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INTRODUCCION
El estudio de los grupos en procesc de aprendizije. constitu
ye una ampltia problemdtica para la investigecidn psicopedagb
gica y social, Esta reflexi6n, en principio, deja entrever -
que las posibilidades y pretensiones de este trzbajo signifi
can tan solo un modesto ﬁporte en el amplio, diffcii, pero a
ia vez, privilegiado espacio para la investigacion que el sa

16n de clases representa.

£l presente trabajortiene el propésito de hacer algunoc apor
tes a la fundamentaci6n y operatividad de la didéctica gru--
pal y, de alguna manera, contribuir a que la préctica docen-
te disponga de una alternativa definida en la conceptualijza--

cién del aprendizaje grupal.

Definitivamente, los profesores en el nivel medio supérior.-
reconocemos que el ejercicio de la docencia exige un compor-
tamiento tan profesional como cualquiera otra carrera univer ‘
sitaria. Conceptualizar y practicar la tarea docente partien
do de la complejidad que la caracteriza, requiere sir duda,-
de una formacién particularmente basada en las teorfas del -
aprendizaje y de los grupos. Las dimensiones psicol6gica, S0
cial y‘pedaQOgica que estos conocimientos implican, se rever
tirfa en un pfoyecto mucho més sdélido y coherente en el te-

rreng de la instrumentaci6n didéctica. Hace falta pués. des-

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



mica; b} una concepci6n bien definida de lo que es el proce-
so de ensefianza-aprendizaje. Muchas veces echar mano de la -
intuicién y del ingenjo facilita la tarea de ensefiar; pero -
poseer y saber aplicar aspectos teéricos y técnicos nos per-
mitirfa abrir mds el campo de la investigaci6én en la précti-
ca educativa y el ejercicio analitico que "la clase” requie-

re en todo momento.

La constituci6n del grupo como tal y el aprendizaje como ve-
hfculo de interaccién, comunicacion y conocimiento, se pre--
sentan como dos procesos de interés cientffico para diversos
campos de estudic. Ma sido tarea aqui, amalgamar estas teo--
rias como marco de referencia y formalizar esta propuesta de
trabajo que, en términos generales, se reflere a un interés

por comprender mds ese proceso de constituci6n de los grupos
y c6mo es que se organizan en torno a una tarea explfcita de

aprendizaje.

El andlisis de los cambios en el desarrolle y las dificulta-
“'des manifestadas dentro del campo grupal, en relaci6n con el
abordaje de tareas de aprendjzaje, por medio de la comunlia-
cién e interacciém propia del grupo, requiere de un marco --
teérico que conciba dos perspectivas fundamentales de i{nves-
tigacién: 1} El grupo como objeto de conocimiento y construc
cién tebrica, capaz de'informar acerca de las transformacio-

nes psiquicas y socfales de las que los grupos son -instruman



tos, soportes y resultados® 2)El estudio d2l grupo dentro
de un proceso de aprendizaje donde la interrelacién y comu-
nicacién permitan indagar de qué manera se aborda la tarea

en la practica del grupo?

Para ambos propbésitos, la Técnica de Grupos Operativos desde
1a perspectiva de Enrique Pichén Riviere, hace posible dicha
concepcion, permitiendo el estudio del grupo como estructura
dindmica de interaccién pstcosocial y a la vez establece la

metodologia para resolver las dificultades que dentiro. del --
campo grupal se manifiestan en relaci6n con una tarea expli-

cita de aprendizaje.

La interrelaci6n comunicativa de los grupos que tienen la fi
nalidad de aprender determinados contenidos de aprendizaje,-
ha sido el origen de esta perspectiva de investigacién. Co--
_rrelativamente, la reflexifn abarca las diferentes estructu-
ras. que se forman en ese caleidoscopio humano que es el sa--

16n de clases.

MODELD OE TRABAJO
Reiteramos que la experiencia de los hechos percibidos en el
salon de clases, plantea la idea de un modelo que haga posi-
ble la correspondencia entre los problemas especificos que -
se presentan en la clase y el cuerpo teérico elegido para --

acercarnos al entendimiento de estos hechos.



En lé primera parte de este modelo, la argumentaci6n girz en
torno al concepto de grupo y su dindmica como objetos de co-
nocimiento. El trabajo abordado por la Psicologfa y ia Socio
logia en este campo, ha establecido en principio, muchas pre
guntas sobre los acuerdos logrados. Asf mismo, es una verdad
de percgrullo saber que, sobre el bastidor, sus teorfas sos-

tienen hilos singulares en un tejido de conjunto.

Asi, el complemento psicosocial en los grupos, estd sustenta
do tebricamente por diversos enfoques. La teorfa del campo,

de Kurt Lewin. La teorfa de la Interacci6n, de Bales, Homans

y Whyte. La teorfa de Sistemas de HNewcomb, Miller y Stogdell.
La Orientacidén Sociométrica, de Moreno y Jennings. La Orien-

tacion Psicoanalftica, de Freud. La Orientacién de la Psico-

logia General, principalmente de Krech, Cruthfield, Asch, -

Festinger y Heider. La orientaci6n Empfrico Estadfstica, de

Cattel. La Orienticion de los Modelos Formales, con Cart-

wright, Rapoport, Simon, Harary y Haysf

En este punto de nuestro trabajo, se consideré preciso plan-
tear la idea de un ensamble entre los diversos elementos que
el,Modelo pretende unir, en este primer soporte te6rico: El
grupo y su contenido psicosocial, con las opciones metodol6-

gicas que han acentuado el cardcter experimental en el estu-



dio de los grupos.

