la lnve2_ 

tigaclón de laboratorlo,aduclendo que ésta contribuye de -

alguna manera a reproducir y determinar la o las variables 

que resuelvan cuestiones de causalidad en el estudio de -­

grupos naturales. 

3) ESTUOIQSDE SIMULACIDN MEDIANTE COMPUTADORA. Este método 

tiene una factura relativamente reciente, pues su dlsponi­

bll ldad depende de tales instrumentos. El término "sinrnla­

ción" se utilizó originalmente para referirse a una acción 

de un indlviuo,y significaba el acto de pretender ser lo -

que no se es. 

En la investigación sobre pequeños grupos, esta estrategia, 

significa que el investigador crea una imagen o un modelo 

del proceso grupal que desea estudiar, sin que tenga que -

utilizar un grupo real. La caracterlstlca exclusiva de la 

"simulación", a través de la computadora es que no necesi­

ta sujetos reales, aunque en ciertos casos pueden partici­

par sujetos en situaciones simuladas?° 

Su ventaja, al parecer, permite el ex~men de cualquier hl 
pótesis con independencia de su complejidad. Por supuesto 

su principal debilidad radica en el hecho de que las rela­

clcines establecidas mediante una simulación pueden no te-­

ner la menor correspondencia con situaciones reales. Es -­

evidente que en la simulación mediante computadora aplica­

da al comportamiento de los pequeños grupos, se obtienen -



•resultados posibles• en las condiciones especificadas en 

el •control ejecutivo• del programa, pero no nos dicen n! 

da respecto a lo que ocurrlrla en situaciones similares -

en las que personas reales intervinieran. 
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COMUNICACION Y ESTRUCTURAS GRUPALES 

En el estudio de los grupos resulta necesario hacer referen­

cia a los procesos de interacción comunicativa. El fenómeno 

de la comunicación "se refiere a la designación, slgniflca-­

ción, representación e interpretación de la realidad por uno 

o varios sujetos que la elaboran en contenidos comprensibles 

para otros sujetos"~ 

La verdad es que la diversidad de las perspectivas y an~ii­

sis que se hacen del proceso de la comunicación, refleja la 

riqueza de tal hecho. Pero m~s que eso, nos presenia el pro­

blema de tal manera que resulta conveniente, para su mejor -

comprensl6n, analizarlo en tres mome1tos: 

a) Como proceso funcional o formal, b) Como un proceso psic.olio- · 

gUíst!t~ y c) Como un hecho fundamentalmente social. 

a) La comunicación como proceso formal. 

llf'lbur Schramm, nos acerca por la v!a de la definición al -

proceso de la comunicación en su concepción formal, diciendo 

se~clllamente que es "el compartir una orientación con res-­

pecto a un conjunto lnformaclonal de signos". Considerando -

la informaci6n como •cualquier contenido que tiende a redu-­

cl r la incetidumbre o el número de posibles alternativas en 

una situación"~ª 
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De esta manera, el proceso de compartir información reducie~ 

do la incertidumbre, se puede simplificar asi: 

E"ISOR __ :> MENSAJE --> RECEPTOR 

La información aparece entre paréntesis co~o un concepto - -

esencial en el proceso de comunicación. Sin ir m~s lejos, la 

información es a la vez una operación o acción de informar y 

un contenido o aquello que se informa~ 

Antonio 'Paoll (1977)°? entiende por información al "conjunto 

de mecanismos que permiten al individuo retomar los datos de 

su ambiente y estructurarlos de una manera determinada, de -

modo que le sirvan como gula de su acción" 

En sfntesls, si la acción de Informar un contenido es estrui:. 

turante de la comunicación humana, la trans•lsión de la in-­

formación, desde un punto de vista funcional, debe evocar -

significados 'co11unes· en su contenido con el objeto de redu-­

clr el desorden o Incertidumbre entre los individuos o gru-­

pos que se comunican entre sf. Por ejempl~ en el esquema si­

guiente, Shannon y Weaver~ nos muestran otros elementos de -

la comunicación que nos dan una categorla para· construir el 

mensaje, otra m~s para entender el mensaje por parte del des 

tinatario y una respuesta de este a la f~ente. 

~ 1 COOIFICAOOll > L MEllSAJE 1( DECODIFICADOR l IDESTINATARIO 1 
"'-C._ - - ·-- RETROALIMENTACION f 



El proceso de la comunicación formalmente busca pos~Jlar in­

tercambios de información entre los hombres.y sumariamente -

se especifica que la comunicación es el conjunto de los pro­

cesos f!sicos y psicológicos mediante los cuales se efectúa 

la operación de relacionar a una o varias personas en cali-­

dad de emisor o emisores, con una o varias personas en cali­

dad de receptor o receptores, de tal manera, que a~~os pue-­

dan alcanzar conclustones, objetivos o propósitos determina­

dos. 

Ahora bien, si la comunicación es intercambio de significa-­

ción, dicho proceso también implica "trinsmisión material de 

un mensaje", esto supone entonces, una Infraestructura mate­

rial sin la cual toda comunicación resulta imposible~ 

En efecto, la transmisión material del mensaje res~lta evi-­

dente para las comunlcaciOnes a dlstacia: la red telefónica 

o radiofónica, por poner dos ejemplos. En los grupos donde -

los contactos aparentemente no presentan obst~culos: La com! 

nicación verbal necesita la difusión material de ondas sono­

ras y la gestual o m!mica es llevada por ~ndas luminosas, C! 

ya difusión sigue las leyes flslcas m&s estrictas? 

Esto es importante mencionarlo, pues en la pr6ctica resulta 

sorprendente como las limitaciones f!sicas a las que se som! 

te necesariamente toda comunicación puede determinar, al me­

nos parcialmente, la naturaleza de un procesos de comunica-­

ción y; de ali!, la de todos los procesos sociopsicológicos 
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del grupo. 

Avanzando en este primer aspecto se reconoce que en la lnfr! 

estructura material de la comunicación, debe existir un •ca­

nal" adecuado de comunicaciOn ... cuya presencia define al con 

, junto de condiciones materiales que permiten dirigir lnform.!!_ 

clones del individuo A hacia el individuo B. 

r---i 1 EMISOR H---1 J - ·¡ RECEPTOR 1 
1 FUENTE r-tiooIFICAOOR ¡ MENSAJ~~ OECOOIFIC'-llOR 

t RETROALIMENTAClON---

El esquema anterior agrega por supuesto nuevos probleMas que 

habremos de considerar brevemente: 1) Los que se refieren a 

las limitaciones del canal, en cuanto portador del mensaje. 

Los ruidos u obstaculos que evitan que los mensajes lleguen 

a los destinatarios como era previsto por la fuente. 2) Los 

que tienen que ver con los "esquemas de referencia" del emi­

sor y del receptor, pues si no existe un campo comOn de ex­

periencias similares, muy probablemente la decodificación de 

la información no se desarrolle como el emisor lo prJ!viera':' 

En otras palabras, los problemas relativos al emisor, se PU! 

den Identificar-de acuerdo con el objetivo que quiere alcan­

zar- con la calidad y pertinencia de su codificac!On. Los -­

obstaculos relativos al receptor, se pueden Identificar de -

acuerdo a su percepción de la Información y a su capaci-­

dad_ de decodificar ésta~ Mas adelante veremos como el nOme1 o 

y la disposición de los canales de comunicación entre los --
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miembros del grupo, ejerce una poderosa influencia sobr¿ -

el proceso de ia comunicación. 

As! mismo, ia retroalimentación o mensaje de retorno, perm.!_ 

te identificar los efectos casi inmediatos del emisor sobre 

el receptor. Siempre y cuando tomemos en cuenta la defini-­

ción de comuoicación como un proceso entre individuos que -

se hablan y ejercen influencia entre si o sobre otros suje­

tos~ Por supuesto, existen otras razones para que la gente 

se comunique, adem~s. la retroalimentación no sólo puede -­

partir del que recibe el mensaje, ya que la información que 

contiene el mensaje puede ser también fuente de retroalime~ 

tac i ón''. 

Osgood y Shram w'."' han elaborado un esquema parecido consid! 

randa a los dos polos como emisor-receptor al mismo tiempo. 

CODIFICADOR 

INTERPRETADOR 

D~CODIFICADOR 

·-~~~~~~-

11 ,, OECODIFICADOR 

INTERPRETADOR 

0 0DIFICADOR 
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veamoslo ahora de esta manera, el mensaje lo recibimos a -

través de las señales, a las que atribuimos un significado: 

La luz roja de un semaforo es una señal-comunicación que -­

nos transmite un mensaje, cuyo significado entendemos rápi­

damente. 

Lo esencial hasta aqul es que la señal que envia un mensaje 

a un receptor esté dentro de un sistema, aunque se trate de 

códigos tan elementales como el color de las luces de un S! 

máforo •.. cuyo significado del mensaje transmitido por la S! 

ñal, nos indica: "paso libre", ante Ja luz verde; "preparar. 

se para la detención", ante Ja luz amarilla; "paso prohibido, 

alto absoluto", ante la luz roja. 

El cOdlgo por tanto, permite interpretar correctamente el -

mensaje transmitido y hace posible el hecho de la comunica­

ción, como lo vemos en el esquema siguiente: 

SEliAL MENSAJE 

E 

CODIGO 

En slntesis podemos decir, que Jos fenómenos más diversos -

del mundo que nos circunda nos traen Información. su porta­

dor material se denomina señal. 
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De nueva cuenta, para que el grupo sea eficaz en la cons~c~ 

ción de sus metas, resulta preciso que los miembros puedan 

comunicarse funcionalmente con precisión. 

Este hecho ha sido reconocido desde hace mucho ~lempo por -

los especialistas en organización grupal, quienes inten~an 

establecer redes de comunicación que permitan el libre flu­

jo de ideas, conocimientos y otras informaciones en el int~ 

rior del grupo~ Mas adelante ahondaremos sobre las :onse- -

cuencias que sobre el proceso grupal im"onen diversa; tedes 

de comunicación. 

b) La comunicación como proceso psicolingü!stico. 

Se dice que lo m~s primitivo y lo m~s imperioso del hombre 

es su necesidad de co111unlcación':"'Es, sin duda, el código li.!!. 

gOlstlco el que con mayor frecuencia se presenta dentro del 

conjunto de sistemas de comunicación entre los hombres. 

La psicolingOlstica se presenta como el estudio de las rel! 

clones entre nuestras necesidades de expresión y comunica-­

ción y los medios que nos ofrece una lengua aprendida~' 

En el desarrollo paralela y complementario de la Llngülsti­

ca y la Psicalogla, Jos problemas de Ja comunicación verhal 

se relacionan can la dimensión de sus posibilidades, pero -

también con las exigencias de la lengua. 



"Es un hombre hablante el que encontramos en el mundo" 

clona l!envenlste''." As!, en su practica cotidiana, el vaivén -

de la palabra sugiere un intercambio de significación. 

Correlativamente, la comunicación es el acto de relación en-

tre dos o mas sujetos. mediante el cual se evoca en comú~ "~ 

significado'~' 

Sin la intenc!On de entrar en las discusiones sobre la natu-

raleza del signo lingülstlco y sus consecuencias metodo!Ogl­

cas, mencionaré lo que F. De Saussure,Benveniste 

entienden por significado y significante en la comunicación. 

t) Ferdinand De Saussur~~ en su "Curso de lingOlstlca Gene­

ral", entiende por "signo o unidad lingülstica a la combln! 

clOn del concepto y de la tmagen acOstlca". La imagen acGs­

tlca no es el sonido, sino la huella pslqulca del sonido. -

"El signo llngOÍstico es por tanto una entidad pslqulca de 

dos caras" que se relacionan y se puede representar co~o si-

gue: 

SIGllO e ¡ COllCEPTO l 
IMAGEN ACUSTICA 

Es decir, F. De Saussure propone llamar significado al con-­

cepto y significante a la imagen acOstlca. Su relación resul 

ta de modificar el esquema precedente: 



SIGNO l SIGNIFICADO l 
SIGNIFICANTE 
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En pocas palabras, el signo es la relación de dos elementos: 

Significado y Significante. El significado es aquello que -­

nos representamos mentalmente al captar un significante. El 

significante podr~ recibirse por cualquiera de los sentidos 

y evocará un concepto. El significante podrá ser una pala-­

bra, un sabor, un olor, un gesto, algo suave o áspero, un S.Q. 

nido o un ruldo'?5 

En este sentido, la comunicación requiere de "significantes 

relativamente comunes". Esto es, tanto emisor como receptor 

en la comunicación dan muestras eficientes de que la codifi­

cación-decodificación de los significantes se da en cadena y 

gracias a una "posición relativa" en el sistema de signos''.'" 

Ahora bien, quien dice slste~a dice ajuste y adecuación de -

las partes en una estructura que trasciende y explica sus -­

elementos'?' En 1 a concepción de estructura todo es tan "nece­

sario" que las modificaciones del conjunto y del detalle se 

condicionan reclprocamente. Dependen estrechamente uno del -

otro en el sistema. 

•e• 
Hace falta saber pues, que el "valor de una palabra" resulta 

de Ja presencia simultánea de todas las palabras de la fra-­

se, según el siguiente esquema de F. de Saussure: 



74 

Sdo ~o ~o 
····--~ --~ 

Ste Ste Ste 

El hecho es que para Sa;ss"re la comunicación constituye en 

su globalidad, una relación de términos: La significación 

de un signo lingüístico depende de las otras palabras de l~ 

frase y del código. El significante se define en la cadena, 

por sus oposiciones respecto a los otros significantes del 

código y esto en un mismo nivel de comparaciones posibl¿s. 

El significado cobra su propio valor de sus correlaciones -

con los otros elementos de la frase y con todos los elemen-

tos del código. 

De lo anterior resulta "ce en el intercambio de conceptos, 

las ideas no son nada fuera del sistema del que cobran su -

propia Identidad en contraposición a las demas ideas'.º' 

Para nuestro propósito, podemos decir tan solo qu' ~u!ndo 

se tiene el mismo .código 1 ingüístico, podemos aspirar en -

la comunicación, a tener el mismo tipo de codificación de 

la real ldad y, aunque ést.~ pueda tener muy diversos mat!-­

ces, nos sera mas factible evocaE algo en comOn~º 

2) Para Emlle Benveniste'!' el signo es el elemento primordial 

del sistema lingüístico, encierra un significante y un sig­

nificado cuyo nexo debe ser reconocido como •necesario", 

por estos dos componentes consustanciales uno de otro. 
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En otras palabras, el signo y su vinculación al concepto 

es necesaria e intima, sin la cual resultarla imposible 

el Intercambio comunicativo. 

As! mismo, agrega que no hay pensamiento sin los signifi­

cantes: por consiguiente, el significante y el significa­

do no pueden disociarse. Asi. el signo llngOistlco con-­

cierne al significante y al concept¿? 

En efecto, "La facultad simbólica en el hombre alcanza su 

realización suprema en el lenguaje, que es la expresión -

simbólica por excelencia; todos los demás sistemas de co­

municaciones: gráficos, visuales, gestuales, etc. derivan 

de aqu~l y lo suponen. 



c) La comunicación como un hecho fundamentalmente social. 

En el estudio del comportamiento humano, el proceso de la comu­

nicación necesariamente contiene un caracter social. Las ideas, 

los mensajes mismos estan enraizados en la vida social de los -

hombres, de la cual dependen y a la cual. a su vez, condicionan. 

En los grupo~ la comunicación gira en torno a la transmisión d! 

ideas tomadas de la misma sociedad, de sus relaciones internas 

y de las relaciones que. guardan con su medio ambiente. 

Podemos entender enton~es que la sociedad es un sistema de rel! 

clones entre Individuos que tiene por objeto el intercambio de 

experiencias con dlver;as •odalidades de sig~ificaclón. 

En realidad se trata de slste~as sociales que no san otra cosa 

que personas Interrelacionadas dentro de unos !Imites ldentlf! 

cable~~ De tal manera que los podemos representar de la sigule~ 

Tales sistemas pueden basarse en vincules de familia, edad, ed~ 

cación, geograflcos, clase social, religión, económicos, pollt! 

cos, raciales y de otra lndole. 

Las relaciones a fin de cuentas son Intercambios de Información 



y de recursos de comunicación: 

Los circulas representan personas y la flecha una relación. 

De tal manera que los individuos pueden definirse como la suma 

de sus relaciones y por ende. de sus recursos 1e comunicación: 

Es muy probable que las person~s que tienen muchas relaciones.­

mantengan recursos de comunicación funcionales. 

* Otras personas tienen pocas relaciones: 

De cualquier manera, el fin de la comunicación social Implica -

la significación de los individuos en el seno del grupo y de -

los grupos en el seno de una colectividad. Por lo que el papel 

de los diferentes códigos sociales Indican la pertenencia a de­

terminada categorla social: clan, familia, club, profesión, as~ 

claclón, etc. los ritos, las ceremonias, las fiestas, las modas, 

los j~egos, son modos de comuni~ación por medio de los cuales 

el Individuo se define en relación al grupo y el grupo en rela-



ciOn a la sociedad, a la vez J~a ponen de manifiesto el papel 

que alll cada uno asume~' 

En resume~ los cOdlgos sociales son •una organizac!On y una si~ 

nlflcaciOn de la sociedad". L:s significados son alll los hom-­

bres o los grupos y sus rela~iones. Desde este pundo de vista, 

el hombre es el vehlculo y lé substancia del signo, es a la vez 

el .significante y el significado. 

La vida social entonces es u~a relac!On en la cual el lndlvldio 

Interpreta su propio papel: •'. padre amoroso, el tlo tutelar, 

el hijo prOdigo, el amigo f1e;, el lider comprometido, el sacer 

dote aleccionador, la educado·~ castrante, la madre formadora. 

Finalmente, el signo social ei ¿r general un signo de •relaciOn" 

o de "partlclpac!On" en el se~tido que el Individuo pone de ma­

nifiesto su identidad y su per~enencla al grupo pero, slmulta-­

neamente, relnvlndica e Instituye esa pertenencia. 
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ESTRUCTURAS GRUPALES 

Sin lugar a dudas, como ya se mencionó, el número y disposl 

clOn de los canales para comunicarse afectan de una o de -­

otra manera al grupo en su eficiencia y en el grado de sa-­

tlsfacciOn de sus miembros. 

Ahora bien, dentro de la Infraestructura material de la co-

munlcaciOn debemos tomar en cuenta a la "red de comunica- -

clOn". Esta se refiere al conjunto de canales de comunica-­

c!Ori existentes entre los individuos implicados en el pro--

ceso. 

Con el objeto de saber sobre las consecuencias que sobre el 

proceso grupal Imponen diversas reces de comunlcac!On, se -

han usado en investigaciones experimentales las siguientes 

e.structuras: 

REDES DE TRES PERSONAS 

AA 
Rueda Comcon Alfa Beta Molinete 

REDES DE CUATRO PERSONAS 

yynn~~ 
Rueda Cometa Cadena Circulo Diagonal Comcon 
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REDES DE CINCO PERSONAS 

Xó °t 
Rueda Cadena Y Circulo Circulo 

barrado 
Circulo 
doble 
barrado 

Circulo 
triple 
barrado 

Comcon Cadena 
(X) 

Circulo 
(1') 

Molinete Alfa 

Los clrculos simbolizan a los miembros del grupo o a las po­

siciones dentro del grupo; las lineas representan los canales 

de comunicación entre las distintas posiciones, y las flechas 

se~alan los canales unidireccionales. Todas las lineas sin -­

flecha representan canales bidireccionales de comunicación. 

Cabe decir que los principales descubrimientos de las redes 

Impuestas de comunicación hacen referencia a los efectos so­

bre la emergencia del liderazgo, el desarrollo de Ja organl­

zaciOn del grupo, Ja eficacia en la soluclOn de problemas, y 

las relaciones de Jos miembros~· 

·ciertas hipótesis plausibles sobre la influencia de las re-­

des de comunicación entre los Individuos y los grupos se han 



formulado de esta manera?' 