El estudio de los grupos quedaria. incompleto si no hiciéra-
mos referencia a los procesos de interacci6on comunicativa y
estructuras grupales. Para la psicologfa social, un grupo
empieza a constitufrse como tal, solc si existen entre sus -
miembros un minimo de interacciones; esas interacciones, por
supuesto, tienen un valor de Intercambio de significacién®
Asf. el estudio de la interaccitn conunicatfva ruede verse
como proceso estructurante, en donde la acei6bn social y sig-
nificanfe de}l otro, determina la concucts del sujeto. En sf.
1a comunicacién refleja la estructura interna del grupo: La
percepcién de sus miembros en torno a la tarea. sus acuerdos
y desacuverdos, la cooperacién, 1a pertenencia, !a pertinen--
cia; en una palabra, su aprendizaje y los obstdculos subya--

centes en el mismo.

Finalmente, en esta primera parte, vemos como los concep-
tos de diacronfa y sincronfa se encadepan para relacio--
nar y explicar hasta que punto es posible que la vertica-
lidad y horizontalidad grupal esté virtualmente interfl

riendo en los diferentes aspectos de la vida de un grupof

En la sequnda parte del modelo, se intenta una reflexidn
“en torno.a la dindmica de la clase, desde una concepcibn
psicopedagbgica. Esta posibilidad se presenta desde el sis
tema'en que el proceso de ensefianza-aprendizaje se desarro-

1la.



" Se hace entonces, un andlists de los componentes psicopeda-
gbgicos-1lamados dindmicos- que la didéctica tradicional vy
la diddctica critica (iInstrumentan para definir lo que es
-segGn sus principales tebricos- el proceso de ensefianza-
aprendizaje. Entre estas dos corrientes, diametralmente -
opuestas, se hace un andlisis de diferentes teorfas psicol6-
gicas que han aportado lfneas de conocimiento para formar el
campo de la Tecnologia Educativa.

Se comienza reconociendo que en el acto pedagégico, los ro--
les del orofesor y del alumno, en su relacién 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 practica se le presentan,esto es, debe aclarar suficiente
mente, entre otras cosas, su instrumentacién didictica; que

comprende tanto los aspectos tebricos como los técnicos en -
la conduccién de la claset A partir de esta definicibn, el -
docente le imprimir& una connotacion muy especial a las rela
ciones en el salén de clases y a todo aquelle que tenga que

ver con el proceso de enseffanza-aprendizaje.

En la tercera parte, se hace referencia a la técnica de Gra-
pos Operativos, En el dmbito educativo, ésta técnica es vis-
""ta como una alternativa did&ctica que concibe al grupo en e!
salén de clases y el aprendizaje, como dos procesos dialéct:

. )
cos. Contiene, cemo veremos en su desarrollo, instru-



mentos que operan tanto en el dmbito del aprendizaje como

en 1o grupal.

La cuarta parte de nuestro trabajo, esta destinada a la ex-
periencia de investigaci6én que significé en lo personal, un
signo de motivaci6n muy importante para seguir por el cami-
no de la,investiéacién en el terreno mismo de los hechos. -
El sal6on de clases es sin lugar a dudas, el lugar privile--

giado para tal empresa:



FUNDAMENTAC ION

El creciente interés actualmente sentido dentro de la préctica
docente por el didlogo e interaccién en el proceso de ensefian—
za-aprendizaje, ha estimulado 1la reflexién en torno a la dina-

mica que siguen los grupos en el saldn de clases.

Asi, decsde diferentes perspectivas cientificas, 1s i-vertiga--
c¢ién educativa ha profundizado en esa situacidn reiacional y -

dindmica que la clase representa.

Ante esta iniciativa, hay que subrayar los :irabajos publicados
por Mcssé—Baetide? bajo el tftule: "La autoridad del maestro",
en donde sus conclusiones destacan la importancia gue tiene 1la
capacidad del profesor de responder cstratégicamente a las exi

gencias‘que le plantea cada situacién especifica.

Correlativamente, para Elsie Rockwelf? en su antologia: "Estu-
dios sobre el trabajo docente", sintetiza que en la realidad,
la funcidén de N variables, intercurren dentro de un espacio dg
terminado por el salén de clases y que es el profesor quien en
frenta e intenta manejar la complejidad de tal situacién como

trabajador y a la vez como sujeto,

De manera preliminar, estos enfoques mantienen relacién, por -
supuesto, con aquellas investigaciones en el campo educative -

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



del andlisis y sfntesis de las dimensiones gu= insoslayable -

mente estAn presentes en toda situacién o proyecto educativo.

A ninguno de nosotros escapa entonces, que en _a dindmica de-
los grupos en proceso de enseflanza-aprendizaje, estd intripse
camente presente un contrate que evidencia, n¢ de maznera fd -
cil, las dimensiones de la educacidn. Entcadiendo esto Glti-
mo, como el conjunto de factores relevantes implicados final-

¢ inevitablemente en la relacidn profesor-alumno.

En consecuencia, he optado por recoger <l pensamiento de -
autores que han planteado o investigado el proriema de la edn
éncién formal, como un fendmeno Psico-Seccia., ¥ por supuesto-
también, pedagbgico. Semejante apreciaciér, da cuenta del ho
rizonte social e individual implicado en el prcceso de ense -
flanza-aprendizaje. Tél anilisis, de ninguna manera se podria
rqducif al mero pasaje pedagdpgico entre las teorfas y técni -~
cas de transmisidén de conocimientos, explicables por si mis -
mas .y desligadas;éhnto del contexto social como ée toda situa
Ccién psicolégica contenida y expresada relacionalmente en el-

salén de clases,

Debemos aclarar aldn mds, siguiendo a M. Salomén? que el estu«
dio de la educacién como fenémeno social, no desconoce los --
factores psicolfgicos que intervienen en el proceso de ense -

fianza~-aprendizaje. As{, las consideracliones sociales de la -



educacién estdn ligadas o articuladas en forma dindmica con-
las psicoldgicas; por lo que al estudiar el abordaje de ta -
reas de aprendizaje, necesariamente estaremos analizando la-
conexifn psico-social en. forma reciproca y concreta, desde -
un tiempo y un espacio llamado, de nueva cuenta, saldén de --

clases.

Asi, en sus primeras consideraciones, Pol Dupont? menciona -
que toda axiologia educativa es_dictada ciertamente por un -
abanico de esquemss y conceptos, en cuyo marco ideolégico ~-
siempre aparece la declaracidén implicita de un contrato filo
s6fico.politico, que influye de manera psicolégica y en for-

ma diversa en los miembros de una comunidad escolar.

El pensamiento en la actualidad es particularmente sensible-
a la problemitica que plantea hoy la educacién universitaria
en nuestro pafs. Este despertar se ve de pronto acelerado -~
por la crisis de los 80, que poco a poco fué encontrando los
éauces de un proyecte educativo més centrado en lo académico
la democracia y la insercifn del saber en la transformacién-

de las relaciones sociales.

En las manifestaciones de e¢studiantes y docentes en el in ~--
vierno del 86-87, se concebia con mayor certeza que incerti-
dhmbre. la realizacién de un proyecto educativo con los obje

tivos. arriba mencionados.



En otros términos, la versién del Programa Integral rara el-
Desarrollo de la Educacién Superior, evidenciaba, al misno -
tiempo, el contenido y estirategia polftica del Estado en es-

te renglén.

Sz advierte asi, de una manera mas clara, que en su eapa ag
tual y moderna, la Universidad Autdnome de Méxi~o, nantiene-
un condicionante social que le dd a Su estructura, ta forma-
que le hace responder & la evolucidn histérica Jje la socie -
dad mexicana.

H

Alkiorez se puede decir que toda deocisién pedagdgica, como to-

N 0
da =accidn educativa, no es Jamds neutra.

Paolo Freire? en este mismo sentido, advierte que la posibi-
lidad de une 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 tra
bﬁjo. Sobre todo cuando la finalidad es la liberacién de --

los hombres y su humanizacidn.

Lo menos que se puede decir de la pedagogia sobtre este hecho,

es la importancia y trascendencia que tiene sobre ias opera-

cidhes cotidianas de la clase.



Encontramos gue una lectura de esa situacién real que 1la
clase representa, nos permite conocer. asi como eancontrar
y usar el material verbal y visualmente expresivo de los
diversos miembros del grupo... tal contenido, en su mani-
festacidn, refleja coincidente cl tiempo psicoldgico y el

socioclégico en ese momento de su desarrollo.

Tal como lo Ne . considerando, se piede fundamentor --
ahora més convincernterente la r1dea de que la estrategia
pedapgdégica en el proceso educativo, debe estar integrada
como. elemento de investigacidén y conocimiento del grupo
en el salén de clases, as{ como también, debe servir co-

mo instrumento de y para el aprendizaje.

EL tejido conceptual que estas tres dimensiones-la psico
logica, la socioldgica y la pedagdgica~ logran en conjun
to, nos conduce a la opcién metodolégice de la investiga

15
cidén sobre el terreno, esto es, en el salén de clases.

En este punto, justamente, dande al plantear la idea de
estudiar al grupo en el salén de clases... como estructu
ra dindmica de interaccidn psicosocial y, a la vez, esta
blecer la metodologia para resoclver las dificultades que
dentro..del campo grupal se manifiestan en relacién con la
tarea de¢ aprender; se hace necesario para este modelo, la

técnica que haga posible la correspendencia entre los pré



blemas especificos que sc¢ presentan en la clase con ca-
da grupo y el cuerpo teérico elegido convincentemente. -

para acercarnos al entendimiento de estos bechos.

La técnica que hemos clegido como instrumento de indaga
cidén, es la de Grupos Operativos, desde la concepcidn -

de Enrique Pichén Biviere.

Esta técnica contiene un marco tedérics gue concibe dos -
perspectivas fundamentales de investigacién: 1) El grupo
como objeto de conocimiento y construccidén teérica, ca-=
paz de informar acerca de las tranaformaciones psiquicas
y scciales de las que los grupos son instrumentos, sopor
tes y resultados. 2)'E1 egstudio del grupo dentro de un -
proceso de aprendizaje, donde la interaccidn y comunica-
ci6n permiten indagar de qué manera se aborda la tarea =~

precisamente de aprender.

Pe este colectivao tedrico data entonces nuestro interés

por la investigacién en el salén de clases.

Por lo que, y en apoyo & esta; anotacionea preliminares
due dan cierta aportunidad a nuestro problema, es necesa
rio destacar que un pensamiento mis analiticc y sistemé-
tico en el salén de clases, en relacidén a los métodos y

actitudes‘mnnejadas por quien ejerce la enseflanza como -
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profesidn, como por quien es sujeto de la educacidn, con
tribuirfa enormemente al desarrocllo, en primer orden, de
iniciativas de investigacién educativa. En lo que respec
ta al campo de la psicopedagogia y al andlisis psicoso--
¢ial, la clase, como lugar privilegiado para la investi-

gacidén,nos presenta mil perspectivas.