Hipótesis 1. Es mas factl que emerja un llder en una red de -

comunicación centralizada que en .una red descentralizada. 

Leavitt (1951), observo que surgla un llder con frecuencia -

significativamente mayor en las redes en r~eda que en las re­

des en cadena o en Y, y con mas frecuen:la en estos dos últi­

mos que en una red en circulo. 

Otras investigaciones, (Hirota, 1953; M. E. Sahw. 1954; Roth­

sehild, 1956), también reportan que la frecuencia de surgi- -

miento del liderazgo variaba directamente con el grado de ce~ 

tralidad de la red. 

HipOtesls 2. El desarrollo de una organización se produce con 

mas rapidez en una red de comunicación centralizada que en -­

una red descentralizada. 

Leavitt (1951), halló que los grupos en rueda se organizaban 

en pautas centralizadas, mientras que los grupos en circulo -

no lograban ningún tipo de organización. Sin embargo, la org~ 

n!zac!6n también se ha observado tanto en redes centralizadas 

como en descentralizadas. Esto se debe qulza, a la definiclOn 

que se tenga de "organizacl6n". (Shaw y Rothsc~ild, 1956). No 

obstante, el desarrollo de una organización, aparece antes en 

redes más centralizadas. (Shein, 1958). (Mulder, 1959). 



Hipótesis 3. Los miembros jeJ grupo tienen una moral mA< alta 

en las redes de comunicacien descentralizadas que en las cen­

tralizadas. 

Leavitt, 1951; menciona que los l\iivelesde satisfacción co­

rrelacionaban negativamente con la centralidad de la red: la 

satisfacción mAs elevada se aaba en el circulo y la más baja 

en la rueda. Estos resultados concuerdan con las investiga­

ciones de (A.M. Cohen, 196'; Lawson, 1965; M.E. Snaw, 1954). 

Hipótesis 4. Una red descentralizada de comunicación es la -

mAs eficiente cuando el gru~o debe resolver problemas compl! 

jos, mientras que una red centralizada es ·mas eficiente cua!!. 

do ha de resolver problemcs sencillos. 

Los estudios de (Guetzkow y Simon, 1955; Hlrota, 1953; Law­

son, 1964; Leavitt, 1951), 111uestran que los "problemas sen­

cillos" que hacen referencia a tareas que requieren de la S! 

ma de información e identificación de slmbolos, letras, nOm! 

ros y colores; cuando ademAs, toda la lnformactOn est~ disp~ 

nible en un solo lugar, las redes centralizadas resultan mAs 

eficientes que las descentralizadas para esta clase de ta- -

reas. 

Mientras que en los "proble•as complejos" en donde lo prime­

ro es reunir la información en un sólo lugar, y después op~-
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rar con ella ~ntes de obtener una solución: de ordenación de 

palabras, la discusión de un problema, los problemas aritmé­

ticos, etc. Las redes descentralizadas de comunicación sue-­

len ser mAs eficientes para este tipo de tareas. ~Mulder; 

1960; Lawson 1964). 
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Hipótesis 5. Una red centralizada de comunicacióc !S mAs vu! 

nerable a la saturación que una red desccntraliz~da. 

Aqul el tér•lno "saturación" se ref lere al grado en que una 

o m~s posiciones del grupo estAn sometidas a m~s e•igenclas 

de las que pueden manejar con eficiencia. 

Por consiguiente, una red centralizada se satura -as rApida­

mente que una red descentralizada; ya que se ha demostrado -

tambl~n. que una red de comunicación centralizada suele imp~ 

ner mayores exigencias a la posición central que las que se 

plantean a cualquiera de las posiciones de una red descentr! 

!Izada. (M.E. Shaw; 1958). 

~hora se puede plantear el aspecto que se refiere a la "es-­

tructura f!slca de los canales de comunicación" entre los -­

mle•bros de un grupo social. 

Lo Importante aqul, es cómo se distribuyen entre los indivi­

duos los canales de comunicación: quién se comunica con quién, 
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si la comunicación es directa o a través de otro miembro del 

grupo. 

En otras palabras, se llama "estructura de comunicación". 

al conjunto de comunicaciones realmente interca•bladas entre 

los individuos de un grupo. Se trata entonces, de una des­

cripción más o menos condensada del contenido y la frecuen­

cia del conjunto de comunicaciones entre cada par emlsor-r~ 

ceptor. 

Haciendo un resumen, la teor!a de la comunlcacl6n, abarca 

cualquier Interacción en donde organismos o maquinas lnter­

ca•bian Información. Fué ast que se consideraron las distin­

tas caracter!stlcas de los circuitos co•unicattvos que, en 

el caso de la comunicación humana, puede estudiarse desde un 

contexto muy a•plio: co•unlcaclOn de masas, hasta un contex­

to de co•unlcacl6n en grupos reducidos, o bien, la Interac­

ción comunicativa entre dos participante~~ 



Diacronla y Slncronla 

En el Proceso Grupal. 

as 

La oposlci6n que seftala Saussure entre estos dos conceptos 

de Dlacronla y Sincronla en su "Curso de Llngülstica Gene-­

ra1•1:• nos dá la oportunidad de justificar un acercamiento -

al estudio de la vida social de los gruos medlanta la com-­

prensl6n de las reglas, los valores y los signos que do~i-­

nan toda lnteraccl6n social, tal como lo propone Je3n Piaget 

en sus "Estudios Soclol6glcos•~º 

En el "Diccionario de Uso del Espanol" de Maria Moliner, -­

aparece !apalabra "diacronla" - cuya inclusl6n en el Dice!! 

nario de la Real Academia Española, na acordado la qeal Ac! 

demla recientemente - coao término propuesto por oposición 

a "slncronla", para referirse a los fenómenos lingatsticos 

que se desarrollan en el tiempo. La palabra "sincronla" - -

-también acordada su lnclusi6n en el D.R.A.E. por ia R.A.­

Co•o referencia a los fenómenos lingülstlcos que se divers! 

fican en el lugar y no en el tiempo. Lo sincrónico, -a. Se 

aplica, con relación a una cosa, a otra que ocurre al mismo 

tiempo que ella. Dos o m!s cosas que ocurren al mismo tie~ 

po. Dos o m!s hechos sincrónicos. 

Al intentar una relación entre los conceptos de dlacronla y 

slncronla con los de verticalidad y horizontalidad tal como 



lo concibe Saussure en la lingülstica, y para explicar la 

noción de interacción social en la vida de un grupo, tene­

mos que el punto de vista diacrónico se refiere a una fase 

de evolución o sucesión de hechos y relaciones a través del 

tiempo. El punto de vista sincrónico designara un estado de 

hechos y relaciones internas en una momento o periodo dados. 

Entonces se habla de dos ejes: uno que se refiere a las re­

laciones entre cosas coexistentes donde toda intervención -

del tiempo queda excluida, este seria el "eje de las simul­

taneidades" (AB). El otro seria el "eje de las sucesiones" 

(CD), en el que nunca se puede considerar mas que una cosa 

cada vez, pero en el que estan situadas todas las cosas del 

primer eje con sus cambios. 

e 

D 

·Esto nos hace pensar en un sistema de valores considerados 

en si y esos mismos valores considerados en función del -­

tiempo. En este punto comenzaríamos a distinguir dos ejes: 

el de la verticalidad y el de la horizontalidad en la vida 
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de 1 os grupos. 

Ahora bien, aqu! es necesario distinguir el punto de vista 

sincrónico ligado al equilibrio del sistema grupal e iden­

tificado en el eje horlzqntal. Sobre este eje estarlan los 

hechos cohexlstentes. Es el eje de las simultaneidades (AB). 

l 
1 

t "--+¡--ª 
1 ¡ 
D 

• 
Desde el punto de vlst'a diacrónico o del desarrollo, estamos 

hablando en términos de verticalidad. de hechos en función 

del tiempo. Aqu! el objeto de estudio es la acción del tle~ 

po, la lntervenc!On del factor "tiempo histórico" sobre lo 

colectivo. Sobre la estructura vertical. Es el eje de las -

sucesiones (CD). 

e 

. __ : ______ f---------· 

D 



Son ciertamente dos tipos de exollcación: una relativa a las 

formas de equilibrio social.independiente de la historia que 

guardan Jos grupos. Se trata aqut de la expilcaclón sincróni­

ca. La segunda explicación plantea la cuestión histórica como 

premisa principal, es decir, la génesis y desarrollo de los -

fenOmenos grupales. Esta ex~licación se entiende que es la -­

diacrónica 
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Plaget menciona entonces que todos los "hechos sociales" se -

pueden reducir a interacciones entre Individuos y, m3s preciS! 

mente, a l~s Interacciones que modifican al individuo de mane­

ra duradera. 

As!, toda conducta supone, a~em3s del factor biológico, la In­

teracción entre el sujeto 1 los objetos y, por supuesto, la -

lnteracclOn entre el sujeto y !'s otros sujetos. SI la lntera~ 

clón entre el sujeto y el objeto modifica as! a los dos, resul 

ta a fortlorl evidente que cada Interacción entre sujetos, mo­

dlflcar3 a cada uno de estos con respecto al otro. 

De ~al suerte que toda relación social constituye una totali­

dad en si misma. Con lo cual se quiere decir que un "sistema 

de Interacciones" es estructurante: modifica a los individuos 

en su misma estructura. 

En slntesis, se pueden Identificar tres aspectos siempre pr! 



sentes en diversos grados en los hechos o estructuras sociales: 

1) Las reglas; 2) Los valores y 3) los slg"os~º 

HECHOS SOCIALES 

r 

EGLAS 

VALORES 

_I SISTEMA DE 
-, OBLIGACIONES 

1 NORMAS 
_ REGLAS SOCIALES 
,- PRES!ONES 

J INTERCAMBIOS '= 
ECONOMICOS 

l()RALES 
JURIDICOS l 1 

1 

1 
SIRVEN DE 

SI6llOS ~XPRESION 
CONVENCIONALES =1 A LAS REGLAS 

Y A LOS 

l LOS SIGNOS 
VERBALES. 
LA ESCRITURA. 

VALORES 

r 
LOS GESTOS DE 
LA MIMICA. 
LOS RITOS 

Toda conducta ejecutada en coman se traduce necesariamente en 
la constitución de normas, valores y significantes convencio­
nales. 

En cuanto a las normas esto quiere decir, que si el. individuo 
se ve conducido a Introducir una cierta coherencia en sus ac-
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clones, si quiere hacerlas eficaces, se ve necesariamente chl! 
gado a esta coherencia cuando colabora con otro; el imperativo 
hipotético de la acción Individua! corresponde a un Imperativo 
categórico para la acción colectiva. 

En cuanto a los valores de Intercambio, se comprenden por de­
finición todo lo que pueda dar lugar a un intercambio, desde 
los objetos utilizados por la acción practica hasta las Ideas 
y representaciones que dan lugar a un intercambio Intelectual 
y hasta los valores afectivos interlndlviduales. 

Por Oltlmo, los sistemas de signos son numerosos y esenciales 
para la vida social: engloban como ya se mencionó, slmbolos -
colectivos complejos como los mitos, los gestos de la mlmlca 
afectiva y de la cortesla, los signos de clases sociales, de 
profesiOn, etc., los ritos magtcos, religiosos, polltlcos,etc., 



SEGUNDA PÁRTE 

DIOACTICA Y PROCESO DE EMSERANZA-APRENDIZAJE 



REFLEXIONES EN TORNO A LA 
DINAMICA DE LA CLASE. 

La reflexiOn que vamos a intentar en es~e ca~!tulo gira en 

torno a la proyección de la didéctica en el aprendizaje de c~ 

noclmientos establecidos, y de qué manera intenta fomeotar un 

sistema educativo determinado, la dinamlca en la clase para -

el dominio de contenidos espec!ficos de aprendizaje. 

El acto pedagógico en el que evolucionan docentes y alumnos -

es objeto de la influencia de numerosas variables. En el Salón 

de clases nos encontramos con la relación particularmente di· 

namlca entre el profesor, los alumncs y la materia (objeto de 

conocimiento). 

El PROFESOR 

En lo que se refiere al profesor, Ja practica común muestra -

justamente el compromiso de éste en el Intento de promover los 

aprendizajes curriculares, mediante una estrategia dld~ctlca, 

de una materia, asignatura o de un programa ya estructurado. 

La pr~ctica docente se realiza pues bajo determinadas condl-­

clones que podemos >implificar de la siguiente manera: 



1. • COllDICIONES 
GENERALES 

l 
l 

2.- CONDICIONES =¡ 
PARTICULARES 

3.-COllDICIOIES 
ESPECIFICAS 

Los obj_etlvos institucionales. 
Las normas pedagOgicas fijadas 
por la Oirecc!On. 
Los Programas 

El contenido afectivo y motlvaciona: 
del grupo. 
La personal !dad del profesor. 
Los objetivos profesionales o 
particulares del profesor. 

Las intervenciones del profesor 
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con una estrategia didActica determi­
nada. 
Las reacciones de los alumnos 
La naturaleza de las comunicaciones 
durante la clase. 

De manera sintética, diría Pos tic'~' que en el acto pedagógico -

el mensaje transmitido por el profesor tiene dos obJet1vos •l 
gados, uno relaci~nado con los conocimientos programados, y -

el otro, mAs sutíl qulzA, por lo general inconsciente, pero i'!'_ 

pllclto en la relación profesor-alumno y vinculado por tanto 

al mensaje transmitido por sus actitudes. El siguiente esqu~ 

ma podrla representar lo dicho en estas 11 neas, con las con-

secuen tes operaciones de percepción y aprendizaje por parte 

del alumno. 



APRENDIZAJES 
CURRICULARES 

ACTITUDES 

·~ 
RETROALIMENTACION 
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El profesor (1) al codificar (2) ~u mensaje (7), necesariamente realiza una organización de su -

esquema coceptual y referencial (3), esto es, de su formación curricular y de su historia perso­

nal, con el objeto de establecer una estrategia did~ctica (4) que le permita dar a conocer los -

~aprendizajes curriculares" (5) de manera explicita. Estos contenidos de aprendizaja (8), no est~n 

excentos de las actitudes (6) del profesor (1), y que también son objeto rte un cierto registro(9) 

por parte del alumno{12). La decodificación (11) que el alumrio{12) reali1a del mensaje (7) rlel 

profesor (1), lo organiza también a partir de su propio esquema conceptual y referencial (10), es 

to es, con su historial académico y experiencias vivid0s, para finalmente, dar una respuesta o re 

troallmentací0n(13} al mensaje emitido por el protP~or (1). 
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122 
51 seguimos el esquema circular de Rumkel, podemos constatar 

que el profesor lleva a la clase sus propias necesidades y oE. 

jetlvos personales, los cuales ha desarrollado durante toda 

su historia personal (etapa 1) y profesional. Desde un punto 

de vista pedagógico, el profesor elige un objetivo (etapa 2). 

delimitado por sus estructuras de referencia (etapa 3), as! 

como por la serie de acciones particulares que va a ejecutar 

para obtener ese objetivo (etapa 4). Estas acciones también 

son influenciadas por el entorno: 

~ 2. 

HISTORIA ELECCJON DE 
PERSONAL 
~ 

LOS OBJETIVOS 
DEL POR EL 

PROFESOR MAESTRO 

---~ 
9 ESTRUCTURAS s 

í'I OE REFEREllCIA EllTORNO l 
\ I 

DEL MAESTRO 
1 

, 
1 1 
I \ 1 

1 1 I 

a 1 1 I 
1 

/ 
/ 

ESTRUCTURAS DE \ ,. 
\ 

REFERENCIA DEL ~ ........ ' ACTOS DEL 
ALUMNO 

' PROFESOR 

FINES T 
DEL 6 

ALUMNO 

~ 
HISTORIA 
PERSONAL 

DEL 
ALUMHO 



En efecto. es posible establecer.que ambos paradigmas tienen 

un caracter clclico y muy dinamico, la acci~n iniciada por~ 

un lado el otro la percibe e incluso anticioa l! acción y la 

recibe para devolver la "jugada" en su momento. tal es la in­

teracción maestro-alumno. Pero quiza debemos admitir que el -

proceso de enseftanza-aprendlzaje es, despues de todo, un con­

junto complejo de sucesos que no pueden comprenderse tan fa-­

cl lmente. 

EL ALUMNO 

Es el salón de clases el espacio cotidiano en que la dídacti~ 

~a hace viable el proceso de enseftanza-aprendizaje. En esta 

experiencia los alumnos tienen una alternativa de acceso a la 

asimilación y construcción del conocimiento. y r~r ende, a la 

estructuración de un esquema conceptual-referencial con el 

cual se vinculen prActicamente con el sistema sccial y produ~ 

tivo del pals. Es aqul también, en este proceso.donde se pue­

den identificar los referentes mas concretos de la forma en -

que algunos determinantes pollticos, económicos, sociales, psl 

copedagógicos e institucionales, afectan directamente a los_ -

alumnos en su conducta de rendimiento escolar y desarrollo l~ 

telectual. 

LA MATERIA. 
m 

Angel Dlaz Barriga (1987), menciona claramente una practica -

común en diversas instituciones educativas del pals cuando se 



contratan los servicios de un profesor para impartir una mat~ 

ria: Se ie presenta el nombre de la asignatura. la lista de -

Jos temas, o bien, un programa ya estructurado, tipo carta -­

descriptiva que, entre paréntesis, ie da oportunidad al prof~ 

sor de interpretar -en la mayorla de Jos casos- el programa -

de acuerdo con sus intereses profesionales y experiencia, co­

mo ya lo advertimos anteriormente. 

Sin embargo, hay que enfatizar que en la elaboración de un -­

programa donde se impartirá una materia, un conjunto de cono­

cimientos o una formación particular, se deben propiciar cier 

tos aprendizajes mlnimos, derivados del dominio de un conten1 

do especifico. Por tanto, el anAlisls y organiza~iOn de un --... 
marco referencial para la elaboración de un programa, es una 

tarea que consiste casi siempre en considerar un mapa currlcu 

lar que permita conocer las nociones b~sicas que pretende pr~ 

piclar un plan de estudios, asl como en determinar una prime­

ra aproximación a la sltuaclOn y el campo espec!flcos de un -

grupo, a manera de diagnostico de necesidades, para detectar 

y anticipar las condiciones que van a incidir en una situación 

educativa, elementos que permltirAn la precisión de los prOpQ 

sitos del curso. Es a partir de estos anAlisls mlnimos y nec~ 

sarlos como se puede considerar la pertinencia o no, de la -­

propuesta de aprendizaje que se concreta en un programa esco­

lar~• 
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LA INSTRUMENTACION 
OIOACTlCA 

Ya hemos mencionado que la instrumentacitc d!dactica, en el -

mejor de los casos, puede constituirse cerno veh!culo de apre~ 

dizaje e~ el acceso a la asimilación y construcción del cono­

cimiento en el salón de clases. 

Cuando se habla de la practica docente y lo que significa el 

proceso de enseñanza-aprendizaje, se e'~resan directamente -­

dos supuestos basicos: 1) que el docen:e se encu~ntra traba­

jando con un conjunto de personas que se nan propuesto real¡­

zar el aprendizaje de una serle de contenidos y 2) que el rol 

del docente consiste justamente en propi~iar que esos objeti­

vos de aprendizaje sean alcanzado~~ 

Ahora bien, para que el docente esté en condiciones de condu­

cir el proceso de aprendizaje en sus alu~cas, debe aclarar s~ 

ficientemente su Instrumentación d!dactica de modo que se pu~ 

dan cumplir los propósitos perseguidos por ambas partes en ese 

proceso, as! como los objetivos <!JY"(a Institución educativa -

de que forman parte. 