De hecho y en este mismo sentido, la funcién del conoci
"miento de ciertos indicadores implicitos en ei proceso
educativo, es permitir una idea mas precisa de las dimen
siones que influyen en la clase. Posicién que indudable-
mente favorece y en todo caso mejorarfa el entorno peda-

gbgico.



PRIMERA PARTE

NATURALEZA DE LA PSICOLOGIA GRUPAL



EL TQICEPTO DE GRUPO

En Castellano, el dicciornario de 'e Academia dice: "Grupo™
(Del  Ant.Alto al Kropf.) M. Pluralidad de seres o cosas --
que forman un conjunto, material o mentalmente considerado.

2, Pint., y es¢. Conjunto de figuras pintadas o esculpidas.

El diccionario Hispdnico Universal, define ademds el voca-
blo grupo, como: M. Conjunto de variss cuerpos apifiados ¢

unidos.

Efectivamente, en francés Groupe, proviene del italiano --
Groppo o Gruppo, término técnico de lac bellas artes que ~-
designa a varios individuos, pintados o esculpidos, Jue -~
componen un tema. Muy probablemence 2n su origen, Groppo -
significaba "Nudo", antes de llegar a ser "reunién, "con--
junto", En su itinerario lingliistico, se le relaciona con
el antiguo provenzal Grop=nudo, y se supone que deriva del
germano occidental kruppa=masa redondeada. Parece, aderds,
que Groupe o Croupe (grupo) se originaron en la idea de cir

10
culo.

El sentido comin nos indica que son necesarios dos indivi-
duoa, por lo ‘menos, para componer un grupo. Este criterio,
en reaiidad, es empleado por los psicdlogos sociales como
principio én la concepcién de la dindmica de grupo§3'51n em
bargo, el criterio de que un grupo en primera instancia es
vpluralidad de personas, nos presenta un primer problema: --

¢Cuél es el li{mite superior de tal pluralidad? ... la impor



tancia del limite superior es cléra si consideramos la --
forma en que afecta la dimensién al nimero de relaciones
entre los miembros. En la pareja es obvio que hay lnicamen
te dos posibilidades de interaccién {A-B y B-A). En la tria
da existen seis {(A-B, A-C, B~-A, B-C, c¢c-A, C-B). En un grupo
de veinte personas, existen 190 relaciones, En consecuencia
en un punto debe existir limite superior para el grupo, en
parte porque mAs alld de un punto determinado llegard a ser
més bien semejante a una organizacidén social con subgrupos,
se hablarfa también de colectividad, o de conjunto de perso

nas. La dimensidn de un grupo es, de hecho, de mayor impor-

tancia puesto que ésta afecta & otras propiedades considera

das en el campo grupal,

'8
David Hargreaveé, ha relacionado otras cuatro caracteristi-
cas con el criterioc anterior para poder precisar claramente
las condiciones que hacen posible satisfacer las exigencias

del concepto de grupo.

De este modo, la relacién cara a cara de los individuos - -
constituye otra condicidén que promueve y hace posible que -
el comportamiento en el grupo sea reciprocamcnte contingen-

te.

Un_ tercer c¢riterio esté relacionado con los objetives o me-

tas comunes que el grupo debe poseer., Estos objetivos comu-



nes, al ser compartidos, presentan la oportunidad de que -
los miembros logren cierto grado de cohesidn. Se unan todos

en cuanto grupo.

as{, como cuarta caracteristica, estd la enunciacién de un -

conjunto de normas por el! grupo. Las normas representan nive
les de comportamiento que especifican la conducta que de los
miembros se espera. Este criterjo mantiene una funcién muy -
importante en relacién con el objetivo pretendido por el gru
po. Por ejemplo, se ha demostrado.que cuanta mayor cohesidn

mantenga el grupo, en mayor grado tenderdn los miembros a sge
guir las normas prescritas. Esto es, que resultard mis facil
conformarse a las normas del grupo cuando se est& comprometi

do con los objetivos del mismo.

Como quinta condicidn, se menciona la tendencia de los miem-
bros de diferenciarae e&n la estructura. Los miembros lLlegan
a desempefiar diferentes roles en el grupo. Se dice ento&ces
que los miembros tienden a desarrollar las expectativas de -

los individuos particulares.

De esta manera, las cinco propiedades enumeradas, ayudan a -
vexpl;car lo que los psicélogos pretenden dar a entender por-
_grupo reducido., Sirven a la vez para reconocer que los cinco

crité;iﬁs, llegan a exponer una definicién relativa o aproxi

madﬁ de lo que es un grupo.



Bernhard Schafer;? menciona que en la actual:lad es ampliamen
te aceptada por:las ciencias sociales la idea de que un grupo
es una formacién social de un tamafio y estructura determina--
dos. Por lo que el concepto de grupo resultante puede definir

se seglin este autor de la siguiente manera:

"Un grupo social consta de un determinado nimero de miembros

quienes para alcanzar un objetivo comin [(objetivo del grupo),
se inscriben durante un perfodo de tiempo prclongado en un --
proceso relativamente centinuo de comunicacidn e interaccidn

y desarrollan un sentimiento de solidaridad {(sentimiento de -
nosotros). Para alcanzar el objetivo del grupn 7y la estabili-
zacibén de la identidad grupal son necesarios un sistema de --
normas comunes 'y una distribucidén de tareas segin una diferen

ciacidén de roles especificos de cada grupo",

Esta definicidén de grupo socisl se refiere a una formecidn so
cial con una determinada estructura y un tamafio comprendido -
entre los tres y los veinticinco miembros; por lo que se estd

hablando de grupos pequefios.