As! pués, dicha instrumentación comprende tanto los aspectos 

teóricos como los técnicos en la condu:ción grupal (de ense-­

ñanza aprendizaje). 
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Todo esto~e Imprime clerta dinámica particular al salón d~ -

clases. El maestro con su personalldad y objetivos profesio­

nales. El alumno con su capacidad para sortear los obstáculos 

que le presenta la situación general. La organización de los 

contenidos de aprendizaje, y muy particularmente, Ja estrate­

gia didáctica, que le dar~ una connotación especial a la re!~ 

ción docente-alumno, que le definirá a ¿ste Olt!mo, el camino 

de acceso al conocimiento y desde luego tendrá que ver con su 

particular formación curricular y social. 

LA DlDACTICA TRADICIONAL 

La temática central que Inaugura la didáctica como "instrume~ 

to del proceso ense~anza-aprend!zaje" Involucra forzosamente 

al docente y al alumno, como se deduce de lo expuesto arriba. 

No obstante, la didáctica también ha sido definida tradic!o-

nalmente como "doctrina general de la enseílanza• o como "teo­

rla de la Instrumentación y de la ensenanza escolar", donde -

se trata de los principios, fenómenos, formas, preceptos y l~ 

yes de toda ensenanza, sin reparar en ninguna asignatura esp~ 
m 

eta!. ni en el alumno como sujeto de aprendizaje. 

Se deduce por tanto que la didáctica o una buena parte de sus 

teóricos considera al salón de clases y sus alumnos respecti­

vamente como espacio y objetos de ense~anza~' 

Para decirlo en forma concreta, "el profesor cuando ingresa -
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en la vida académica sabe que enseñar pero no cómo hacerlo. 

Es muy posible que al enfrentarse a la nueva experiencia de -

enseñar reproduzca las formas y actitudes de instrucción que 

le toco vivir como alumno y que en muchos casos son la única 
128 

referencia de que dispone~ 

Esta cuestión se torna mas interesante cuando se menciona que 

en la relac!On pedagógica lo que se aprende ne es tanto lo -­

que se ensena; sino el tipo de vinculo educador -educando que 

se da en la relación. SI el vinculo que se establece es auto­

ritario y vertical, los alumnos- y posibles fu~uros profeso-­

res-aprenderán la modalidad autoritaria rle la enseñanza''.' 

Por otro lado, también se menciona que el vinculo condiciona 

el caracter del aprendizaje. SI la relación profesor-alumno -

se dá en un vinculo "dependiente", en donde el educando apre! 

de por Imitación las modificaciones, los :ambles de conducta 

que en su momento se dieron en la personalidad del educador,­

dependera entonces el alumno en buena medida para aprender -­

del enseñar del profesor, los futuros aprendizajes necesita-­

r3n de ese tipo de vinculo para verificarse • 

. En estas clrcunstáncias, autoritarismo y dependencia son al 

parecer, dos categorlas conductuales que tradicionalmente 

han acompaftado el proceso de enseñanza-aprendizaje en el do­

minio de los contenidos. 
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Ahora blén, los Planes de estudio son propuestas de trabajo 

din&micas, su concepción está en relación con los objetivos, 

la selección y estructuración de contenidos, actividades o -

situaciones de aprendizaje y su evaluación. Conceptos todos 

sustantivos tanto de Ja Instrumentación didáctica como de la 

doctrina que sustenta una institución~º 

En cuanto a la didáctica tradicional se refiere, veamos un -

cuadro que sintetiza la dinámica de s~ propuesta de trabajo 

ante el salón de clases: 

COllPONEllTES 
DINAMICOS 

DE LA 
OIDACT!CA 
TRADICIONAL 

J-Muy generales. Se basan en la inten­
ción de los planes y programas de es 
tudlo. -

Aprendizaje -No expresan los aprendiza es impor--Objetivos de l j 
tantes a que deben arribar los edu-­
candos. 

r -Se expresan en un listado 

11 Contenidos daj de temas. cap!tulos o unidades. 

Aprendizaje l -Son esUtlcos, acabados y 
legitimados. 

I
-Uso del método de expos le i 6n por el 
profesor. 

¡¡¡Actividades -Verbalismo del profesor en detr!men-
de to de la partlc!pacl6n directa y --

Ensel\anza- slstem&tica del a!UllWIQ. 
Aprendizaje 

l
-Recursos empleados: notas,textos,lá­
mlnas, pizarrón, etc. 

-se pone acento en el repaso, en 1 a -
retención -recordacl6n de parcelas 
especificas de Información. 

J -Mecán lea: aplicar exámenes y as lgnar 
cal l f lcaclones. 

IV Eva luaclón 
del l -Fonnal y terminal del proceso de en-

Aprendizaje señanza. 
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En otras palabras, el modelo tradicional de instrucción según 

'" Eisa Contreras e Isabel Ogalde ( 1980), se bas3 fundamental me!)_ 

te en las siguientes premisas: 

- El Maestro, principal protagonista de la situación instruc­

cional. Es la única fuente de informaci6n y generalmente ªE. 

túa por Imposición y por coacción. 

- El M~todo, estrategfa tipo conferencia. Exposición -demos-­

tración oral de la lnformacl6n. 

- El Alumno, es el elemento pasivo, receptor del saber dicta­

do por el maestro. Su actividad se !imita a escuchar, repe­

tir y obedecer. 

- La tnformacl6n, dada en las asignaturas contiene un valor -

absoluto, esto es, no se permiten criticas ni alteraciones. 

El alumno por tanto repite al pié de la letra la información. 

La secuencia lógica de este modelo tradicional es: t) el maeE_ 

tro entrega la Información; 2) el alumno la recibe, t 3) és­

te la devuelve para demostrar que es capaz de repetirla. 

ENTREGA 
DE 

I•FORllACIOll 
DE UI. 

___,. INFORllACIOll 

EVALUACION: 
CONFRONTACIOll 
ENTRE ENTREGA 
Y RECEPClOll 

RECEPCJON ~ 

,_____. ·~ ~ 



En resumen, la din~mica en este tipo de instrumentación di­

dactlca, se caracteriza por Llna tarea asignada al profesor 

que consiste esencialmente en transmitir conocimientos y 

en comprobar resultados. La otra tarea, de recepción, rete~ 

ción y repetición de la información corresponde al alumno. 

Revisemos ahora, algunas teor!as que hay en la Pslcologla 

W3 

y que han contribuido desde sus particulares planteamientos, 

al desarrollo de una concepción muy amplia y generalizada en 

materia de educación formal. Al mismo tiempo, -estas teo­

rlas- han ido CLlitivando un campo igualmente vasto y ac­

tual, contradictorio y convergente; pero mas ali~ de los 

contenidos doctrinales, es un foco comunicante. Este campo 

es pués, la Tecnolog!a Educativa. 



ALGUNAS TEORIAS PSICOLOGICAS 
Y EL CAMPO DE LA TECNOLOGIA 
EDUCATIVA 

Los avances de la Pslcologla Educativa en conjunto con las -

teorlas del aprendizaje y de la Instrumentación didáctica, 

han contribuido al desarrollo de la tecrologla educacional. 

El proceso de enseílanza y de aprendizaje ~a sico objeto de 

numerosos estudios por parte de los psi:e:ogos y otros espe­

cial lstas. En consecuencia, este hecho ~= generado diversas 

interpretaciones acerca de los propósitos aue deben seguir -

la instrucción y el dinamismo de las ac::vidades oe aprend1-

zaje. 

De esa manera, las perspectivas en la educación escolar-gra­

cias a la Investigación y a los varios enfoQues teóricos que 

hay en Psicologla - han creado mediante ses or0pios postula­

dos, sistemas especfflcos de enseílanza con la finalidad de -

ocasionar cambios en la conducta de los alJrnnos. 

Es as! como siguiendo alguna teorla de la Instrucción, muchos 

profesores desarrollan su propio material de enseílanza. Otros 

se Interesan por comprender las bases psi~olóyicas del proc~ 

so de aprendizaje; y no pocos se ocupan de ios ambientes ed~ 

caclonales en sus aspectos flslco y social. Hay quienes ade­

mas, intentan explicar los problemas generados en el salón -

de clases mediante un anAllsls relacional entre los factores 

social, psicológico y dldActlco. 



As!, de una u otra forma, estos profesores han podido aband~ 

nar sus posiciones puramente practicas para cotejar sus exp~ 

riencias con un conjunto sólido de conocimientos. 

A partir de aqul, debemos tomar en cuenta que el pasaje entre 

la experiencia puramente practica y las perspectivas que las 

formulaciones teóricas suelen modificar en el plano de la In~ 

trucclón, conlleva naturalmente Implicaciones de orden conceR 

tual y operativo; pues cada enfoque teórico Influye de mane­

ra activa en IJ enseñanza y en el aprendizaje, condicionando 

el mismo proceso y las Interpretaciones que de este se deri­

van. 

No obstante, la teorla como un sistema coherente, orienta las 

acciones y puede sugerirnos medios alternativos para lograr 

ciertos objetivos. Proporciona ademas conocimientos sobre el 

proceso de aprendizaje en el salón de clases. As! mismo, la 

experiencia de la aplicación teórica en el campo de la educ! 

cl6n, puede ayudar a fomentar habitas de observación, de ev! 

luaciOn, de anallsls sistematice de procedimientos usados en 

el salón de clases, de planlficac!On y de autoevaluacl6n. 



LA TEORIA DE AUSUBEL 

El valor de la teorla de Ausubel radica principalmente en que 

se ocupa del aprendizaje significativo de asignaturas escola­

res. El concepto de aprendizaje significativo se utiliza en -

oposiciOn al aprendizaje de contenidos sin sentido, adquiri-­

dos y retenidos de memoria o ~ec~nicamente. La posibilidad -

de que un contenido de aprendi:aje pase a tener "sentida" P! 

ra el alumno, depende de que el nuevo conocimiento sea incor­

porado y relacionado por este, al conjunto de sus conocimien­

tos estructurados previamente. 

El aprendizaje y la organización de nuevos conter.idos, es po­

sible -según Ausubel- gracias al conjunto de ideas y conoci-­

mientos que preexisten a los nuevos aprendizajes. A este con­

junto organizado de Ideas que posibilita el •anclaje" a los -

contenidos reclen aprendidos, Ausubel le llama: "estructura -
rn 

cognitiva•. 

En otras palabras, las Ideas disponibles en la estructura co~ 

nitlva, son el telón de fondo que permite la relación entre -

los nuevos contenidos y los aprendizajes anteriores. 

Haciendo un resumen necesariamente apretado de la teorla de -

Ausubel, se pueden identificar los siguientes puntos princlp! 

les: 1) sus conceptos tratan sobre la forma de organizar el -

proceso de instrucción, esto es, de la presentación y organl-
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zaclón de contenidos de aprendizaje con sentido. 2) Su fina­

l !dad es hacer más eficiente y eficaz la ense~anza para el 

aprendizaje óptimo del alumno. 3) No desarrolla una teorla de 

los procesos cognitivos del aprendiz, aunque s! define necesa 

riamente, la consistencia de la estructura cognitiva que ha -

de valerse de ciertos mecanismos o estratéglas cognitivas 11! 

madas por él constructos y procesos. Los constructos son va-­

riables que Interaccionan en el proceso de aprendizaje y son 

de tres tipos: 1) Subsunciones; 2) Disponibilidad de subsunt~ 

res y 3) Dlscriminalidad. De esta manera, Ausubel explica en 

el primer punto, como se efectOa la relación entre los nuevos 

contenidos de aprendizaje y las Ideas preexistentes. En pocas 

palabras, las subsunciones tienen la propiedad de dar un fir­

me apoyo a los contenidos recten aprendidos, con la suficien­

te estabilidad y claridad para su Inclusión en el conjunto de 

conocimientos preexistentes. La segunda variable, en cambio, 

afecta la relaclOn entre los nuevos aprendizajes y los ya - -

existentes, por la disponibilidad en la organización cogniti­

va de conceptos subsuntores que impiden el •anclaje" de nue-­

vos aprendizajes en forma óptima; ya que estos conceptos su~ 

suntores también contienen un nivel apropiado de inclusión. -

Finalmente, la variable que afecta la retención, no permiti­

endo la discriminación entre los nuevos contenidos y los con­

ceptos subsuntores, sobre todo cuando hay gran semejanza en-­

tre ellos y el contenido ya conocido, argumentando que sOlo -
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cuando son discriminabies, los nuevos contenidos tienen valor 

para la memoria a largo plazo, en tanto conceptos o contenl-­

dos distintos. 

Los procesos que Intervienen en la fase de :prendlzaje y e~ 

la retención del mismo son: 1) Reconciliación lntegrativa. 

Aqu! el nuevo contenido es capaz de abarcar y englobar varias 

ideós o conceptos previamente subsunldos. 2) Subsunción. Es­

te es el proceso que permite el crecimiento y la organización 

del conocimiento. Implica la subsunclón de proposiciones po-­

tenclalmente significativas bajo Ideas preexistentes. Puede -

haber "subsunclones derivativas", en donde el nuevo contenido 

aprendido es entendido como un ejemplo especifico de un con-­

cepto previamente conocido y también puede haber "subsunclo-­

nes correlativas", en donde el nuevo aprendizaje, es concebi­

do por el alumno como una extensión, elaboración, modifica- -

ción o cualificación de conceptos previamente aprendidos. 3) 

Asimilación. Esta idea también implica un proceso; en donde 

el sentido de un nuevo aprendizaje se va logrando en estrecha 

relación con la Idea que lo subsume. 4) Diferenciación progr~ 

siva. Para Ausubel este proceso tiene que ver con el orden de 

presentación de los contenidos de aprendizaje. Este orden c~ 

rresponde al sentido en el que el conocimiento es presentado, 

organizado y almacenado por el sistema cognitivo. 
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De esta manera, el diseño para la acción en la enseñanza debe 

partir -según Ausubel- de la presentación de contenidos con -

sentido, o mejor dicho, de •contenidos potencialmente con se! 

tido". Esto es.deben ser contenidos no arbitrarios y sustan­

cialmente relacionados con la estructura del conocimiento del 

aprendiz. 

LA TEDRIA DE BANOURA 

La teorla del modelo (o teorla del aprendizaje social) de Al 

bert Ran~ura, es una propuesta ecléctica que correlaciona al 

gunos princioios de la teorla conductista con procesos de m! 

diación cognitiva. El enfoque de Bandura acentúa Ja importa! 

el• de un aprendizaJe a pnrtir de la observación de otra pe! 

sana (o modelo). Los individuos pueden, por tanto, adquirir 

patrones y respuestas intrlnsecas simplemente por medio de -

11n proceso de sustitución, o sea, mediante Ja observación y 

•prendizeje vicario del comportamiento de un modeld~ De es 

ta manera, Bandura presta mucha importancia a Jos medios en 

el proceso de enseoanza-aprendlzaje. Los Individuos no pue-­

den aprender mucho a través de la observación a no ser que -

presten atención y perciban perfectamente los aspectos slgnl 

flcativos del comportamiento del modelo. De ah! que ciertos 

medios faciliten el aprendizaje por observación. Por ejem-

plo, el advenimiento de la televisión expandió considerable-



mente el nOmero de modelos disponibles para todas las edades 

y sexos. Los modelos que se presentan por televisión son t~n 

eficaces para captar la atenclOn que los teleespectadores 

aprenden mucho de lo que ven, sin la necesidad de incentivos 

especiales para ese aprendizaje. 

"º 

En su teor!a, Bandura menciona las siguientes variables que 

Intervienen en el aprendizaje en función de un modelo social. 

El proceso de atención. La cuestión fundamental aqul es que 

los individuos perciban las dimensiones significativas del · 

comportamiento que sirve de modelo. Para esto se deben tomar 

en cuenta ciertos aspectos o caracter!sticas del observador, 

las actividades de los propios modelos y las Interacciones 

entre estos. 

Dentro de las caracterlstlcas del observador estarlan las C! 

pacldades sensoriales, campo perceptivo, historia de refuer 

zo y nivel de motivación. En los aspectos que el modelo mane 

ja se contemplan la nitidez, la valencia afectiva, la compl~ 

jldad y su valor funcional. 

El proceso de retenclon. SegOn Bandura, las experiencias tra~ 

sltortas del modelaje pueden ser mantenidas en la memoria a 



través de la capacidad de simbolización del sujeto. Esta ca­

pacidad es la que posibilita que el individuo aprenda a par­

tir de la observación. Ast cuando la información ya ha sido 

codificada puede organi<arse como representación cognitiva y 

ensayarse de modo simbólico o motor. De esta manera, el - -

aprendizaje por observación quedarla cognitivamente mejor º! 

ganlzado, si el sujeto en principio, repite el comportamien­

to del modelo en un nivel simbólico y, solo después, a través 

de la realización explicita del comportamiento. 

Los procesos de retención incluyen entonces la codificación 

slmbOlica, la organlzac!On cognitiva, el entrenamiento simb~ 

lito y la conducta motora. 

El proceso de reproducción •otrlz. Aqut se enfatiza la conver 

siOn de representaciones simbOllcas en acciones apropiadas. 

Es decir, la reproducción de comportamientos se obtiene a tr! 

vés de la organlzacl6n espacial y temporal de la respuesta -

del Individuo, segOn los patrones del modelo. 

El proceso motlvaclon1l. La idea lmpllcita en este proceso 

tiene que ver con la forma en que la motivaclGn lftteractúa en 

el nivel Interno del sujeto y ayuda a producir el aprendizaje 

Mediante el modelaje social. Se mencionan entonces tres tipos 

de refuerzos: externo, por sustitución y autorrefuerzo. El r~ 
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fuerzo externo procede de fuentes externas. El refuerzo ;or -

sustitución es la experiencia adquirida al observar a otra -­

persona que recibió un refuerzo. El autorrefuer:o es un proc! 

so Interno con mediación verbal, a través del cual el indi,i­

duo se recuerda a si ~lsmo las condiciones potenciales de: r~ 

fuerzo. 

Si bien la teorta de Bandura ofrece un paradigma de la -:-era 

en que el refuerzo ir~luye al aprendizaje a través de la 'b-­

servaclón, también le dá mucha Importancia a la inforMación,­

la autosatlsfacclón y a la autocrltica. El individuo de esta 

manera es capaz de fijarse as! mismo normas de ejecución y -­

luego premiarse (o castigarse) por su obtención o por no con­

seguirlas. Su teor!a en concreto favorece la comprensión de 

como las personas aprenden habilidades y se transmiten en la 

sociedad las actitudes, valores e ideas. 

LA TEORIA DE BRUNER 

La tesis de Bruner resulta particularmente interesante al par 

tlr del hecho de que lo que le es mAs personal al alumno es -

lo que ha descubierto por si mismo. Con esto quiere significar 

que el aprendizaje por descubrimiento favorece el desarrollo 

Intelectual. De aqut la preocupación de Bruner al inducir una 



participación mAs activa del alumno en el proceso de aprendi­

zaje. 

Se entiende pues que para Bruner los motivos para el aprendi­

zaje deben dejar de ser pasivcs. La solución de problemas, la 

detección de problemas y la aplicación de conoclmlentos a una 

nueva sltuac!On. son objetivos que llevarAn al alumno a una. 

autosuficiencia intelectual. 

As!, en la medida en que el aprendizaje se propone como una 

tarea de descubrimiento, habrA una tendencia del alumno a se~ 

t!rse recompensado por los efectos de su propio descubrimien­

to. La motivación para competir aumenta y se adquiere un me­

jor control y autosuficiencia intelectual, al mismo tiempo 

que se reduce la importancia del refuerzo secundario o de la 

grat!f!cac!On. 

Para Bruner las variables que intervienen en el proceso de 

aprendizaje son fundamentalmente las etapas del desarrollo In 

telectual, es decir, las diferentes maneras de representar el 

mundo que aparecen en las diversas etapas del desarrollo. En 

este sentido, mantiene cierto paralelismo con la Teorla de -

Plaget. De esta manera, el proceso de ense~anza aprendizaje 



debe ser compatible con el nivel del desarrdllo cognitivo del 

alumno. Para Bruner este desarrollo cognitivo y sus capacida­

des permite que el individuo represente el mundo de estimules 

que le rodea, en tres dimensiones progresivas, que a saber 

son: la acción o representación enativa. la imagen o represe~ 

tación leónica y el lenguaje o representaciór simbólica~' 

,,, 

En s!ntesis, la representación del mundo se hace a través de 

respuestas motrices, (etapa enatlva). Posteriormente, se org! 

nizan selectivamente las percepciones e imágenes de los suce­

sos. Esto es, los individuos percibimos el mundo y lo transfo~ 

mamas en imágenes, (etapa leónica). Cuardo se utiliza el len­

guaje como Instrumento de cognición, los objetos del ambiente 

no necesitan estar presentes en el campo perceptivo ni estar 

en determinado orden para poder representarlos, (etapa simbó­

lica). 

Finalmente Bruner aduce que uno de los efectos del desarrollo 

es poder adquirir información, procesarla e Integrarla para 

su utilización en la resolución de problema. 

LA TEORIA DE PIAGET 

Básicamente la teor!a de Plaget es una perspectiva del desarro-
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nos. Sus estudios han estado encaminados a descubrir. qué cam­

bios se producen en la forma de pensar de los ni~os a medida -

que se desarrollan y cómo es que ocurren esos cambios; esto -

es, cómo van construyendo poco a poco los sistemas de acción y 

representación con el mundo de las personas y de los objetos. 

En términos más simples, establece el estudio genético de la 

relación entre el sujeto y el objeto
1

~5 Destaca as!, que hay di~ 

tintas etapas en el desarrollo intelectual y que cada una se 

caracteriza por una diferente organización (o estructura) que 

subyace en los rasgos observables de la acción inteligente. -

Por consiguiente, cada etapa se caracteriza por una manera es­

pecifica de pensar, de adquirir y de utilizar información del 

mundo. 

Para nuestros fines, R. Saunders y A. M. Blngham-Newman':" pro­

porcionan algunos principios basados en la teorla de Plaget y 

que pueden servir para enmarcar acciones educativas. 

Principio 1.- conexiones entre habilidades. 

El profesor debe considerar la relación que hay entre la habl 

!!dad cognitiva y los otros aspectos Involucrados en el desa-
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rrollo humano, como son los componentes socio-emocionales y -

los psicomotoPes. Seria necio ignorar el papel del desarrollo 

cognitivo en el progreso de los sectores emocional y psicomo­

tor, as! como de estos, en el desarrollo cognitivo. 

Principio 2.- Estructuras Cognitivas. 

Cada etapa en el desarrollo de la Inteligencia esta caracterj_ 

zada por la presencia o ausencia de aceraciones cognitivas e~ 

peclficas. De esta manera, el conocimiento de las capacidades 

relacionadas con cada etapa.permite calcular el alcance de 

las aptitudes de los nlnos y precisar los niveles superior e 

Inferior de su funcionamiento. Este conocimiento trae venta­

jas adicionales para el profesor. En principio, se ve al ni­

no como una fuente de Información y, correlativamente, la ad! 

cuaclón de las actividades de ensenanza-a~rendizaje, a las "º 

ces!dades intelectuales del nlno o del alumno. 

Principio 3.- Respuestas de Adaptación y Organización. 

El profesor debe percatarse de la capacidad de los alumnos pa­

ra organizar Información, en lugar de concentrarse en su capa­

cidad para recitar conjuntos de datos. Pues mas que una mera 



acumulación de tactos. la inteligencia es la Incorporación de 

datos derivados de experiencias en un marco organizado. 
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En este sentido, los Individuos no sólo responden al ambiente 

sino que actúan sobro él. Esto significa que la inteligenci~ 

para Plaget, es la capacidad del Individuo para adaptarse y or 

ganizarse, a través de procesos rec!procos de asimilación y 

acomodación, a los diferentes aspectos que le plantea su Inte­

racción con el entorno. 

Aprender, por tanto, es un proceso activo que supone tanto ac­

tividad mental como f Isica. Esta actividad est~ subordinada al 

desarrollo e implica interacción adaptativa y de organización 

con el entorno f!slco y social. De tal manera que para asimilar 

un fragmeto de Información, se actOa sobre ella intelectualmen­

te. Esto es. hemos de ajustar nuestra comprensión previa. para 

que pueda incluir la nueva información y adquirir un significa­

do más amplio. 

Por consiguiente, dentro de esta perspectiva, la acción del suje­

to sobre el dato exterior, se realiza de acuerdo a las estructu­

ras actuales de que dispone el sujeto. En esta Interacción, la -

adaptación logra un equilibrio que se realiza lndlsociablemente 
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por un doble proceso de asimllaclón-acomodacitn del dato exte­

rior. La organización serla la función que estructura la infor 

maclón en elementos internos de la Inteligencia u operaciones 

mentales, y cuyo contenido tiene Implicaciones en el comporta­

miento y se pueden observar a través de la activi;ad sensoriom~ 

trlz y conceptual. 

De modo que para Plaget, los alumnos tienen que sar activos y -

descubrir las cosas por si mismos, en parte a través de su pro­

pia actividad espont6nea o motivación Interna. en -arte a tra-­

vés del material que preparemos para ellos. 

Finalmente, para Plaget, el principal objetivo ce Ji educación 

es crear hombres que sean capaces de hacer cosas nuevas, no si~ 

plemente de repetir lo que otras generaciones han hecho. El s~ 

gundo objetivo de la educación es formar mentes criticas, que -

sepan verificar lo Que se les ofrece sin aceptario incondicio-­

nalmente. 

LA TEORIA DE SKINNER 

Con un enfoque conductista, la psicolog!a de Skinner, ha desarrQ 

!lado -no sin controve~sia- una tecnolog!a de la ense~anza que 

de acuerdo a la posición asumida, puede parecer simplemente me­

can!slsta, o bien, sutíl y compleja. 



El punto de partida de esta teor!a en materia educacional, ~s 

especificar operacionalmente la conducta terminal del estudia~ 

te en el aprendizaje. Esto significa disponer las contingencias 

necesarias para la consecución del fin propuesto; visto as! el 

problema, la importancia de la tecnologla de la enseñanza, re­

side en el an~lisis de las estrategias, en la "ingenierla com­

portamental" desarrollada, que permite - a partir de la defin! 

ciOn del comportamiento final al cual se quiere llegar- esta­

blecer una topografla de lo que se desea y una topografla del 

'" proceso que se va a llevar a cabo en el aprendizaje. 

Utilizar este enfoque supone plantearse entonces qué producto 

pretende lograrse en la transformación. El objetivo como prete~ 

ción tiene que ser algo muy concreto, bien clarificado, lo que 

requiere una especificación de tareas que puede obtenerse por 

medio de su análisis y que darán lugar a los objetivos en tér­

minos de conducta correctamente secuencial izados. 

Es por tanto una tecnologla rigurosa, en el sentido antes ind! 

cado, pues, la concepción de objetivos tangibles permite real! 

zar un diseno de la ensenanza preciso y riguroso como un algo­

ritmo que busca definir el camino inevitable que se ha de se­

guir para lograr los objetivos~• 



Como es ampliamente conocido, Skinner se ocupe mAs por el con­

trol del comportamiento observable a través de las respuestas 

del individuo, que de explicar lo que ocurre en la mente de el 

te, durante el proceso de aprendizaje. 

De igual manera, su teorla del reforzamiento es discutida con 

sumo detalle por él mismo y por muchos autores mis. Aqui tin 

sólo mencionaré Q"e son las contingencias de refuerzo lo que -

induce al oprendlzaje. Lo importante es ;iber diseñar la situa 

ción de aprendizaje de manera que las respuestas dadas por el 

estudiante sean reforzadas para que su proribilidad de ocurre~ 

eta aumente. 

En slntesis, un sistema de instrucción basado en el esquema de 

Skinner, requiere de definir lo que se quiere y. a 'artir de -

situaciones especificas, Ir conduciendo al alumno programadame~ 

te a través de los pasos que conducerr al desempeño de los compo.!:_ 

tamientos finales deseados. 

M.ls all.l de todos Jos matices que presenta su teorla, y como -

pionero de las máquinas de enseñanza, .skinner llamó la atención 

sobre el papel de Ja retroalimentación procedente de Ja confi.!:_ 

mación de las respuestas en una situación de aprendizaje, y 

abrió as! nuevas perspectivas para una tecnologla de la lnstru~ 

e i ón'.39 
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LA DIDACTICA CRITICA 

"ª didáctica critica surge como alternativa en contra de 

ctos concepciones anteriores: 1) La tradtcion'i, que enfat.!_ 

za sobre todo la atención a problemas sobre cómo controlar 

la disciplina del grupo en el salón de clases y, 2) La CO! 

ctur.tista, que pone el acento en cómo llevar • :abo la ens! 

nanza racionalmente~º 

~a dtd~ctlca cr[tica declara abiertamente que el problema 

bistec del proceso de enseñ,nza-aprend!zaje no es técnico, 

sino poi !tico. Incorpora tembién elementos del ~stcoan~l 1-

sis y conocimientos sohre las relaciones y din~mica grupal. 

En efecto, toda acción pedagógica impl tea un quehacer tot.i'' 

!izado, jamls esta accion es neutra. Quienes ejercen la e! 

señanza como profesión expresan concretament~ su pensamie! 

to y su acción dentro del salón de clases. Tienen una con­

cepción particular -consciente o no- de lo que es el apre! 

dizaje, la enseñanza, Ja evaluación de los contenidos de -

aprendizaje, etc. Concepción que estl siendo dictada por 

un abanico de consideraciones pollttcas, sociales y psico­

lógicas que influyen en el lmbito pedagógico. 

La intención general de ésta didáctica es promover el anl-

1 isis critico de las acciones docentes y de las concepciones 

que las sustentan, de las Interacciones que promueven los prQ_ 
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fesores en el salón de clases y de las formas de transmisión 

del conocimiento~• 

Este proceso.~anlfestado en la práctica por el maestro en el 

salón de clases, tiene que ubicarse en el marco de la instit~ 

ción, pues ésta, como producto social, regula las acciones y 

dinámica de la clase'!3 

En este contexto, la did!ctica critica llega a entender que -

los conflictos y contradicciones presentes en la sociedad, se 

ven reflejados en la vida escolar, lnmErsos tanto profesores 

como alumnos en este doble proceso: Institucional y social, -

el aprendizaje se logra afrontando y esclareciendo las difi-­

cultades que presentan los contenidos de una materia, los pr~ 

blemas relativos a las contradicciones metodológicas de la e~ 

senanza-aprendizaje y aquellas que se derivan de los procesos 

grupa les. 

Es importante mencionar que el aprendizaje bajo la concepción 
1« 

de la did~ctica critica, contiene varias implicaciones: 

1) El docente y el alumno se ubican como seres sociales, int~ 

grantes de grupos. 

2) Se busca el abordaje y la transformación del conocimiento 

desde una perspectiva de grupo. 
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3) Se valora la importancia de aprender a interaccionar en -

grupo y a vincularse con los otros. 

4) Se acepta que aprender es elaborar el conocimiento, ya que 

éste no esta dado ni acabado. 

5) El grupo y su interacción, son considerados medios y fuente 

de experiencias para el sujeto, y a la vez, posibilitan el -­

aprendizaje. 

6) Se reconoce la importancia de la comunicación y de la dia­

léctica en las modificaciones sujeto-grupo. 

De esta manera, en el aprendizaje grupal se manifiestan el -­

contenido cultural (lnformaci6n) y las conductas emocionales 

(atracción, rechazo, movllizacl6n de la afectividad), para o~ 

tener la producción de nuevas situaciones, tareas, soluciones, 

explicaciones, etcétera. 

Ahora bien, la teorla pslcoanal ltlca. también ha aportado alg.!!_ 

nos conocimientos de su practica, para esclarecer algunos pr~ 

blemas que se presentan fundamentalmente en la situación ped! 

g6glca y que Implica: a) un tipo de vlnculacl6n entre el pr~ 

fesor y el alumno, b) una noción del rol y estatus en la din! 

mica grupal, e) La comunicación que se establece en las in-­

teracclones y d) Las Intervenciones del profesor para hacer -



conscientes los momentos grupales en el salón de clases. 

CONCEPCION OE APRENDIZAJE 

Para )il Dld.lctlca Critica, el aprendizaje -al igual que en 

la Tecnologla conductlsta- se entiende "como la modlf icación 

de pautas de conducta" (sólo que aqul la conducta es mol.ir, 

es decir, total, integral del ser humano). En 1 a didáctica 

conductista, la conducta es lo mñntfestable, lo observable 

de una manera molecular. 

Este planteamiento permite ahora comprender. que es la cooce~ 

cl6n de aprendizaje la que determina, en su momento, la nat.!!. 

raleza de los objetivos de una materi.i o de un programa. 

Cabe suponer, adem.ls, que los objetivos de aprendizaje y las 

conductas terminales para cada una de las propuestas didácti­

cas que hemos visto, son diferentes en su Intención, como en 

su manlfestaclOn. Por ejemplo, en la Tecnologia conouct1sta 

al redactar sus objetivos de aprendizaje, las conductas tie~ 

den a multiplicarse y los contenidos a fragmentarse, -mien­

tras que, en la Didáctica Critica, los objetivos de un pro­

grama resultan restringidos en cantidad, amplios en contenl 

do y supuestamente significativos en lo Individual y social. 

COMPONENTES DINAMICOS DE 
LA DIDACTICA CRITICA 

La Dld.lctica Critica, es pues, una propuesta que no trata de 



-. 125 

cambiar una modalidad técnica por otra, sino que plantea ana­

lizar crlticamente la practica docente, la dinamica de la lni 

titución, los roles de sus miembros y el significado ideológl 

coque subyace en todo ello. En seguida, se hace un cuadro si 

n6ptico de los componentes sustantivos y dln~micos, de esta -

propuesta did~ctlca: 

I -Se plantea como categorla ter-
¡ mi na 1. 

~ OBJETIVOS -Explfcltamente se da un objeti :e DE APRENDIZA JE 

l 
vo genera 1. -... 

-Son parte de la lucha ldeol6gi .. ... ca y pol!t!ca de la sociedad.-.. 
"' ... 

f 
-Expi !citos: los contenidos del e 11 programa • ... 

¡: CONTENIDOS DE -Se plantean como objetivos de C2_ ... APRENDIZAJE nacimiento. 
e 

l 
-Se con el ben como no acabados. "' - -lmpl!citos: Son pautas y mode-

"' los de relaci6n social, que se e constituyen en tareas de apren _, 
... dlzaje. -

"' 
"' 

"' J 
-Fundamentalmente son actlvida-

o des grupales: como fuente de -
~ ACT!VIOAOES experiencias de aprendizaje. 
lC DE ENSUAllZA - -El maestro es un facilitador -e APREHDlZAJE • del aprendizaje: retroallmen---Q tando la tarea y al grupo. 

"' l ... -El aprendizaje: se busca, se -... .. aborda y se transforma desde -... una perspectiva grupal. z o ... 
-Se concibe como proceso didac-s e 

" J 
tlco. u 

EVALUACION DEL -Puede mejorar la calidad de la 
APRENDIZAJE practica pedagógica. 

-Apunta a analizar el proceso -

l 
de aprendizaje en su totalidad: 
obst~culos, facllltadores, ta-
reas de racionalización, conduc 
tas evasivas y rechazo a la ta: 
rea de los alumnos.Los miedos,-
resistencias, etc., para aprender. 
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Finalmente, podemos decir, que lo que sucede en el salOn de 

clases, es consecuencia de múltiples variables; determinando. 

en el grupo, su dinamlca, su aprendizaje, sus interacciones, 

su rendimiento y motivaciones. 

También es verdad, que el conjunto de contenidos de aprendi­

zaje, la instrumentaciOn didact!ca y la evaluaciOn del. apre,!l 

dlzaje, constituyen "el gran proceso dtdactico" de for•ación 

y conceptualización formal, de lo que es actualmente el apre!!. 

dlzaje, el conocimiento, la ciencia, la técnica y,desde lue­

go, el hombre. 



TERCERA PARTE 

LA TECNICA DE LOS GRUPOS OPERATIVOS 



LA TECMICA DE LOS 
GRUPOS OPERATIVOS. 

En el ambito de las ciencias sociales, es de lo mas comOn en-

contrarse con diversas explicaciones de un mismo fenOmeno, s~ 

gOn sea el punto de vista teórico desde el que se le estuc:¡? 

Asl, la dtnamica de los grupos, que ha llegado a constituir -

una rama de la Psicolog!a Social, ha sido objeto de estudio a 

partir de diversos marcos teóricos. y por lo tanto. diversas 

Interpretaciones de los fenómenos grupales se han derivado de 

e! lo. 

En nuestro trabajo, el estudio del proceso grupal y su dinAnl 

ca, da lugar a un marco conceptual interdisclplinario; en do~ 

de la Psicologla, la Soclologia y la Pedagogla, sientan las -

bases de una didactica que permite aprovechar las posibilida­

des y potencialidades de los grupos en la consecución de ta-­

reas de aprendizaje. 

Otra cuestión que creemos Importante mencionar aqul ante la -

proliferaclOn tanto de cursos como de publicaciones sobre té~ 

nlcas de trabajo grupal y otro tanto mas sobre ejercicios de 

dinamica de grupos, es. el sign\ficado "practico" y "mercantil" 

que internamente han hecho asumir a todas estas técnicas, di­

ferentes profeslonlstas con los mas variados propósitos. An­

te este hecho que se da cotidianament~ en nuestro medio, arg~ 

mentamos que los avances ~ue ha dado la investlgac!On clentl­

fica en este renglón, mantiene el nivel teórico para avalar -
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Primero y en todo caso, la aplicabilidad de una técnica. 

ORIGEN DE LA TECIJCA DE LOS 
GRUPOS OPERATIVOS. 

El nombre de grupo operativo es una denominación que Enrique 

Plchon Rlvlere, alrededor de 1945, aplica a cierto tipo de -

grupos que se mantenlan en u.n ambiente de tare= concreta. -­

Circunstancias particulares crearon la necesidad de transfor 

mar a los pacientes que atendla Pichon, en operadores, por -

haber quedado cesante todo el personal de enfermer!a del ha~ 

pi tal. El hecho de no tener enfermeros era un problema fund! 

mental y concreto para la continuación de la tarea del serv.!_ 

cio. En una semana, la formación de enfermeros para el culd! 

do diurno y nocturno de una sala de adolescentes comenzó a -

funcionar en base a tareas determinadas, que los ffiismos jov~ 

nes pacientes en función de enfermeros ten!an C"" •somir. 

Formalmente La Técnica de Grupos Operativos, tal como se concJ. 

be en la actualidad, y desde un punto de vista pslcoanal!tico, 

tiene su origen con la Investigación realizada por el Dr. EnrJ. 

que Plchon Riviere, denominada "Experiencia Rosario", en 1958; 

en donde· se empleó como estrategfa, la creación de una "si tu! 

cl6n de laboratorio social", durante la cual los participantes 

discutlan en comOn los proyectos previstos y en donde la "In-
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vestigaclón activa" fué inseparable~' 

Hoy en dla, -como deciamos anteriormente- se concibe de igual 

manera a los grupos de discusión y tarea , en los que se es-­

tructura una situación grupal regulada por el maestro-coordi­

nador y cuya finalidad consiste esencialmente en crear, mant~ 

ner y fomentar la comunicación, llegando ésta, a través de un 

desarrollo progresivo, a tomar la forma de una espiral, en la 

cual coinciden dldactica, aprendizaje, comunicación y operatl 

vi dad. 