Asf{, como elementos definitorics de un grupo sccial pueden -~

destacarse:

- Un determinado ndmero de miembros, gue en los peque-

flos grupos suelen oscilar entre treg y veinticinco.

- Un objetivo y una motivacién comunes a todo el grupo

Yy a cada uno de Bus miembros.

- Un "sentimiento de nosotros", es decir, de pertenecer
al grupo y de ser solidarios con é1 {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 fundamen

to de los procesos de ccmunicacién e interaccién.

~ Un Jjuego de roles sociales interdependientes (dife--
renciacién de roles) referidos al objetivo de grupo;
que entre otras cosas garantizan el logro de dicho -

objetivo y la resolucién de lce conflictos,

Ctros puntos de vista sobre las propiedades que debe contener
20

el grupo son enunciados por Hemphill y Westie: estos autores

indican catorce criterics que se traducen en el comportamientc

gue distingue en s8{i a los grupos:

Autonomfa.- sEn 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 estin estructurados
los procedimientca?
Tono de hedonismo.- (En qué grado estédn ascciados los miembros
“econ sentimientos de placer?
Homogeneidad.~ (Cudl es la semejanza de las carac;ertaticaa de
v los miembros?
Intimidad.- ¢Cudl es el grado de intinidad o familiaridad reci
proca de los miembros?
Participacién.- ¢Cuénto tiempo y esfuerzo dedican los miembres

al grupo?
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Permeabilidad.- (En qué grado procura el grupo un répido -

acceso a los miembros?

Polarizacién.- LEn qué grado estd orientado el grupo hacia -
un objetivo claro y lnico.
Potencia.- ¢ Qué impoertancia tiene el grupo para los miembros?
Dimensidén.- ;Cual es la amplitud del grupo?
Estabilidad.~ (En qué grade preserva el grupo en el transcurso
del tiempo?
Estra:ificacxén.— ¢En qué grado queda el grupo estructurado en
jerarquias?
Aglutinamiento.- (En qué grado funcionan los miembros como - -
unidad?
Para otros autores como Edith Chehoybar y Kurft un grupo no es
una suma de miembros; sino una estructura dindmicz que surge -
de la interaccién de los individuos y que induce ella misma a

cambios en los individuos que lo conforman.

22
Marvin E. Shaw, también aduce que el grupo se constituye a - -
partir de dos o m&s personas que interactuan mituamente de mo-
do tal que cada persona i{nfluye en todas las demls y es {nflui

da por ellas,

En estas dos Ultimas definiciones se precisa come elemento ba
sico del concepto de grupo, la interaccién., Debe quedar claro
que la interaccién requiere una influencia mutua, y que un -~

agregado de individuos se convierte en grupo s8élo si hay in--
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. teraccién.
La interaccidén, vista asi, constituye un rango fundamental -
para distinguir entre agregados que son grupos y agregados -~

que no 1o son.

Para Marvin E. Staw, ademés del criteric de interaccién, tam-
bién considera que un grupo ha alcanzade o desarrocllado cier-
ta estructura que le permite tener uno o mic objetivos comu--.
;es ¥, ademéds, persistencia durante un cierto tiempo en la in

teraccidn.

En efecto, para la Pgicologia Social, un grupo empieza a cong
tituirse come tal, solo si existen entre sus miembros un mini-
mo de interaccicnes; esas interacclones, por supuesto, tienen
‘un valor de intercambio de significacidén. Asf, el estudio de -
la lnteraccidn ccmunicativa puede verse cono proceso estructu-
rante, en donde la accién Bocial y significante del otro deter

mina, en alpuna medica, la conducta del sujeto.

H;s parece, pués, haber llegado a distinguir que en el sefiala-
miento de los aspectos mAs relevantes del concepto de grupo, -
las defiriciones de lcs diversos autores revelan distintcs ni-
veles de andlisis; por lo que en cada aproximacién teSrica de
este concepto, se subrayan lae caracteristicas que mejor defi-
nen y delimitan el campo grupal para su estudio. Existen tam--
bién entre las definiciones, analogias fundamentales como para

indicar que todas ellas se refieren bAsicamente al mismo con--



cepto.

Como. cebe suponer, una definicidén universalmente aceptada por
tpdosylos estudiosos de la conducta grupel, es dificil de con
cretar. Lo cierto es que, en su mayorfa, los diversos autores
han desarrollado una definicién de grupo =Tcmando en sintesis
las contingencias conductuales que se dan en un-crden o situa

cién social entre individuos.

Resulta pués, en otras palabras, que el estudio de las condugc
tas grupales en sus distint0§ niveles de andlisis y enfoques,
ha sido, en resumen, la explicacidn cientifica de los aspec—-
tos que cada autor.considera fundamentales dertro del campo -
grupal,

Definici6n de algunas caracteristicas de los grupos

As{, nos encontramos con el afan de llegar a una concertacidn
gcbre éste concepto de grupo, ya que de una u étre manera, la
mayorfa de las definicionees al respecto, contienen en cu expre
s8idén una o varias de las caracterf{sticas siguientes: 1) La mo~

v la satisfaccién de necesidades de los miembros del

tivacién

grupo; 2) Los objetivos del grupo; 3) Su organizacién; 4) La -

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

percepciones del grupo. ‘

LA MOTIVACION Y LA SATISFACCION DE NECESILCADES

Para Pichdn Rivieré? el individuo humanc es un ser de necesida
"des que solo se satisfacen socialmente en relaciones que lo de

terminan. E) sBujetoc no es solc un sujeto relacionado, es un 8u



jeto producido. No hay nada en é1 que no sea la resultante de

la interacci6n entre individuos, grupos v clases.