REFERE~CIAS TEORICAS 

W.R. Blon, apoyandose en las teorlas psicoanallticas de Freud 

y M. Klein, se propuso considerar la rehabilitación como un -

problema grupal; sin embargo, sus descripciones predominante­

mente tomadas de situaciones de pequeños grupos terapéuticos, 

pueden aplicarse a la comprensión de otros grupos humano~:· 

Sus observaciones acerca del estudio de los grupos, manlfest~ 

ron algunas caracterlsticas en cuanto a la estructura e inte­

racción de los mismos. Asl, mas adelante. Bion se ocupó del -

estudio y descripción de las situaciones creadas en el grupo 

que pareclan oponerse a la realización de la tarea propuesta 

y ofreció un conjunto de conceptos y esquemas de alcance co-­

lectlvo, especlficamente, en relación a las emoclooes desarr~ 

liadas en los grupos. 

Introduce asl el concepto de "cultura del grupo", cuyo anal!-
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sis aunque complejo, es un hecho observable dentro del conte~ 

to de la situación grupal: La conducta de sus Integrantes, 

los roles que estos desempe~an, los l lderes que actúan y el -

comportamiento del grupo como totalidad. Aspectos que Blon -­

describe como factibles de estudio a partir de la observación 

y que en Ja perspectiva de la Técnica de Grupos Operativos de 

Pichón Rivlere, también se abordan como elementos de análi- -

sis. 

Kurt Lewln, al introducir el término dinámica de grupos al V!?_ 

cabulario de la psicologla contemporanea, Incorporaba también 

con ello, sus conceptos sobre la Importancia de la génesis en 

la dinámica de grupos''." Las leyes y los modos de funcionamie!l 

to de un grupo se hallan inscritos e los primerfsimos momen­

tos de su formación. 

En otras palabras, la dinámica de un grupo se gesta en el pr!?_ 

ceso y fases de su génesis, Argumento que sostuvo a través -

de sus investigaciones y sus trabajos. 

As!, para esclarecer la dinámica de grupos reducidos y de di­

mensiones concretas, su Idea constante fué el~borar una Pslc~ 

logia de grupos dinámica y gestaltistd~ correlacionándola -­

desde el punto de vista metodológico, con la exploración de -

los grupos en el mismo campo psicológico en que estos se in· 

sertan y desarrollan. 

De este modo, su concepto de "campo psicológico",la estrate­

gia de una "situación de laboratorio Social' y la perspectiva 

analftica de la investigación-acción, se identifican con el -

origen de los grupos operativos. 

Hemos querido incluir en éste trabajo, las argumentaciones --
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del fundador de la Escuela Sociológica Francesa. Emilio Dur­

khelm; considerando dos aspectos fundamentales de sus hloóte­

sis para poder subrayar la Importancia que tienen los hechos 

sociales en relación a la conciencia colectiva~ a las funcio 

nes psicológicas del grupo. 

Durkhelm, sin distinguir entre grupos peque~os : sc:i~dad 

global echa las bases de una teorfa del grupo'~' DiscJrSo que 

elabora con la noción de totalidad para poder compreoo 1 r, a -­

una sociedad. Esta, como un todo irreductible a la s"ma de -

sus partes, revela por consiguiente cualidades diferentes por 

relación a estas. En efecto: La concepción de la totalidad 

como algo cualitativamente distinto de los elementos o~e la -

componen, refleja un producto particular y transfor~adc. 

En slntesls, el grupo piensa, siente, obra en forma distinta 

de lo que harlan sus miembros si se encontraran aislados. Las 

representaciones, las emociones, las tendencias-----···'-·"' 

tienen por causas generatrices, determinados estados de con- -

ciencia de los particulares, sino las condiciones en que se 

encuentra el cuerpo social en su conjunto y en su totalidad. 

Para Jean-Paul Sartre
1
,
52

el grupo es un proceso dialéctico, ja­

mas es un hecho est4tico, sino un todo din!mico, con relacio­

nes dialécticas de interioridad entre sus partes. 

En otras palabras, el grupo no es una cosa sino un devenir -­

qu•'se alimenta de las sltuaciories que tiene que superar. Su 

constitución depende de la lucha que desarrolle en contra de 



la serJalldad y alienación."'' 

Las situaciones que el grupo desarrolla, sobre ese fondo de 

lucha del que habla Sartre, se ven Identificadas a través 

de uri proceso nunca acabado; pero si senala ciertas etapas 

que el grupo atraviesa en su constitución. 

Estas etapas parte!! de "un sistema de significaciones que se 

crea", es declr,el origen de una etapa trae en si el esbozo 

de la siguiente, una vez que se ha elaborado un contexto de 

significaciones asumidas por el grupo. 

Las etapas significatlvas del proceso grupal, segOn Sartre,­

son:Fuslón__, Juramento___.Organlzación___, Fraternidad - Terror 

--+Institucional lzación. 

El momento de la Fusión aparece en un grupo como la toma de 

conciencia de una tarea comOn donde cada uno depende de los 

otros. Se menciona a su vez que la Serlalldad esta en el orl 

gen de todo grupo, y éste se constituye, en un primer momento, 

contra la serlalldad. Es una primera lucha del grupo por dlsol 

ver en ellos la serlalldad. La fusión, de alguna manera es la 

resolución de este primer Momento del grupo en que sus miem­

bros se ven por primera vez. 

El Juramento exige pertenencia al grupo de una manera mas l~ 

tensa luego de la Fusión. Esta conducta grupal tiene su orl-



gen·en el temor permanente a la dispersión inicial. En este 

momento hay una necesidad de unanimidad total sobre la real.!_ 

zaclOn de una tarea en particular. 

En el momento de la Organización, el grupo toma conciencia -

reflexiva de su unidad practica, con una perspectiva del ob­

jetivo conscientemente perseguido. El grupo organizado se oc~ 

pa de la reparti:lón de tareas, y el poder del autoritarismo 

del grupo piineen peligro la soberanla de todos. Pichón Rlvie­

re, considera a esta etapa como el momento en que hay repart.!_ 

ción de tareas con roles funcionales. 

Las expresiones de fraternidad-Terror, comienzan a esbozarse 

en el grupo al eotrar en la fase de organización. Ya en la -

Fase del Juramente, empieza a germinar el Terror a la desor­

ganización. La Fraternidad - Terror procura el control de las 

oosibilidades de fuga, de desviaciones y de no partictpaciOn, 

y toma ahora formas mas duras que en etapas precedentes. 

Ya en la etapa de Institucional lzaclón se da una diversidad 

de tareas y una separación de los miembros del grupo en el -

espacio, provocando una especialización de las tareas y con­

secuentemente, el peligro de al ienaclón. 

De tal manera que su teorla del grupo, comprende el estudio 

de su génesis, desarrollo y de su inteligibilidad. Valiéndose 
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sobre todo, de descripciones de tipo sociológico, fenomenolo­

gico e histórico de los problemas sociales'~' 

La Teorla y Técnica Psicoanal ltlca de Sigmund Freud, desde -­

luego que tiene una influencia fundamental en el pensamiento 

de Pichon Riviere, en la concepción de la Técn:ca de los Gru­

pos Operativos. En principio, durante el proceso grupal y en 

el abordaje de un objeto de conocimiento. la técnica Operati­

va consiste en analizar dos aspectos fundamentales: a) El ma­

nifiesto, que es el ·nivel explicito de ejecución ~e una tarea 

y b) El latente, que es el nivel impl !cito en el proceso gru­

pal. En este sentido,estos dos planos, se identifican con el 

principio Freudiano de "hacer conciente lo inconciente•. en -

la situación terapeOtica, mientras que Pichon. utiliza la ex­

presión: "hacer explicito lo impllcito, refiriéndose en todo 

momento al proceso grupal en su relación con el aprendizaje 

de una Tarea. Para tal operación, también se u•1i¡za11 uc io -

Técnica Psicoanalltica, los recursos instrumentales de le IN­

TERPRETACION Y EL SEAALAMIENTO, solo que en la Técnica de Gr~ 

pos Operativos, se aplican sobre lo existente del momento gr~ 

pal en su relación con Ja Tarea. 

Gasten Bachelard, desde su particular contribución, al plan-­

tear el problema del conocimiento clentlfico en términos de -

obstaculos, también logra cierta Identificación con la noción 

de Tarea en Jos Grupos Operativos, desde el momento en que se 
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habla de abordaje del objeto de conocimiento. 

Aclarando un tanto este problema, consideramos que en el ni-­

vel expl !cito de ejecución de una Tarea, se dan cierto tipo -

de dificultades, signos emergentes llamados obstáculos epist~ 

moJóglcos desde lñ visión de Bachelard
1
:' 

Pichón, Tomando en cuenta lo anterior, denuncia una actitud -

de resistencia al cambio. Esto es, el obstáculo epistemológi­

co centra las resistencias al cambio, y la tarea de la Técni­

ca de Grupos Operativos promueve justamente, el cambio en un 

sentido psicoanal ltico, pero siempre en forma grupal y en re­

lación con el aprendizaje de una Tarea, insistimos. 

Sin embargo, el conocimiento jamás es inmediato y pleno-dice 

Gastan Bachelard-, se encuentra siempre de manera recurrente, 

superando aquello que impide, o bien, obstaculiza el aprendi­

zaje y en general todo proceso de conocimiento. 
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En efecto, para Bacf1tlard, los obst!culos que enfrenta el con.2_ 

cimiento cientlfico son polimorfos y se presentan en el acto 

mismo de conocer: entorpecimientos y confusion~s: conocimien­

tos mal adquiridos; observaciones básicas que dan una experie~ 

ciá inmediata, concreta y fácil de un hecho; generalizaciones 

sin critica a partir de un hecho singular; ajustarse a los h~ 

chas sin atender a las leyes de esos hechos, en fin, se cono· 

ce en contra de un conocimiento anterior, superando aquello que 

epistemológicamente obstaculiza nuestra visión objetiva de los fenómenos'~ 



EL CONCEPTO DE GRUPO 
OPERHIYO. 

13 1 

Enrique Pichon-Riviere, define al grupo como •conjunto restrin­

gido de personas que ligadas por constante! de tiempo y espacio 

y articuladas por su mutua representación interna se proponen.­

en forma explicita o lmpllcita, una tarea que cc•stituye su fi­

nalidad. interactuando a través de complejos ~e:anismos rte asu~ 

ción y adjudicación de roles~' 

Cuando Pichon habl~ de Conjunto restrigido. se est~ refiri~nrto 

al grupo donde es posible una relación ~erscna!. ""ª asociación 

y cooperación Intima, cara a cara~• 

La posibilidad de que ciertas personas se "liguen", significa· 

el encuentro de uno con otro en el grupo. Es la posibi l iC:ad de 

establecer una comunicación. 

Luego, esa "ligazón" se dA en un tiempo y en o;n espacio campar-

tidos. En los Grupos Operativos esas constantes de tiempo y es­

pacio forman parte del encuadre en el que se d¿ el proceso gru-

pal. 

La "Articulación" establece la forma particular con la que cada 

uno de los miembros del grupo se relacionan c~nductualmente en­

tre si. Es en otros términos, la pauta de conducta que manifie~ 

ta particularmente cada miembro en su interac:ión grupal, a Pª! 



tlr del contactJ real y externo con el otro; esto es, con la 

posibilidad de uoa "mutua representación interna", es decir, 
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de que el otro pueda ocupar un lugar en Ja interioridad de uno. 

Esto incluye por supuesto la noción de vinculo de Pichon. cuya 

caracterlstica social implica a toda la personalidad del sujeto 

en su relación particular con el otro. 

La definicl6n de Pichon también nos dice que ese conjunte res­

tringido de personas se proponen en forma expl!cita o imollci­

ta, una tarea que constituye su finalidad. El proponerse algo 

alude a un objetivo o meta comlln, que el grupo puede alcaozar 

seglln sea su estructura; ya que sus necesidades y aspiraciones 

convergen en uc "quehacer" organizado por una Tarea con un -­

"para qué hacer", que es el proyecto comlln del grupo. 

Finalmente, la interacción que el grupo realiza a través de una 

asunción y adjudicación de roles, es defio1da por una 'roc1ona­

lidad" ligada a los objetivos explicitas y concientes de los i!1. 

tegrantes del grupo, y una "irracionalidad" que surge a partir 

de las ansiedades y dificultades inherentes a Ja Tarea y a la -

mlsma situación grupal. 

Una vez dicho lo anterior, Ja interacción que Pichon Riviere -

nos presenta en su definición, permite se~alar tres cuestio-­

nes fundamentales: 
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a¡ la interacción grupal es un proceso motivado y en consecuen­

cia direccional, por la vivencia vincular de cada sujeto con el 

grupo; b) la Interacción es un proceso de interiorización y si~ 

tesis de la estructura de relaciones en la que esta comprometi­

do el sujeto en el grupo, y c) es un proceso que posibilita el 

aprendizaje y el "ajuste eficaz" de la comunicación, que remite 

a la vez, a una "dialéctica entre sujetos•, en una tarea comOn. 

Cabe decir ademas, que el proceso de interacción resulta ser un 

"sistema de integración"; en el sentido de que se caracteriza -

por organizar e Integrar aquellos elementos externos -como pue­

de ser el o los objetivos buscados por el grupo- con ciertos -­

'principios organizadores" que permiten al grupo percibirse re­

c!procamente, tener direccionalidad, orientación y determina- -

ción mutud~oe ali! que Plchon Riviere, caracterice a la inte-­

teracción como proceso motivado, afirmando que la causalidad 

del proceso, su fundamento motivacional, es la necesidad~º 

En palabras llanas, un grupo puede tener una misma finalidad. -

pero en principio puede no ser compartida. Lo que los reune es 

un elemento externo. Esto es, el compartir tiempo, espacio y un 

objetivo eventual, no es condición suficiente para el estable­

cimiento de una "interacción significativa". Esa falta de slg-­

nlficatividad resultaria del hecho de que el otro no aparece -­

comprometido en la relación, con las necesidades y expectativas 

de cada sujeto del grupo. 
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Ahora bien, cuando se organizan esas expectativas reciprocas, 

en el que cada sujeto se percibe ya como significati'o para el 

otro, se habla de una acción direccional de 11n miembro hacia el 

otro en el grupo. Las manifestaciones de direccicnalid'n reci­

proca, de orientación y ajuste mutuo, nos revelan entonces la 

presencia de un proceso interacciono!. La integra~ión del' i~ 

teracción se caracteriza desde la conjugación del tiempo, el 

espacio. los sujetos que se perc!hen mutuamente y cuyas cc:iones 

est6n articuladas de tal suerte que sea posible establecer rel~ 

ciones causales entre el comportamiento de uno y otro en el gr~ 

po, en la consecución de sus objetivos comunes. 

EL GRUPO CENTRADO EN LA 

TAREA. 

En su definición de grupo, Pichon Riviere se propone concept11~ 

!izar a la Técnica de Grupos Operativos, como un instrumento 

de planificación par• operar a través de una tare!. 

bito del aprendizaje. Es decir, los grupos operativos se def! 

nen como grupos centrados en una tarea. Hablar de la tarea, 

significa aquello que ha reunido a todos los partlcioantes al 

rededor de un mismo trabajo u objetivo comOn . 

. Esta Insistencia apunta a sefialar la diferencia fundamental 

entre tres tipos de técnicas grupales a saber: a) Técnicas 

grupales centradas en el Individuo, como pueden ser los "gru­

pos de teraplo", en los que la tarea estA centrada o dirigida 

a aquel que enuncia un problema que generalmente es considera-



do eersonal, no incluyendo en la problematica el resto del -­

grupo. b) Técnicas grupales centradas en el grupo. en donde -

e! interés recae en el analisis de la propia dinam!ca. Técni­

ca que inspirada en !as ideas de Kurt Lewin, considera al gr~ 

po como una totalidad, es decir, donde se enuncian problemas 

totales, Incluidos como suma de partes, de individuos que ma­

nifiestan aspectos personales en forma global. c) Técnicas Gr~ 

pales centradas en la tarea, en donde la tarea, desde el punto 

de vista de Plchon, es concretamente lo fundamental en el gr~ 

po. Esto es, el grupo se propone una tarea que puede ser el -

aprendizaje de una m3teria o realizar un trabajo de cualquier 

clase. Lo particularmente importante que hay que subrayar, es 

que si la Téc 0 ic~ ;e Centra en la tarea, lo hace a través del 

grupo, por lo que los. problemas que presenta la tarea, el 

aprendizaje y aquellos personales que cada miembro del grupo 

tiene durante el proceso relacionados con la tarea y el apre~ 

d!zaje, no quedan excluidos de su intervención~' 

El caracter diferencial entre el grupo operativo de Plchon y 

otras técnicas grupales, se~ala el hecho de que los integran­

tes de un grupo operativo mantienen una relación con una tarea 

determinada, dejando de lado-aunque no totalmente-los proble­

mas personales del grupo centrado en el Individuo y los pro­

blemas de Individuos que enuncian aspectos personales en for 

ma global. La diferencia pues, est~ marcada esencialmente por 

el significado que se le da a la tarea. Luego, esta especlfl­

c1dad esta del!eneada por la función de un maestro-coordina--
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dor que utiliza la Técnica de Grupos Operativos para trabajar 
a una distancia óptima tanto del grupo como de la tarea, de­
tal manera que le facilite observar al grupo en su proceso de 
organización en función de la tarea y su aprendizaj~~ El si­
guiente esquema puede representar mejor lo dicho anteriormen-

te: 

GRUPO • + ~ + ~ + ~ TAREA 

~ ' ~ 
' 1 / RAESTRO 
COORDINADOR 

Reiteramos tan solo que el eje principal en esta Técnic~ es 

la tarea. En donde se intenta abordar a través del proceso -­

grupal, los problemas de esta y de su aprendizaje. 

Se entiende as!, que la Tarea debe estar en la mente de todos, 

tant~ de los participantes co•o del maestro-coordinador, como 

aquello ~acia Jo cual van dirigidos todos los esfuerzos del 

grupo en general. 

En otras palabras, y solo para precisar, en los grupos opera­

tivos la tarea se desdobla en realidad en una Tarea manifies­

ta, que es aquella por la que el grupo se reune para trabajar 

la en su aspecto explicito, coao puede ser el aprendizaje de 

un tema, una teorla o una técnica; y la otra, es la Tarea la­

.tente, que es aquella en. la que los miembros del grupo estan 

implicados con sus singularidades, creando cierta dinámica p~ 

ra trabajar la tarea~• 
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LA SITUACION GRUPAL. 

Desde la perspectiva que nos presenta Pichon Rivlere, La Si-­

tuaclOn Grupal es un proceso experiencia! a partir justamente 

de la Interacción que suelta una tarea. Ampliando este ~onceE 

to, la SituaclOn Grupal se debe entender en forma Integral, -

como un haz de interacciones. en donde la asunclOn y adjudic!!_ 

clón de roles, que representan modelos de conducta correspon­

dientes a la posición de los individuos, se dan en constantes 

de tiempo y espacio, y por el planteamiento expl !cito e lmpl.!_ 

cito de una tarea, que constituye en si la finalidad del gru-

po. 

LA NOCION DE APRENDIZAJE 
GRUPAL. 

Los aspectos considerados hasta aqul, conciben el aprendizaje 

grupal, como un proceso de elaboraclOn conjunta. La tematlca 

y la dlnamlca se desarrollan segOn los vlnculos particulares 

que los mle•bros del grupo son capaces de configurar en el --

•aqul y ahora•del proceso grupal. Esto es, la situación pslco­

pedagóglca que permite la Técnica de Grupos Operativos, apun­

ta a organizar la asimllacl6n de dos tipos de aprendizaje en 

el campo grupal: 1) El aprendizaje relacionado con el objeto 

de conocimiento, expllcitamente vinculado con la tarea, y 2) 

el aprendizaje relacionado con la Interacción de los dlfere;.-



tes marcos referenciales, impllcitamente vinculadcs con las 

pautas de conducta particulares de cada m1effibr~ en el grupo. 