Martin Schownke? en este mismo sentido, mencicna que la perie
nencia a un grupo, relativamente 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 satisfaccibn constituye un requisito necesario para

el desarrollo normal de su personalidad.

Asf nos encontramos con que la principal motivacibn para cum-
plir con ciertas tareas establecidas procede seqln numerosos
estudios, de la solfdaridad desarrollada entre los mismos ca-

maradas del grupo.

SegGn parece, en un grupo existe una linea continua entre la -
interaccion, la motivacion 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 e]los es parte de lo dinamico. De tal ﬁane-
" ra se hace necesario el andlisis de la dindmica de cada grupo
en paftlcular para acercarnos a la comprensién cientffica 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 diri
girse y aspirar intencionalmente al logro de lo definido expli-

citamente por el grupo como objetivo.

Cabe suponer que la consecuci6n de los objetivos resulta grati-
ficadora y en esa medida el contacto con la motivacibn resulta
obvia. Paro no hay que olvidar que toda tarea grupal implica un
determinado esfuerzo tanto fisico como intelectual... Se tienen
que vencer ciertos obstdculos en favor de la realizacién de los
objetivos sefialados por el grupo. Antes y durante esie esfuerzo
necesariamente existen y se experimentan confusiones, desacuer-
dos, conflictos, opiniones con sentido comGnren fin, conductas
todas ellas que nos hablan de cierta estructura grupal y de su

dindmica en el mamento de trabajar por un objetivo comln.

LA ORGANIZACION.
Segln Heinrich Popltz? "accioén normativa" y "diferenciacién so-
’clul" son conceptos que aluden a clertos procesos y estructuras

sociales fundamentales.

Los estudios de la conducta grupal gque conceden un relieve es-
pecial & los elementos estructurales del grupo camo son la ac-
‘ci6n normativa y la diferenciaci6n social; definen precisamen-
te a partir de estas Eropiedades organizativas,el funcionamien

to unitario de un cierto nttmero de individuos.



La acci6n normativa tiene que ver con la regulacién del funcio-
namiento grupal mediante el sistema de valores y normas estable

cido.

Esta accién normativa, para Heinrich Popitz, es la coercién del
comportamiento, lo cual permite cierta regulacién asf como pre-
ver, dentro de ciertos limites, la conducta de los miembros del
grupo. Esta previsi6én del comportamiento es un requisito gque po
sibilita toda forma de cooperacidn y toda acci6n orientada a un

fin.

De tal manera se entiende que la acci6n normativa, para algunos
autores, es necesaria y se hailla presente con algunas peculiari
dades en los grupos pequefios, ya que las normas de cardcter ge-
neral que obligan a todos los miembros de una socledad, también
se reflejan y surten su efecto en el interlor de los grupos pe-
quehos,al tlpificar”clertas peculiaridades o comportamientos in

dividuales.

Elotro de los aspectos considerados por.su importancia en la -
organizaci6én de los grupos, es la diferenciacién social. Esta -
propiedad contiene dos funciones fundamentales: 1) el desempefio
de tareas, roles y status por los diversos miembros del grupo y

2)-la interacci6n que hace posible el proceso de socializacién.

26



27

Al-réspecto. se tiene la idea por un lado, de que cuanto menor

es un sistema social, como puede ser calificado un grupo peque-
o, ménos necesaria parece 11 diferenciacién social. haciéndose
més comunes las interacciones con igualdad de funciones. A dife
rencia como ocurre en los grandes sistemas sociales, en donde -
existen y se observan diferentes roles, tareas, rangos, autori-

dad y subordinaci6én®

Desde este punto de vista, resulta claro que la diferenciacion
social es un requisito poco o nada necesario para la existencia

y organizacibén de los grupos pequedos,

Lo cierto es que para considerar la diferenciaci6n 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 diferencia a los miembros en
tre si. David Hargreave;T al respecto menciona que si la.cultu-
ra representa una cara de la moneda en el estudio de los grupos,
Ia estructura representa la otra cara. Esto es, mientras en la

cultura de grupo es la homogeneidad de sus miembros lo que se -
’ qcentna. y la comGn implicacién en valores, creencias, normas y
presiones para la conformidad, la nocién clave en el proceso de
diferenciacifn es que los miembros se ordenan en un conjunto de
jerarquias y roles funcionales acentudndose la heterogeneidad -

en el seno del mismo grupo.

Georg Simmef? detalladamente también nos revela que la sociedad
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_es siempre una "formacién compuesta de elementos desiguales®.

En el caso de grupos pequefss, como puede ser la familia; la -
diferenciacib6n es invevitable en cuanto se hallan agrupades to-
dos los miembros entre si en forma dispar, tanto en capacida- -

des como en la distribucién de funciones.

Observaciones mas sjstemdticas también han corroborado la idea-
de que en los grupos pequefios, la diferenciacién social se dé&
en el momento en que Se asumen y se adjudican ios roles y tare
-as que cada miembro del grupo es capés de desarrollar a partir

de sus caracteristicas o capacidades particulares.

Otros enfoques scbre las Formas Basicas de Organizacié6n Social,
estdn relacionados con los elementos estructurales que los gru-

pos formales e informales sustentan,

) Los términos "Formal” e “Informal" se emplean para designar la
contraposicibn existente entre lo explicito o que se atiene a
la forma y lo implicito o que no se atiene a ella. Lo "Formal"
designa el comportamiente oficial, impersonal y rutinario. Tam-
bién se emplea dentro del marco de la l6gica para designar la
forha externa de los enunciados a diferencia’ del término "maté-
rial" empleado para designar el contenido. A -menudo se denomfna
;Formal" al resultado de un proceso de formalizacién, consis- -
tiendo éste en determinar explicitamente o dotar 2@ algo de una

forma -estable’



Desde las investigaciones realizadas en el campo industrial que
dieron origen a una concepcién ciaramente diferenciada entre la
"organizaci6n planificada racfonalmente" en el sentido del "Sci
entific Management" y la “organizacib6n per;onal" descubierta --
por las investigaciones llevadas a cabo en el terreno de las re
laciones humanas: se 1legé a constituir el principio de una se-
paracién conceptual entre lo que se conoce c¢cmo organizacibn --

"formal" e "Informal".

Estas dos denominaciones han sido finalmente, l2 expresion fun-
damental de dos tipos de estructuraci6n social. Las diversas in
terpretaciones y significados que este par conceptual hﬁ logra-
do reunir, por el cGmulo de investigaciones ‘que al respecto se
han realizado, han influido desde su contenido, en la concepcifn

de las relaciones humanas y su organizacion.

Su influencia tiene su punto de partida en las reflexiones que
se derivaron de las investigaciones en torno @ la economia y -
planificacion de las empresaf? Asf, la utilidad que se le di6 a
los términos de organizacién "Formal" e “Informal", abarca por
deflnici6n, las sigufentes formas organizativas y de relacién -
. Humanas:

-ta organjzaci6n formal, con cardcter racional,
planificador, normativo-formal y orientado al
logro de lo$ objetivos de 1a organizacién.

-La organizaci6n informal, grupo de trabajo es-
pontaneo, con pricticas habituales de carécter

normativo-informal, con expresiones afectivas
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y orientado a la satisfacci6n de necesidades y
experiencias personales de los miembros del gru

po.

-Qtras expresiones sociales derivadas de estas mismas denomina-

ciones son:

~-el organigrama, como expresién de organizacion
formal.

-Orgahi;aciones sociales basadas en la'coopera-
cién consciente e inconsciente de sus miembros.
-El grado de burocratizacitn como gxpreslén de
orden legal.

-La administraci6n burocrético-monocritica, ba-
sada en el empleo de documentos escritos como

forma de organizacibn social.

Luhnannr sin embargo, ha simplificado dicho par conceptual deno
minando a la estructura "Formal™ como! estabilizaci6én Funcional
centrada en ¢l sistema y a la "¥nformal" como;estabilizaci6n --

emocional centrada en la persona.

Bernhard Shafers? por su parte, logra esquematizar y describir
- las caracterfisticas y aspectos de las respectivas formaciones -
sociales en un intento por deshacer la ambiguedad de tales con-

,ceptOS:



CARACTERISTICAS DE LA ESTRUCTURACION
"FORMAL e "INFORMAL'

"Formal™ se asocia
mas bien a

"Informal” se aso-
cia'mas bien a

A) Forma de estabilizacién:

B) Tipo fundamental:

C) Grado de realidad

D) Forma empirica

E) Aspectos personales:
1.-Aspectos personales:
2) Orientacion
principal:
b) Adhesitn:

¢) Motivacion

2.-Aspectos. del sistema:
a) Fundamento de la
legitimidad:
b) Legalidad de las
espectativas

¢) Forma de autoridad:

,d) Tipo de consenso:

e) Grado de centralidad:

f) OrientéciOn predominante
de la accion:

Centrada en el sis-
tema, funcional

Sociedad,
Ambito pablico,
grupo secundario

Plan

Organizacién
asociacion

instrumental
adhesién racional
y segGn las reglas

objetivo,resolu-
ci6n de problemas

derecho escrito

enteramente
legal (conforme a
la ley}

legal -burocrética
(legitimate power,
reward power, coer
cive power)
general, a través
de la decisi6n de
los miembros

Alto

neutral idad afec-
tiva, universalis
mo, referencia a
los resultados, -
especificidad, in-
dividualismo.

Centrada en la
persona,emocio-
nal. ’
Comunidad

Ambito privado,
grupo primario

realidad

{pequefio )grupo

expresiva
adhesion personal
sentimental y ex-
ponténea
Satisfaccioén de -
necesidades,coba-
sion.

carisma de una --
persona

en parte legal,
en parte sin de-
terminar,en par-
te ilegal.
carismitica
(reference power,
expert power)

especifico,a tra-
vés del convenci-
miento y de la --
identificacién --
sentimental

Bajo

afectividad,par-~
ticularismo refe
rencia a las cua
lidades, difu- -
sién,orientacion
colectiva ‘
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g) Tipo de diferenciacién astructural, grupal, profe-
Funcional: burocrdtica sional
h) 6rado de racionalidad: alto bajo