Un aprendizaje as!, según Plchon, permite la rectificación o 

ratificación del E.C.R.O., esto es, del Esque11a Conceptual y 

Referencial con el cual Operamos cotidiánamerte. Desde un pu~ 

to de ~ista dldActico, su metodologla est! ~!!!!nada no sólc 

a comunicar conocimientos (tarea lnformativ=l sino basicamen-

te a desarrollar aptitudes y modificar acti:Jdes (tarea for~! 

ti va)'~' 

Entre tanto, la noción de aprendizaje que mene~a Pichon, se -

vincula lntlmamente con el criterio de ad!:teció• activa ·a la 

realidad. Esto implica una relación dialé:ti:a y modificante 

entre el sujeto y li!l medio. As! mismo, apunta a una lectura -

de la realidad capaz de operar en ella para ~ransformarla, m~ .. , 
dificandose a la vez el sujeto cognoscente. 

LAS NOCIONES DE PRETAREA. 
TAREA V PROYECTO. 

Pichon Rlviere determina a través de una lectura particular 

del proceso grupal, tres momentos que se presentan en una su­

cesión evolutiva durante el abordaje dP. una carea compartida. 

Esta noción general de Pichon, esta ligada ~"Y estrechamente 

con la tarea del aprendizaje manifiesta y la din~mica latent~ 

en el grupo durante su empresa. 
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Esto significa que durante el proceso de aprendizaje, se Vñn 

a presentar consecutivamente tres momentod"~dentlficados a 

través de la necesidad de aprendizaje y los obstaculos eplst! 

mológicos, en una modalidad que implica una lucha contra los 

"Miedos b~sicos" que generan las situaciones nuevas de apren­

dizaje. Entre paréntesis, estos miedos bAsicos que Pichon r! 

flere en la Técnica de Grupos Operativos, tienen una concep­

ción teórica derivada de la Escuela Inglesa de Pslcoan~llsis, 

con Melanle Kleln, quien llamó "Ansiedades BAsicas" a la A! 

sledad depresiva y a la Ansiedad Paranoide. 

Asl, en el momento de la Pretarea, se Identifican -SegOn Pl­

chon- las Técnicas defensivas que estructuran Ja resistencia 

al cambio y al aprendizaje, movilizadas por el Incremento de 

los "miedos a la pérdida y al ataque". que operan como obsta­

culos epistemológicos. 

Esto es, en el proceso de aprendizaje, se representa simbóli­

camente un pasaje de una situación ya conocida, que aunque d! 

seada, genera miedos. Estos miedos se presentan ante la pérdl 

da de lo ya conocido, y de alguna manera, es un miedo a per­

der el equilibrio ya logrado en una situación anterior. El 

otro miedo es hacia la nueva situación, en la que el sujeto 

no se siente seguro o adecuadamente instrumentado y teme un 

ataque. 

A111bos miedos coexisten y cooperan como obsUculos eplstemoló-



146 

gicos, configur~ndose cuando el monto de ansiedad aumenta an­

te el cambio, generando resistencia al avance. 

Dicha resistencia -asegura Pichon- se expresa en términos de 

dificultades en Ja comunicacl6n y el aprendizaje. Esto es, el 

desarrollo del grupo se ve obstaculizado por la presen~ia de 

conductas esterlottpadas en la acción grupal y el pensamiento. 

En otras palabras, es en este momento del aprendizaje, en que 

las resistencias al cambio funcionan como exigencias de signo 

contrario en relación con la Tarea explicita, generando cier­

to conflicto y confusión. Ahora bien, en la busqueda de sali­

das a la tensión producida por el conflicto, se adoptan for­

mas de transacción, es decir, el grupo "hace como si trabaja­

ra la Tarea", pero lo que se observan son conductas disocia­

das y parcializadas con la Tarea. 

Por lo demas, es un momento de repetición y reproducci6n de 

viejas pautas conductuales para enfrentar lo desconocido de 

una nueva situación de aprendizaje. 

En el momento de la Tarea, es posible el abordaje de la Tarea 

y la elaboración de los Hiedes B~slcos. En cuando al aprendi­

zaje, se establece un pasaje hacia el objeto de conocimiento, 

se vuelve asimilable por la ruptura de las pautas disoclatl­

vas y ester!otipadas que han operado en un momento anterior 

como obstáculo en el aprendizaje y como ruido en la red de c~ 



municación. Es en este momento cuando hay un mejor esclareci­

miento y aceptación de los diferentes roles en e: grupo. 

El tercer momento seria el Proyecto, que significa la inter­

sección del plano manifiesto y del plano latente en la inte­

racción grupal. A partir de aqul, el grupo comparte el traba­

jo realizado y es una momento de creación grupal. 

Los tres momentos finalmente para Pichón, son posiciones a 

las que se vuelve tantas veces como situaciones nuevas se den 

y pongan en movimiento las conductas defensivas. 

ESQUEMA CONCEPTUAL REFERENCIAL 
Y OPERATIVO (E.C.R.O.) 
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El trabajo desarrollado por Pichon Rivlere, designado como 

E.C.R.O., representa un modelo integral de apreher.sión, cono­

cimiento y praxis, de la forma en que se concibe la realidad~' 

La palabra Esque~a (E), dice Pichon, es producto de una abs­

tracción. En este sentido seria como lo define el D.R.A.E.: 

"Representación grafica y Simbólica de cosas inmateriales•. 

De igual manera, implica el esqueleto de un conocimiento o de 

un patrón de conducta cualquiera. 

Entonces para Plchon, la noción de Esquema se relaciona con 

la de una estructura en continuo movimiento, un esquema o ge! 

talt con propiedades p!astlcas para organizar el contenido 
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conceptual y referencial del conocimiento. 

Al relacionar lo conceptual (C) se estA refiriendo a un sist~ 

ma de Ideas, conocimientos, que alcanzan una vasta generaliz.!!_ 

ción. En la Tarea clentlfica, el Esquema Conceptual. constlt~ 

ye un conjunto de ~onocimientos que proporciona lineas de tr~ 

bajo e investigación. En slntesls, un Esquema Conce~tual es 

un conjunto organizado de Conceptos que permiten una ~proxim~ 

clón al conocimiento de un objeto en particular, suce>tlble 

de rectificación o ratificación. 

El aspecto Referencial (R), alude al •conjunto de e.perien­

clas, conocimientos y afectos con Jos que el indlvicuo piensa 

y actúa". Representa a un gran conjunto de experlenciis que 

reflejan una cierta estructura del mundo externo, ccnjunto 

según el cual el sujeto piensa y actúa sobre el mundo. Por 

lo tanto, el Esquema Referencia\ esta también integrado de 

Ideologías, y éstas entran, Indefectiblemente en el campo de 

toda relación humana. 

El criterio de Operatividad (O) es la posibilidad de llevar 

a cabo "la planificación" de la acción hacia la transforma­

ción y productividad del campo en que se trabaja. En otras P.!!. 

labras, la Operatividad en los grupos operativos apunta, en 

términos de aprendizaje, a organizar siempre la posibilidad 

de avanzar en contra de los obstáculos epistemológicos que 

presenta toda actividad del ~onoclmlento, en diferentes cam-



~os de acción. 

Debemos entender pues, que el E.C.R.O., es un sistema de pen­

samiento, conocimiento y acción; con el cual cada quien abor-

1a los problemas que se presentan en la vida. Es en si, un 

i~strumento de trabajo, de relación, de vinculo, de concep­

ción de la realidad. 

Ahora bien, el E.C.R.O., que desarrolla la Técnica de Grupos 

Operativos, pretende ser: a) un instrumento orientado hacia 

el aprendizaje grupal, teniendo como núcleo organizador una 

Tarea. b) Un instrumento de Planificación en el abordaje de 

ur objeto de conocimiento y en la praxis. c) Un instrumento 

de conocimiento "horizontal" y "vertical" del proceso gru­

pal. d) Un Instrumente de autocrltica slstem~tica, en lo 

conceptual y referencial de nuestras operacloens cotidianas. 

LA NOCION OE PLANIFICACION 

Va se ha mencionado que la Técnica descrita por Pichon, conl 

tituye un dispositivo psicopedagógico que permite planificar 

las acciones de una Tarea y adquirir as!, una mejor operatl 

vidad del grupo en el aprendizaje, en la cohesión de grupo, 

o bien, en el trabajo de campo. 

Los elementos que sirven de base al grupo para una planifl­

c1clOn son: Una estrategia, una tActlca, una técnica y una 
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loglstlca:•• 

En la historia de todo grupo, hay un momento natural de afl 

Ilación, que después m~s tarde permite elaborar al grupo 

cierta planificaclOn. Es a partir de la pertenencia, mome~ 

to de una mayor integraclOn al grupo, después de la afill! 

ción, cuando es posible la planificación oara orientar la 

acción operativa. 

De una manera •uy general, podemos decir que Plc~on al ha­

blar de la estr1tegla en una operación, se est~ refiriendo 

a la forma particular de enfocar el plan de acción. Es un 

momento de lnternalizaclón con los elementos que uno maneja. 

Al externalizar la estrategia, ésta se convierte en T~ctica, 

que es la condLJcci6n de las operaciones en el terreno mismo. 

La Técnica, es en si el instrumento con el cual se opere y 

la for111a especial de su manejo. La Logfstica, se refiere a 

Ja evaluaclOn de las fuerzas del grupo con la real !dad. Es 

un momento de comparación, de apreclacl6n de le situación 

total en que se han desarrollado las operaciones. 

Plchon, aunque no es lo suficientemente claro en estas no­

ciones, emplea como ejemplo la investigación de "Experien­

cia Rosario", para comentar al respecto: como estrategia se 

e•pleO la modalidad de laboratorio social; como técnica la 

de grupos centrados en la discusión de una tarea. La logi! 

tica y la t~ctica no las menciona aqul. 



EL CONCEPTO OE PORTAVOZ 

Como ya se ha mencionado anteriormente, la estructura y fu~ 

clón de un grupo, sea cual fuere su campo de acc!On, est~n 

dadas por una unidad b3slca de interacción, condición fund! 

mental para convertir una Tarea en unidad basica de trabajo 

y aprendizaje grupal. 

Ahora bien, los v!nculos interhumanos que hacen posible una 

Tarea en común, sostienen lmpllcltamente un juego de roles 

con caracter!stlcas y formas diferentes: unos, fijos y est~ 

rlotlpados; otros mas funcionales y compartidos. 

Plchon, senala que en el amblto del grupo, el sujeto adqui~ 

re su posición Individua!, su Identidad dentro de la red i~ 

teracclonal. La funcionalidad y la movilidad de dicha posi­

ción, seftala ~l grado y naturaleza de adaptación del lndiv! 

duo, en ese contexto grupal. 

Pues bien, el Rol de Portavoz surge en el grupo como Ja ex­

presión de un signo emergente del acontecer grupal, y cuya 

cualidad es slgnlflcar la situación latente configurada por 
~ 

una particular modalidad de la interacción grupal. Esto si~ 

nlflca que el portavoz es aquel que en un grupo y en un de­

terminado momento, dice algo, enuncia algo como propio, sin 

tener conciencia que lo que dice, también tiene sign~flca­

clón grupal. 
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Es un hecho concreto que la conducta del portavoz, nos habla 

de su participación en el grupo, pero también. significa 

-desde la Teorla del Portavoz- que un mie~bro del grupo al 

asumir esta cualidad, al transformarse en portavoz, nos re­

mite como signo, al proceso latente en las relaciones del 

grupo. 

En estos términos, el portavoz al hablar ~ar todos, al asu­

mir la situación total que afecta a la estruct~ra y función 

de cada uno de los miembros del grupo, ~roduce un salta que 

lo compromete tanto a él coma sujeta: depositario, como al 

grupo: depositante. El orden latente depositada masivamente 

en la persona del portavoz, habla as! misma, de sus caract~ 

rlstlcas Individuales que en ese momento lo hacen asumir el 

rol de portavoz y poder expresar alga que permite Identifi­

car el proceso subyacente en el grupo. 

VERTICALIDAD Y HORIZONTALIDAD 

Ya hemos mencionado que el Concepto de Portavoz, nos habla 

de .aquella personalidad que en un momento denuncia el acon­

tecer grupal. Esto es, las ansiedades y necesidades que en 

mayor o menor grado mueven a la totalidad del grupo. Es en­

tonces cuando podemos hablar también de los procesas de ve!_ 

ticalidad y horizontalidad en el grupo, que de alguna mane­

ra ya hemos estado hablando de ello. Par verticalidad, se 

estA uno refiriendo a la historia personal del sujeta y por 
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horizontalidad, al proceso actual que se cumple en el aqul 

y ahora en la totalidad del grupo':º 

Relacionándolo con el rol de Portavoz, resulta relativamen­

te fácil entender a lo que se refiere Pichon con esto, pues 

siendo que el portavoz se caracteriza en un momento, por s~ 

~alar la ansiedad o necesidad masiva latente en el grupo 

(horizontalidad), es µor el hecho de encontrarse en una po­

sición tal (verticalidad), que. le permite asumir ese orden 

latente de acontecimientos, en el que están comprometidos 

todos los integrantes del grupo. 

Es decir, la verticalidad del portavoz -Que ouede ser cual­

quier miembro del grupo- está configurada por su historia, 

su experiencia, sus ctrcunsatancias personales, por su se~ 

sibilldad, por su manera de ser, es capaz de tomar lo que 

está pasando en el grupo y explicitarlo, es decir, articu­

larse con la horizontalidad grupal, que en ese momento coni 

tltuye el común denominador que los unifica. 

Finalmente, el portavoz es el portavoz de lo vertical, pero 

es portavoz también de los otros, de lo horizontal. Lo ver­

tical es lo personal, lo histórico que se actualiza o se r~ 

significa, lo horizontal es el presente, lo grupal. 
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EL ESQUEMA DEL CONO INVERTIDO 

Pichon Riviere, utiliza una representación grafica, geométrica, 

para ser mas preciso, a partir de la cual describe y evalua cter 

tas direcciones y modalidades de interacción que se dan en el 

acontecer grupal. 

As!, la observación slstemattca de los fenómenos grupales, per­

mitió a Plchon, construir una escala de evaluación ut!lizando 

la clastf}caclón de modelos de conducta grupal. 

El Esquema del Cono Invertid¿:res precisamente la representa­

ci6n de esa escala de evaluaci6n y punto de referencia para in­

terpretar la situaci6n grupal. 

En otros términos, es una construcción te6r!ca que Pichon utill 

za para representar una serie de vectores cuya resultante es 

una linea de fuerza, de forma esoiralada que a través ~e la Ta-

re1 se dirige siempre hacia el cambio grupal. En si todo el 

trabajo del grupo operativo va a estar dirigido en sentido de 

la superación de·conductas esteriotipadas en el grupo, que fun­

cionen como obst4culos para el cambio o contra ef avance del e~ 

noclmiento o la tarea. Son dos fuerzas de signo contrario las 

que operan sobre la linea esptralada: Una que va en sentido del 

avance, del cambio desde la Tarea. La otra que opera desde la 

pretarea, se opone como una resistencia a ese cambio, a ese ava~ 

ce en favor de la tarea. Los Vectores a los que nos referimos 

son los siguientes: 



AFILIACION 
PERTENENCIA 

COOPERACIO. __ __ 
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En su categorización, Plchoe utiliza el término Vector para de­

signar a los elementos inscritos en el cono. El vector es la r~ 

presentación, por una flecha, de una magnitud o fuerza aplicada 

que Implica la dirección de esa fuerza. 

En el cono, tenemos que la fuerza est~ dada por los miembros 

del grup~ que a través de los vectores de su perténencla, coo­

peración y pertinenecia, le Imprimen dirección a la Tarea: ha­

cia el cambio, hacia la superación de las resistencias en el 

avance. Ahora, si la resultante de esas fuerzas con signo con­

trario es una linea de forma esplralada, es precisamente, por­

que en tanto lleva una dirección hacia el cambio y una fuerza 

opuesta por superar, habr~ movimientos de avance y retroceso 

que ·configuran la espiral. 
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LOS VECTORES 

El primer vector inscrito en el Cono es el de afll !ación. Aqu!, 

-considera Plchon- se incluyen aquellas interacciones sin una 

pertenencia real al grupo. "ª afiliación es un primer grado de 

identificación que es acercarse al otro. al grupo. La Pertenen­

cia, es el vector que Indica un mayor grado de identificación 

con los procesos grupales. El trabajo en relación con la Tarea, 

se realiza también con una Intensidad mayor. En suma, existe en 

el grupo una Integración tal, que se refleja en uti 1 izar al gr!!, 

po como grupo de referen:ia en relación a otros. El vertor de 

la CooperaclOn, es la posibilidad de asumir roles complementa­

rlos en fiJnclóriil!la Tarea. La pertinencia, se trata de un vector 

que Indica la ubicación direccional sobre la Tarea. Hay aqul un 

criterio de utilidad, de centralidad sobre el trabajo a reali­

zar colectivamente, es decir, para Pichon, la mayor pertenencia 

y cooperac!On tiene valor si hay pertinencia. Aunque en los gr!!. 

pos también se observa que se puede ser pertinente si1 cooperar, 

sin operar con el otro. Sin embargo, operar con el otro. signi­

ficaría un grado de impllcaclOn mayor, pero también, una perti­

nencia mas slgniffcatlva. 

En el otro lado del Cono tene111os los vectores de la Comunica­

ción, el Aprendizaje y el otro llamado Telé. Con el vector de 

la comunicac!On, Plchon se est~ refiriendo al contenido del 

mensaje, al eolio se dice y quien lo emite. Aqu! se evaluan las 

distintas modalidades de co111un!carse: Uno hacia todos, el 11-
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der. Todos a través de uno, portavoz. Dos entre si. excluyendo 

a los demás, subgl'upos. Todos con todos al mismo tiempo, Sin 

ooortunldad para escucharse mutuamente, caos. Todos con todos, 

respetando y escuchando la intervención del otro, comunicación. 

·El vector del aprendizije , se evalua por el aporte que ¿ada 

;~tegrante hace y por el cambio cualitativo en el grupo, que 

se traduce en términos de resolución de obstáculos, adaptación 

activa a la realidad, creatividad, etc. El vector Telé, se de-

fine COMO disposición positiva o negativa para trabajar con un 

mie•bro del grupo. Esto es, atracción o rechazo, simpatía o ª!!. 

tlpatía que sienten de entrada los miembros del grupo entre 

si. 

LA TAREA DEL COORDINADOR. 

La tarea del coordinador de grupos operativos. consiste en re­

flexionar con el grupo acerca de la relación que los integran­

tes del Mismo establecen entre si y con la Tarea prescrita. 

Tiene que_ detectar en la situación grupal no sólo aquello que 

es evidene -lo explicito-, sino también todo aquello que se e!!_ 

cuentra subyacente -lo impllcito-, con toda su gama de signifJ. 

cado s. 

En otras p~labras, el coordinador cumple en el grupo un rol 

prescrito: el de colaborar con los miembros del grupo a abordar 

la tarea, detectando los obstáculos, y retroalimentando el prp_ ,,. 
ceso grupal. Esto es, trabaja en el campo de la Tarea y de la 
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conducta grupal. 

LA JNTERPRETACJON Y EL 
SENALAMJENTO. 

Tanto Ja lnterpretacl6n como el Señalamiento. mantienen ya to­

da una larga tradiciOn dentro de Ja Técni:a psicoanal!tica co­

mo Instrumentos de operaciOn en el inconsciente. La interpret~ 

ciOn en el grupo se realiza sobre el cont•ni~o Íatente. lo im­

pl!cito del comportamiento grupal que impide el aprendizaje. 

El señalamiento se elabord sobre las sltuacione; explicitas. 

Estos dos instrumentos se llegan a utilizar sobre el material 

verbal aportado por el grupo a través de ur. miembro cualquiera 

que cumple en ese momento la Func!On de portavoz, con el fin 

de lograr un esclarecimiento que va de lo explicito por el gr~ 

1n 
po a lo lmpllclto de la situaclOn grupal. 

Ahora blén, la interpretación en tanto hipOtesis, no debe ser 

considerada como verdad absoluta, sino como instrumento que e~ 

t~ sujeto a las evidencias de los acontecimientos que. en últl 

ma instancia. permiten ratificar o rectificar las Interpreta­

ciones. La tnterpretaciOn, en tanto intento explicativo del co~ 

portamiento humano, es discutible, anallzabl~. perfectible y 

relativamente subjetiva. 

La interpretac!On es una hlp6tesls acerca de la relacl6n que 

guardan ciertos acontecimientos grupales con un contenido la-
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tente que, hasta ese momento de la Interpretación, no apareclan 

como causales. En esos términos, el trabajo de los grupos cen­

tra~os en una Tarea, consiste en lograr una operatividad basa­

da en el an~lisis y s!ntesis de la relación entre los procesos 

impllcitos y el acontecer explicito, entre lo manifiesto y lo 

latente. 

El valor que Pichon le dá a la Interpretación, tiene que ver 

con su función reestructurante, en vistas del objetivo que ti! 

ne que lograr el grupo: La Tarea. La función reestructurante 

parte de un criterio operativo, pues al decodificar el signlfl 

cado latente en el grupo, la interpretación aporta: a) Signifl 

cados al grupo de su desenvolvimiento en relación con la Tarea; 

b) información que permite a partir de1 autoconocimiento la 

reestructuración de las relaclpn~s entre los miembros y con la 

Tarea; c) identificación del obstaculo para una reorganización 

grupal que permita elaborarlo. 

Flnal•ente, desde un punto de vista teórico, la Interpretación 

en el grupo operativo se apoya fundamentalmente en que lo que 

comunica un miembro del grupo (portavoz), constJtuye un signo 

que debe ser interpretado en tres niveles: 1) Como expresión 

de todos los miembros del grupo. 2) Como expresión del vinculo 

transferencia! que se establece entre los miembros del grupo y 

su coordinador, y por último 3) Como expresión de la estructu­

ra formada por el grupo, en relación con la tarea manifiesta. 
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METOOOLOGIA V PROCEDIMIENTO 
DIDACTICO EXPERIMENTAL 

Los grupos que tienen la finalidad explicita de adquirir deter 

minados contenidos de aprendizaje tienden a reproducir el tipo 

de respuestas que la situaciOn dldActica precedida oor el mae~ 

tro espera de ellos. 

Nuestro interés se centró por tanto, en la !dent?fi:aci~n obj~ 

tiva de aquellos cambios en el tipo de respuestas qoe l~s alum 

nos producen en co~dlciones de aprendizaje, utilizando la mod~ 

lidad de la Técnica de Grupos Operativos del Dr. En•iQ"e Pi­

chon Riviere. 

POBLACION. 

El presente estudio se realizo con cuatro grupos del serte año 

de la Escuela Nacional Preparatoria, Plantel N2 3. Su duración 

estuvo comprendida entre los meses de enero y marzo del año 

lectivo escolar 1987-BB. 

El siguiente cuadro indica el procedimiento que se utilizó pa­

ra constituir a los cuatro grupos a partir del número de alum­

nos inscritos en cada grupo. 

GRUPO (experimental) 25 alumnos 

GRUPO 2 (control) 25 alumnos 

GRUPO 3 (experimental) 15 alumnos 

GRUPO 4 (control) 15 alumnos 

Cada grupo contó con tres horas a la semana para trabajar la 

tarea de aprendizaje. Para los grupos 1 y 2 fueron los dlas. 



lunes, mlercoles y viernes. Para los grupos 3 y 4 los dlas lu­

nes, martes y miercoles, de acuerdo con el horario de sus cla­

ses. 

Todos los grupos tuvieron la tarea de abordar y estudiar las 

mismas unidades contenidas en el Programa de Pslcologla del 

Sexto año de la Escuela Nacional Preparatoria. 

PROCEDIMIENTO DIDACTICO EXPERIMENTAL 

El procemlmlento dld6ctico fué concebido en tres momentos: Uno 

expositivo de información teórica, otro de trabajo grupll ope­

rativo y finalmente, la evaluación por escrito. 

El primer mo~ento de información teórica dada por el maestro, 

se abordo en un segundo momento a partir del di61ogo grupal 

que sus Integrantes lograron desarrollar de la tarea- informa­

ción. 

Los grupos control siguieron la estrategia dld6ctlca tradicio­

nal de exposlciOn de la infor•aclOn teórica al grupo por el 

•aestro. Las evaluaciones fueron las mismas para ambos grupos, 

que consistieron en preguntas abiertas sobre los principales 

puntos del tema tratado. 

162 

Ambas situaciones, tanto la experimental como Ja de control, se 

dieron encuadradas por un conjunto de constantes como el tiempo: 

la hora de clase y el espacio: el salón de clases. 
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LA FUNC!ON DEL PROFESOR 
ANTE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES 

La ~onducta del profesor se guió técnicamente por medio del ejer­

cicio de la observación y la retroalimentación. la observación 

directa se hizo sobre las manifestaciones explicitas del grupo, 

en el momento de estar trabajando la tarea. En otras palabras, 

la conducta del grupo y el desarrollo de la Tarea fueron los ob­

jetivos de la observación directa, en el salón de clases. La re­

troalimentación al grupo se realizó por medio de dos tipos de i~ 

tervenclones: 1.- El seftala•lento y 2.- La lnterpretaclon. El 

senalamiento se formulo sobre la explicito del grupo; como recur 

so para describir lo que estaba pasando en un mo•ento del traba­

jo grupal. Desde este punto de vista, el seftalamlento es una 

aportación al grupo para que éste reflexione sobre la trascen­

dencia, causas y repercusiones de un hecho deter•ln~do por el 

grupo en relación con la tarea. La lnterpretac!On se formuló co­

mo una hipótesis acerca del contenido impllclto del comportamie~ 

to grupal, en relación con el aprendizaje. Se intentó este tipo 

de intervención, con el objeto de constatar cierta relación de 

los hechos presentes con una situación latente en el grupo y que, 

hasta entonces, apareclar. como inconexas. Tanto en el señalamie~ 

to como en la interpretación se registraron tres momentos: 1) Lo 

existente, que es lo manifestado por el grupo. 2) La interven­

ción del maestro. 3) La respuesta del grupo a la misma. 

Las diversas modalidades de Interacción del grupo en el salón de 

clases .en relación con la tarea, se observaron y registraron co­

mo procesos conductuales de pertenencia, pertlnencift, comunica-
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ciOn y aprendizaje. 

DefiniciOn de las Categor!as Conductuales. 
La Pertenencia al grupo se definió como la frecuencia de asiste~ 
cia de los alu•nos a los tres momentos de la situación experlme~ 
tal: 
1.- Información teórica al grupo por el m;estro. (15 ocasiones). 
2.- Trabajo grupal operativo, (15 ocas!ores). 3.-Evaluac!ón. (15 
ocasiones). 

La Pertinencia en la Tarea por el grupo se definió como las ac­
ciones verbales que tendlan a explicar la TJ•ea-objetivo. 

En la Co•unlcactOn del grup~ se Intentó cuantlfi~ar el número de 
vlas utilizadas por el grupo durante el tr<oajo grupal operativo. 

Las respuesta~ emitidas por los alumnos en los examenes por es­
crito, se clasificaron en cinco categor!a;: 
1) ReproducclOn Correcta. Respuestas claramente sin modificación 
alguna del texto, O la clase dictada por el maestro. 

2.- Elaboración correcta. Respuestas con modificación del Texto 
o la clase dictada por el maestro. 

3.- ElaboraclOn correcta y creativa. Respuestas que ademas de lo 
expuesto en el punto número dos, estan correlacionadas con otras 
Ideas, proble~as. conocimientos o aplicaciones practicas. 

4) Reproducción o elaboración incorrecta. Respuéstas que no re­
producen ni elaboran correctamente Ja pregunta. 

5) ElaboraclOn parcialmente correcta. Respuestas que en su elab~ 
raclOn o reproducción no manifiestan totalmente el conocimiento 
requerido en la pregunta. 
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DATOS OBTElllDDS 
GRUPO 1 (Experimental) 

25 alumnos inscritos. 

Edades: 18-19 anos 

CATEGORIA: Pertenencia. 

Fase 1: Exeosic!On te6rica del maestro a 1 9ru20. 

!l~~SH!liES 2 3 4 5 ~ B § ¡¡¡ 11 12 l 3 u 15 

ASISTEl!CIA 20 20 22 20 23 22 24 23 22 24 21 22 21 20 22 

ASISTENCIA PROMEDIO: 21 

CATEGORIA ~ Pert'inenc ta 

Fase 11: TrabaJo gru~al 02eratlvo. 

!ll'!~SlllllES 2 ! ~ 5 ii B g 111 11 l:! l3 ll 15 

ASISTENCIA 22 21 19 21 20 22 23 21 19 23 21 19 19 2D 22 

ASISTENCIA PROMEOI0:20 

1 2 3 4 s 6 7 8 9 10 11 12 l3 14 15 

INTERVENCIONES 5 8 14 19 20 19 21 20 21 29 19 22 20 19 26 VERBALES 

INrERYEllCll'llES 4 6 13 16 20 IS 12 19 20 22 19 20 2D ~6 22 "ERT!NEhTES 
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COMUNICACION 

2 4 5 6 7 B g 10 11 12 13 14 15 , rn1 5 n 15 111 12 12 8 17 12 9 11 s 7 

2 11115 2 2 5 g 5 5 111 2 • g 

3 Vllls 5 11 11 2 3 5 2 ~ 3 5 

~ V!lls 3 5 5 5 

MAs VI As 

j-
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RESULTADOS 

GRUPO 1 (Experimental) 
El grupo se manifestó 282 veces en el transcurso de 15 ocasio-
nes de Trabajo Grupal Operativo. 

CATEGORlAS 

Pertinencia 

El B6i de las intervenciones 
verbales fueron pertinentes 
en relación con la tarea. 

Co•unlcacl6n 

N• de V las Frecuencia Porcentaje 

146 51 " 2 72 25 • 
3 36 12 " 4 23 8.1 " 5 5 1. 7 )'. 

282 97 .B 1: 



DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS POR VIAS 
DE PATICIPACION 

GRUPO NO. 1 

FRECUENCIAS 
30 ------------------ ---------- ---·-

OINAMIC/\8 

--e- INTERV. 1 1-2 V. --1- INTERV 11 3 -4 V. -.1<- IN'I ERV. 111 5-6 1/. 

11=========-=-~==~== 

'"ª 
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20 

15 

10 

1 6 9 ----------------------1 
DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS POR VIAS 

DE PATICIPACION (PERTINENCIA) 
GRUPO N0.1 

FRECUEMCIAS 

Olh!Aiv11CAS 

" f, \ / \ 

\¡ Í \ 
/ \ 

H 

/ 
PI 

--e-- INTERV. 1 1-2 V. -1-- INTERV. 11 r~-4 V. ·-1'-- IHTEíW 111 6-6 V 

====·o·~=~----



DATOS OBTENIDOS 

GRUPO 2 (Control) 

25 alumnos inscritos 
Edades: 18-19 años 

CATEGORIA: Pertenencia 
Fase I: Exposición Teórica del maestro al 9ru;o. 

OCASIONES 6 8 9 10 11 12 13 11 15 

ASISTENCIA 22 22 24 23 21 22 19 18 17 15 18 20 22 21 22 

ASISTENCIA PROMEDIO 20 

CATEGORIA: Pertinencia 

Fase 11: El criterio aqul fué el registrar todas las interven­
ciones de los alumnos durante la clase, sus comenta­
rios y preguntas pertinentes o no pertinentes en rel~ 

ci6n con el tema. 

INTERVENCIONES 
VERBALES 

INTERVENCIONES 
PERTINENTES 

o 

5 6 8 9 10 11 12 13 14 15 

o 2 3 2 o 

o o 3 o 2 o 
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CATEGORIA: Co111unicaci6n 

H• de vlas 3 4 5 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 2 2 

2 

IMAS VIAS 



RESUL1ADOS 

GRUPO 2 (Control) 

El grupo se manifestó 15 veces en el transcurso de 15 clases. 

CATEGOR 1 AS 

N• de V!as 

1 

2 

3 

4 

5 

TOTALES 

Pertinencias 

I

E! 100'I de las 10tervenc1ones verbal~s 
fueron pertinentes en relación con el 

tema. 
1 

·~~~~~~~~~~~~~~--~~~~ 

Comunicación 

Frecuencia Porcentaje 

15 100 i 
o 

o 
o 

15 100 i 

17 2 
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DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART. 
GRUPO NO. 2 

INTERVALO 1 1 - 2 VIAS 

FRECUENCIAS 
4 ------------------ ------------------

3 

11\ /\ /\ 
' I / \ 

a~-----+---1JL,_~-~~J 
2 

1 2 3 4 5 6 7 8 g 10 11 12 1~i 14 16 '~ 
t'-JO. DE CL/\SES -

-- ---::..-=--·--===~· -· 



r;:===================-=-----=---~·~--. ============ 

DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART. 
( PERTINENCIA ) GRUPO NO. 2 

INTERVALO 1 1 - 2 VIAS 

FRECUENCIAS 
4.--------

3 

l-..... L .... L-·· l ___ J.- .. ~. 
1 2 3 4 5 6 7 8 g 10 11 1¿ 1<1 14 15 

l'JO. DE CLASES 



DATOS OBTEN IDOS 
GRUPO 3 (Experimental) 

15 alumnos inscritos 
Edades 18-19 a~os 

CATEGORJA: Pertenencia 

Fase 1: Exposición teórica del maestro al grupo. 

j 1 
1 

OCASIONES *' 5 6 7 8 9 10 11¡12 

ASISTENCIA j 10 4 14 13 12 14 13 14 1411 2 
1 

ASISTENCIA PROMEDIO: 12 

CATEGORJA: Pertinencia 

Fase JI: Trabajo grupal operativo. 

OCASIONES 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 

ASISTENCIA 11 10 14 12 14 10 1 o 11 14 10 3 12 

ASISTENCIA PROMEDIO : 11 

13 

11 

13 

12 
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m 
~I 

14 15 

10 10 

2 3 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

INTERVENCIONES 
VERBALES 18 22 '2 18 19 20 15 13 12 13 9 13 8 15 16 

INTERVENCIONES 
PERTINENTES 10 10 11 11 9 12 10 9 1 o 1 o 5 10 o 14 10 



1 76 

CATEGORIA: CONUNICACION 

OCASIONES 

NI DE VIAS 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 1 12 13 14 r; 
1 10 4 10 11 11 5 6 4 8 5 7 4 7 4 je 

2 4 6 6 5 8 8 8 6 4 7 o 6 8 6 1 : 

3 2 2 6 2 5 1 2 1 1 1 3 4 l 2 

4 2 2 1 1 2 1l1 

5 1 
MAS VIAS ¡ 
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RESULTADOS 

GRUPO 3 (Experimental) 

El grupo se manifestó verbalmente 253 veces en el transcurso 
de 15 ocasiones de Trabajo Grupal Operativo. 

CATEGOR!AS 

Pertinencia 
e as 1n ervenc ones 

verbales fueron pertinentes 
en relación con la tarea 

C011unlcacl6n 

N• de vtas Frecuencia Porcentaje 
, 114 45 1 
2 97 38 1 
3 32 12 1 
4 10 3.9 1 

5 o o 
253 98.9 1 



DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS POR VIAS 
DE PATICIPACION 

GRUPO NO. 3 

FRECUENCIAS 
25 ..--------

-G- INTER\J'\l.O 1 H! V. -1-- l~HER'l:t\LO 11 ~! 4 \/ ~ INTFH\b'\LO 111 o· O V 



DISTRIBUCION DE FRECUENCIAS POR VIAS 
DE PATICIPACION ( PERTINENCIA) 

GRUPO NO. 3 

FREOUENCIA.8 
20 ----------··--···-- .. --·--- -·-·-· - -··- --

. _.Ll • ... 
-o 

5 

-El- ltHERV. 1 1-2 V. -+- INlERV. 11 3-4 \'. -l• l~HErW. 111 ó-6 \/. 

17~ . 



DATOS OBTENIDOS 

GRUPO 4 (Contra l) 

15 alumnos Inscritos 
Edades: 18-19 años 

Categorla: Pertenencia 
Fase 1: Exposi~iOn teórica del maestro al grupo. 

OCASIONES 1 2 4 6 8 9 10 11 12 
ASISTENCIA 12 14 14 14 13 12 11 14 10 13 10 10 

Asistencia Promedio: 12 

CATEGORIA: Pertinencia 

13 14 

11 13 

Fase ll: El mismo criterio que en el grupo control 2. 

2 3 4 5 7 8 9 10 11 12 13 
o o o 2 2 2 o 3 o 

INTERVENC!OHES o o o 2 2 2 o o PERTINENTES 

15 
14 

14 15 
2 o 

o 
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CATEGORIA: Co•unicaciOn 

OCASIONES 

"ª de V las 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 

1 2 1 1 2 3 2 1 o 3 o 2 o 
2 

3 

4 

5 

Mh vi as 
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RESULTADOS 

GRUPO 4 (Control) 

El grupo se manlfest6 verbalmente 17 veces en el transcurso 
de 15 clases. 

CA TEGOR l AS 

Pertl nene 11 
e ones 

verbales fueron pertinentes 
en relaciOn con el te•a. 

C1111unlc1clOn 

... de V tas Frecuencl a Porcentaje 
1 17 100 1 
2 o 
3 o 
4 o 
5 -º-

17 100 1 



DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART. 
GRUPO NO. 4 

INTEFNALO 1 1 - 2 VIAS 

FRECUENCIAS 
4 

3 

1 2 3 4 6 6 7 8 9 10 11 12 13 14 1fi 

NO. DE CLASES 

18l'· 



DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART. 
( PERTINENCIA ) GRUPO NO. 4 

INTERVALO 1 1 - 2 VIAS 

FRECUENCIAS 
4 -------------·- ---· -·· -·. - -·----· --- ·-· 

3 . 

2 

o _J_ _ _¡_ 

1 2 

!\ 
/ \ 

J\!\t\ 
\ ' / , I \ 
\ / \ ,/ 

_ __¡_~_J__. _J ___ t___i_ ___ J __ ~-L--'i .. __ J.. 

3 4 5 6 7 él g 10 11 12 13 14 15 

NO. DE CLAS[8 
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ANALISIS 

El patrón general de intervenciones verbales se vió visible­
~~ote alterado bajo la situación experimental, lográndose en 
el grupo N• 1 (experimental), en 15 dinámicas ce trabajo gr.!!_ 
pal operativo en una distribución de Frecuencias una Media 
de 19; mientras en el grupo N' 2 {control). en un nOmero 
ig~al de clases se obtuvo una Media de 2 intervenciones ver­
bales durante las clises. 

En los grupos 3 y 4, los resultados fueron parecidos. Mien­
tras en el grupo N• 3 (experimental), se obtuvJ una Media de 
17 intervenciones en Ja distribución de frecuencias; en el 
grupo 11' 4 {control) Ja Media fué de 2 intervenciones verba­
les durante las clases. 

La pertinencia de las intervenciones verbales en Jos grupos 
1 y 2 presentó una diferencia de 16 a 2, respectivamente. E! 
to es, en el grupo 1 se registraron 282 intervenciones, de 
las cuales el 86t (242) fueron pertinentes, por lo que en el 
desarrollo de 15 dindmlcas el grupo pudo trabajar en prome­
dio 16 Intervenciones pertinentes por clase. El Indice prom~ 
dio de Intervenciones no pertinentes durante el proceso fué 
de O. 1. 

En el grupo 2, la frecuencia de Intervenciones verbales fué 
de 15 durante el desarrollo de 15 clases. La Media en una 
distribución de frecuencias fué de 2 Intervenciones pertlne~ 
tes. 

La diferencia que marcaron los grupos 3 y 4 en relación con 
la categorla de Pertinencia fué de 10 a 2, respectivamente. 
En el grupo 3, se registraron 253 intervenciones, de las CU! 

les el 63% (159) fueron pertinentes, por Jo que en el proce­
so de 15 dinámicas grupales la Media fué de 10 intervencio­
nes pertinentes por cada vez que el grupo se reunfa a traba-



jar el Tema. El Indice promedio de intervenciones no perti­
nentes durante el proceso fué de 0.4. 
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En el grupo 4, la frecuencia de Intervenciones verbales fué 
de 17 durante el desarrollo de 15 clases; de las cuales el 
82% (13) fueron Intervenciones pertinentes, por lo que el 
grupo pudo formular una Hedia de 2 intervenciones pertinen­
tes durante las clases. El Indice promedio de intervenciones 
no pertinentes fué de 0.2. 



~llltüUKIA~ l 

Eoií"uuu .... 1un RECTA >s 
' 

RRECTA 
f~P,llUKAl. I 11" 

2 

:;._!'! __ '• l\IN 

ORRECTA Y 
REATIVA o 

lt.l'KUllU"'-lUN 
>E ELABORAC 1011 
lllCORRECTA 4 

. '• !UN 
PARCIALMENTE 
~ORRECTA 8 

DATOS OBTENIDOS EN LAS 

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 

EN LOS EXAMEllES POR ESCRITO 

GRUPO N• 1 

NUMERO DE EXAMENES 

L J 4 ~ b I 11 ~ 1u 

H ~9 20 'º 22 19 , 9 28 19 

3 3 5 7 6 8 10 8 9 

2 2 , 1 1 3 3 2 3 

3 3 3 4 , 2 4 1 1 

8 9 11 13 11 12 10 10 14 
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11 lL D :J4 p~ 

22 20 21 20 ~3 

10 9 1l 11 1 

4 3 5 6 3 

3 3 4 ~ 2 

11 10 10 11 • 
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO NO. 1 

FRECUENCIAS 
G5~~-------- ------------

- a- REP. CORR. --t- EL CORR -1<- FLCOR.CRE. __ ,_ :w.o E'UNC 

--x- El.F};RC.CO. 



CATEGORIAS 

1<er nv"""" I un 
CORRECTA 

.. 1ar:1oft 
CORRECTA 

.. , •. ·º" 
CORRECTA Y 
CREATl VA 

n.. 1un 
O ELAllORACION 
lNCORRECTA 

t: :un 
PARCIALMENTE 
CORRECTA 

DATOS OBTENIDOS EN LAS 
CATE60RIAS DE LAS RESPUESTAS 

EN LDS EIANENES PDR ESCRITO 

1 2 

-~6 31 

3 1 

o o 

1 4 

GRUPO NR 2 
NUMERO DE EXAMENES 

3 4 ! 6 7 8 9 

3~ 23 2! 25 28 30 29 

1 o 1 2 1 o 1 

o o e o o o o 

4 2 ' 4 7 4 4 

1C 

2! 

( 

( 

j 

11 

30 

o 

o 

4 

í!O 12 13 20 2C 17 14 16 12 H 14 
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12 13 14 5 

23 30 125 o 

o o 2. o 

o o o o 

4 3 2 3 

16 17 14 7 



=====--=======---==='---------=·-~= ·=~~-=--==-·=--= 

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO NO. 2 

FRECUENCIAS 
40 ------------·----- ------- ---·------- ·----------·-

30 .lJ ?.. J.J 
\ / . ,/ 

\ / "·u· 
''11 

10 

-a- REP. CORR. -+- EL. CORR. -* EL.COF> Cf1[. -e.- 1'1" O EL.INC 

-4<- EL.l*RC.CO. Ji 

"=======-=~~-=~-=~~===·~~=JJ 
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CATEGORIAS 1 

;~ION 

CORRECTA 19 

1 El • 1011 
CORRECTA 10 

'E~ __ 'ª';1011 
CORRECTA Y 
CREATIVA o 
·- ·- .~1011 

O ELAIORACION 
lllCORRECTA 1 

IE 1011 
PARCIALMENTE 
CORRECTA 11 

DATOS OBTENIDO~ EN LAS 

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO N• 3 

NUMERO DE EXAMENES 

2 13 4 5 6 7 8 9 10 11 

20 "9 19 15 15 16 15 15 16 1! 

9 8 8 10 10 11 13 10 13 10 

1 1 2 1 2 3 3 5 5 8 

2 3 3 3 3 2 1 1 2 ' 

12 

14 

13 

8 

1 

9 3 11 13 12 10 13 12 13 10 13 

191· 

13 14 5 

19 19 llo 

11 9 ~3 

5 5 5 

4 8 1 

10 9 o 
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

GRl,J)O NO. 3 

FRECUENCIAS 
25 ,.---------

5 

DI NAMI r. :/.;_" 
--O- REP. CORR. - -1- l 1 . co1m 

-- EL.AARC.CO. 

li===============-=-~~~=-~-===-~===·====~========·-----= 



~ATtuut<I AS 

<~ nuuuu\; 1 UN 
ORRECTA 

0LAl!u1<11\;IUN 
ORRECTA 

•LAllUl<I\\.. !U" 
ºORRECTA Y 

REATIVA 

<~~Kuuu1..t::IUN 

~ELABORACION 
NCORRECTA 

•LIUIUKI\\; 1 UN 
~ARCIALMENTE 
ORRECTA 

DATOS OBTENIDOS EN LAS 

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

1 

22 

2 

o 

10 

11 

GRUPO N• 4 
NUMERO DE EXAMENES 

2 3 4 5 6 7 E 

25 22 22 23 24 25 1' 

1 3 3 2 2 3 ' 
o o o o o o e 

9 9 8 12 9 8 1( 

8 13 13 8 11 13 1C 

9 1C 

22 2; 

1 ' 
o e 

12 ! 

8 1' 
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11 12 13 1 Q 1 ~ 

24 25 22 25 25 

3 2 3¡ 1 3 

o o o o o 

B 9 12 9 8 

10 10 13 11 10 
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS EXAMEf\IES POR ESCRITO 

GRUPO NO. 4 

FRECUENCIAS 
30 -----------·-· 

25 

20 

15 

5 
--+-----+--..-+___ _...j--· -+-----;.------+--.,.. . . .--J-

0 .____.. _ _. __ ----i<--4--- +- - l<--- +--+.-:::::t"":. ~------4-~-·- -·t==-4<---
2 3 4 5 6 ( 8 g 10 11 12 13 14 15 

DINAMICM 
-.fl- REP. CORR. ..-J- EL. CORH. -- EL.COR.CAE. _.,,,_. RP.O EL.INC 

_,..... EL.f?\RC.CO. 
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Resultados durante el proceso grupal en los examenes por escrito 

PUNTAJES OBTENIOOS EN LOS 
EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO N• 1 

PROCESO GRUPAL VERTICAL 

NUMERO DE 
EXAMENES 2 3 4 6 7 8 9 1 O 11 12 13 14 15 TOTAL 

PUNTAJES 
OBTENIDOS 

39 42 46 40 45 41 44 46 49 46 49 45 50 49 50 681 

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL 

CATEGORIAS R.C. E.e. E.e.e. 

PUNTAJES POR 
CATEGORIAS 333 

PORCENTAJES 48% 

112 39 

16% 5. 7l 

R.E.I E.P. C TOHLES 

40 157 681 

5.8S 23% 98.5S 
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PUNTAJES OBTENIDOS 
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO NI 2 

PROCESO GRUPAL VERTICAL 

DE EXAMENES 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 TOTAL 

PUNTAJES 50 48 48 45 50 48 50 50 46 46 48 43 50 43 50 715 OBTENIDOS 

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL 

CATEGDRIAS R.C. E.C. E.C.C. R.E.I E. P.C. TOTALES 

PUNTAJES 
POR 414 12 o 53 236 715 
CATEGORIAS 

PORCENHJES 57S 1.61 º' 7.41 32% 981 



NUMERO 

PUNTAJES OBTENIDOS EN LOS 
EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO NR 3 

PROCESO GRUPAL VERTICAL 

197• 

DEEXAMENES 2 3 4 5 6 7 8 9101112131415TOTAL 

PUNTAJES 
OBTENIDOS 41 41 44 43 42 42 42 45 43 49 47 49 49 50 49 676 

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL 

PUNtAJES'POR R.C. E.e. E.e.e. R.E.I E.R.C. TOTALES 
CATEGORIAS 259 158 54 36 169 676 

PORCENTAJES 38'& 231 7. 9" 5.31 251 99'& 



NUMERO 
DE EXAMENES 

PUNTAJES 

PUNTAJES OBTENIDOS EN LOS 
EXAMENES POR ESCRITO 

GRUPO Ni 4 

PROCESO GRUPAL VERTICAL 

198 

2 3 4 5 6 7 8 9 1 O 11 12 13 14 15 to ta 1 

OBTENIDOS 45 43 47 46 49 41 43 46 45 46 45 46 SO 46 46 684 

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL 

CJ:TEt;Gl!U:!: l!.C. E.C. E.C.C. l!.E. t. E.P .C. TlltJ:[ES 

PUNTAJES 
POR CATEGO- 347 33 o 142 162 684 
RIAS 

PORCENTA,lES sos 4.BS os 20% 23% 97.SS 
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO 

<XlN CIFRAS 

T011tL 2766 

R.C. 
1358 

E.C 
315 

E.C.C. 
93 
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CATEGORIM DE LAS RESPUESTAS 
EN LOS E·XAMENES POR ESCRiTO 

CON PORCENT-'E 

TOTAL • 2756 

E.P.O 
26.3% 

R.C. 
49.1% 

E.O 
11.4% 

E.O.O. 
3.4% 

R.E.I. 
9.8% 
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CONCLUSIONES 

La Técnica Grupal Operativa se propone mediante el trabajo 
comunitario la realizacl6n de una Tarea; a partir de esta 
asevérac!On, resulta el aprendizaje la columna vertebral del 
proceso. 

Puede decirse también que la definición explicita de la ta­
rea y la Motivación, son a la vez el objetivo y la dlrecclon 
que los grupos en proceso de aprendizaje tienen que desarro-
11 ar a partir del contenido social y psicolOgico de cada uno 
de sus miembros. 

Lo anterior pone en evidencia que el aprendizaje no es tán 
solo un problema técnico, sino un proceso complejo en donde 
las expectativas socioculturales tanto de maestros co•o de 
alumnos condicionan su propio desarrollo, en el m!s a•plio 
sentido de la palabra. 

Para la Técnica de Grupos Operativos resulta importante su­
brayar que la acción soclallzante de la Educación contiene 
elementos lmpllcltos que se manifiestan como resistencias al 
cambio. 

20f 

La experiencia obtenida en este sentido, nos deja la idea de 
que es tal la fuerza del "h.blto" que éste se constituye en 
un verdadero "dique• para el proceso creativo del aprendiza­
je. La participación comunicativa en.el_ grupo es posible m! 
diflcarla, Inclusive incrementarla mediante la Técnica, pero 
esta partlclpaclOn se sigue traduciendo en aprendizajes que 
se suman en dos polos principalmente: Respuestas correctas, 
sin la modificación del texto o de la clase dictada, y en re1 
puestas de Elaboración Parcialmente correcta. Hay que tomar 
en cuenta que el estudio solo fué de 3 meses; ~esultaria 1! 
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teresante saber si la categorla de Respuestas de Elaboración 
Correcta y Creativa logra su Incremento en un proceso más pr~ 

longado. 

En suma, La Ttcnlc1 de Grupos Operativos es una estrategia 
educativa que como otras opciones tiene que experimentarse 
formalmente, lo cual nos permitirla seguir comprendiendo ca­
da vez mejor, aquellas variables que confluyen en un tiempo 
y en un espacio determinado llamado salón de clases. Y ante 
un hecho derivado de dimensiones demasiado complejas, la Ed~ 
cac!On Formal tiene que abrirse decididamente hacia la lnve~ 

tlgac!On Educativa Interdlsclpllnarla en un futuro Inmediato. 



REFLEXIONES 
GENERALES 
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La doctrina del bachillerato contenida en el Plan de Estudios 
de Enero de 1964, especifica que el bachillerato constituye 
entre nosotros el Ciclo Superior de la Ensenanza Media, y que 
se propone esquemAtlcamente: 

1) El desarrollo integral de las facultades del alumno para 
hacer de él un hombre cultivado. 

2) La formación de una disciplina Intelectual, qu€ lo dote 
de un esplrltu clentlf!co. 

3) La formación de una cultura general que le dé una escala 
de valores. 

4) La formación de una consciencia clvlca que le diflna sus 
deberes frente a su familia, frente a su pals y frente a 
la humanidad. 

5) La preparación especial para abordar una determinada ca­
rrera profesional. 

De esta manera se puede entender que la Escuela Nacional Pre­
paratoria mantiene finalidades esencialmente formativas de la 
personalidad y algunas especlf!camente de preparación para 
una carrera determinada. Sobre estas dos prioridades finca su 
función sustantiva, expresada en el Capitulo 1, Articulo 2, 
de su Reglamento. 

Para cumplir con esta doble misión (formativa e informativa), 
la Escuela Nacional Preparatoria se Integra con profesores, 
estudiantes, autoridades, funcionarios, órganos académicos de 
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asesorla y trabajadores administrativos. Contara por tanto 
con los edificios e instalaciones mediante los cuales sea po­
sible el desarrollo de sus fines. Capitulo l, ~rtlculo 8. 

Tenemos asl, la estructura con los elementos necesarios para 
el abordaje del conoci•iento cient!fico y human!stico que pe~ 

mita una importante elevaciOn de los niveles intelectuales e~ 
tre los alumnos, y la integrac!On de una personalidad funcio­
nal de los mismos. Pero trascendiendo este saber se puede es­
tablecer una primera ref lexiOn sobre el hecho que se presenta 
entre una cuestiOn neta•ente ideal y la praxis cotidiana. 

Nuestra sociedad no es homogenea y los diversos sectores que 
la conforman no solo son diferentes entre s! sino también se 
gesta entre ellos antagonismos de clase. Los intereses part! 
culares, los esquemas y conceptos de cada estrato social se 
han ~ntrecruzado histOricamente y tanto ayer como hoy esto ha 
implicado definiciones operativas del orden econOmico, pollt! 
co y cultural en el pals. repercutiendo en la Universidad. 

Planteado as! el asunto, es evidente que hoy la Universidad y 
su porvenir acadé•ico ha generado disputas entre los grupos 
que la conforman, adquiriendo por tanto, en su conjunto, la 
co•unidad universitaria y la educaclOn, un valor polltico-ed.!!_ 
cativo mas claro. 

Mi postura concretamente es que 1) todo proyecto educativo 
contiene lmpllcitamente un contrato filosOflco pero también 
polltlco, que desembocan ambos ineludiblemente en el 6mbito 
pedag6glco. 2) Toda accl6n pedag6gica Implica un quehacer to­
talizado, jamas esta accl6n es neutra. 3)ºQuienes ejercen la 
ensenanza como profesiOn como quienes son sujetos de la edu­
cación formal, expresan concretamente su pensamiento y su ªf 
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clOn dentro de una axiologla educativa, dictada por un abani­
co de consideraciones fllosOficas, pollticas, econOmicas, so­
ciales y psicológicas, que influyen en el conportamlento de 
toda la comunidad escolar. 

De esta manera, creo, se hace mas dtafana ta Idea de que ta 
polltica educativa ~el pais ha de interpretarse como parte de 
la politice global del Estado Mexicano. 

Entiendo que no es nada f&cit en la practica, establecer una 
concertaclOn entre los fines puramente filosOflcos y bien In­
tencionados de nuestro Plan de Estudios, con los intereses de 
una polltlca cuyo discurso hlstOrlcamente ha repercutido in­
ternamente organizando y articulando la personalidad de los 
Individuos y de los grupos humanos, hasta tal punto, que los 
sujetos aparezcan en su momento, congruentemente Integrados 
dentro de la reproducción del sistema que los produjo, funcl2 
nando para tal siste•a. por el equilibrio del sistema, y como 
éste lo deaande. 

Me parece que el proceso de ensénanza-aprendizaje se puede 
plantear en un continuo dialéctico, acerca de qué contenidos 
de aprendizaje deben desarrollarse, como vincular estos cont! 
nidos con la comunidad escolar y en con11cuencla, púa quf o.!l_ 
tener determinado cultivo Intelectual en los alumnos, y aon, 
en favor de qué y de quiénes desarrollar cierto perfil educa­
cional. 

Cada paso de estas cuestiones reviste una complejidad teOrlco­
prActlca fundamental. Asf como se admite que la educación es 
un acto polltico, esto es, de que el factor polftico en. la ed~ 
caclOn existe, independientemente de que tengamos consciencia 
de el o no, tenemos que estar doblemente conscientes de que 
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toda acción educativa tiene que estar ligada estrechamente al 
proyecto global de nuestra sociedad y a l~s prioridades que 
este proyecto demanda para su concreción. 

En otras palabras, nuestro proyecto educativo no debe estar 
asociado a determinadas consignas sectoriales o burocréticas. 
En su momento superior de polltlzaclón, la Uolversidad y la 
Educación deben enunciar que el suyo tamb!én es, sustancial­
mente, un proceso de conocimiento y de formación social, como 
la expresa justamente el Reglamento y el Plan de Estudios vi­
gente de la Escuela Nacional Preparatoria. 

La segunda reflexión que hace•os es en tcroo al proceso de e~ 
senanza-aprendlzaje. La metodologta dld6ctlca experimentada 
en el salón de clases es el c6tlo los alu~nos tienen acceso 
la asimilación y construcclOn del conocimiento, y por ende, a 
la formación de un esquema conceptual-referencial con el cual 
se vincularan pr6ctlcamente en su vida social y productiva. 
Los alumnos de bachillerato en su desarrollo Intelectual ya 
hao logrado las estructuras cognoscitivas integradas a un ni­
vel del pensamiento de las operaciones formales; por eso in­
sistimos en que las estratéglas dld6ctlcas empleadas en el 
proceso de enseftanza-aprendizaje, deben contener un factor de 
equilibrio operando entre los contenidos progra•Aticos, la 
estrategia pslcodidáctlca y los esquemas operacionales del 
alumno. 

Una última reflexión es en torno al rendimiento escolar, en 
el cual están impl!cltas las conductas de motivación por el 
conocimiento y los h6bltos de estudio, en pocas palabras, 
la disposición flslca ypslcolOglca para el esfuerzo lnteractual, mo­
tor y llngOlstico. En este sentido, lo que identificamos en la rea\1-



dad es el reflejo de los patrones de desigualdad soclo-econ~ 
micos. De aqul se desprende un rendimiento y desarrollo dif~ 
renclal escolar e intelectual que primordlal•ente esta rela­
cionado con las necesidades, expectativas y caracterlstlcas 
psicolOglcas de los alumnos; en donde las estratégias pslco­
dldactlcas y la personalidad del profesor, Insistimos, tam­
bién son aspectos de mucha Influencia. 

En suma, el Proyecto Educativo de la Escuela Nacional Prepa­
ratoria, debe Interpretarse como factor de desarrollo y no 
de allneacl6n. Este debe ser capaz de darle dlrecclon a las 
aspiraciones de la realidad escolar, acadé•lca y social. Pa­
ra tal efecto, la polltlca de gobierno debe aplicar la clarl 
dad de la inteligencia en sus acciones. No anteponer su lde~ 

logia a los objetivos sustanciales de una Educaclon para el 
desarrollo de la personalidad y la inteligencia en el Amblto 
del conocl•itnto cient!flco y hu~an!stlco. 

Finalmente, un significado tnscendental serta que la lnvest! 
gaciOn Educttiva constituyera la.asplracl6n del conocimiento 
y la linea fundamental en la profeslonallzaclOn de la labor 
docente. 
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