-i) Grado de conciencia 'acerca
de las estructuras existen
tes y de la estructuraci6n:

j) Grado de estandarizacitn: alto bajo
k) Grado de formalizacion: alto bajo
(empleo de documentos
escritos)
1) Grado de generalizacién: alto bajo
m) Grado de profesionalizaci6n: bajo alto
3.-Tamaflo de la unidad: grandes unidades pequefas unidades
F) Situacién ambiental: uniformidad, pre- falta de uniformi
visibilidad de -- dad,poca previsi=
los acontecimientos bilidad de los a-
contecimientos
G) Perspectiva temporal: duracién relativa- duraéifn relati-

mente ilimitada -- vamente limitada
(independiente de (dependiente de

la persona) la persona)
H) Modelo tedrico: paradigma Paradigma interpre
) NoTWAL (V0 tativo?m e

Esta clésiflcacidn y asociacién de ambas formas estructurales -
aparece como plausible y eficaz cuando se emplea en un sentido

amplio tal como hacen Roethlisberger/Dicksen, Barnard , Weber.o
Luhmann, dado que cada una de ellas, posee unas peculiares con-
diciones de aplicacibn y sus correspondientes ventajas y disfun
ciones. Sobre todo cuando pensamos en queé los grupos y organiza
ciones sociales en la realidad son capaces de combinar los ele-
mentos de ambas formas para conservar su funcionalidad a largo

plazo.
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No obstante, la principal objecidn que puede formularse ¢ las
definiciones de grupo desde el punto de vista de la organiza-
cion. es en relacién a sus consideraciones parcfales y descrip
tivas de las propiedades estructurales de los grupos,como son
los roles, los status, las normas, las relaciones de poder y -

las relaciones afectivas®?

LA INTERDEPENDENCIA
Tal como define Anne Ancelin Schutzemberger) el término interde
pendencia significa la existencia de unz dependencia reciproca

entre personas, fenOmenos o varijables.

Ya er. materia, Kurt Lewin, consideraba como aspecto esencial en
un grupo la interdependencia mutea. Su concepcidn de grupo como
un-todo dindmico, se basa por definicidén en la interdependencia

de los miembros:

También para Cartwrigh*t y Zandef? un grupo es un conjunte de in
dividuos que tienen relaciones mutuas que les vuelven interde--

pendientes en un grado significativo.

para Marvin E. Shaw? 1as definicifones basadas en la interdepen
v dencia son también las que describen més directamente los ele-
mentos bésicos del concepto de grupc. En consecuencia, su deff
nici6bn de grupo es: Yos o mds personas que interactuan mutua--
mente de modo tal que cada persona influye en todas las demas y

es. influida por ellas"
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Se dice que cuando los miembros de un grupo aceptan una meta
comtin y estdn de acuerdo en las acciones necesarias para al-
canzarlas, se vuelven cooperativamente interdependlentegi En
opras palabras, cada miembro obtiene satisfacci6n de las con-
tribuciones hechas por otros para lograr la meta comtn del --

grupo.

En su teoria de la cooperacién interpersonal, Deutsch propo-
ne la hip6tesis de que cuando la gente es cooperativamente ipn
terdependlenté desarrollard atraccién entre si. Otras investj
gaciones se relacionan con los trabajos de Deutsch, cuvando --
afirman que un grupo resulta mas atractivo cuando sus miembros
son cooperativamente interdependientes que cuando compiten en-

tre si.

LA INTERACCION
Para Cartwright y Zander’, el término interaccién es en cierta

medidavuna forma de interdependencia.

'Macmurraf‘resume lo anterior cuando escribe:“La unidad de ‘la
~existencia personal no es el individuo, sino dos personas en
relaci6én personal, y somos perscnas no por derecho individual,
sino en virtud de la relaci6n recfproca’ Esta unidad de lo per
sonal no es el “jo"‘ sino el "Tu y Yo". Por lo que la persona
totalmenté independiente dé otras es una ficcioﬁf "La iﬁdepen—
dencia es un prejuicio burgués", decia George Bernhard Shaw, -
pueé ‘todos nosotros dependemos unos de otros. Ctaro que también

es verdad que dependemos unos de otros en forma distinta, en -
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distinto grado y es mas, no somos en la misma medida conscien

tes de esta misma realidad®

Para Anne Rﬁcglin Schutzenberger? el término intergccion se -
‘refiere @ lé accidén mutua o comunicaci6n entre los miembros -
de grupo, de un subgrupo, de una poblaci6n cualquiera,que in-
fluye en el comportamiento y la Fisiologfa de los individuos,
de una manera direct2 o indirecta. Accibn y relacién interper
sonal entre dos o varias personas, influencia mutua, intercam

bios verbales o no verbales.

La interaccion ademds, para esta autora, -apoyada en los tra-
bajos de Bales (1950), y en el método empleado por &ste para
“caracterizar las interacciones dentro de un grupo- es la uni-

dad de medida de la participacién dentro de un grupo (dar-re-
cibir-dialogar-intercambiar-preguntas-respuestas-aprobar-des-

abrobar).En pacas palabras, es reaccionar con los otros miem-

bros del grupo,

Debe quedar claro que 1la interacci6n requiere una influencia
mutua,. y que un agregado de individuos se convierte en grupo

s6lao si hay interaccitn.

“‘Desde otro punto de vista, la Interacci6n es la préctica fun-
: - A8

: damental que hace posible el "momento de fusi6n". Este momen-
to aparece en un grupo como la toma de conciencia de una ta--

rea coman donde cada uno depende de los otros.
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-Para explicar mejor este concepto de grupa, Sartre, utiliza
el ejemplo de los usuarios agrupados en un autobls, en don-
de solo se vinculan miembros en una serie. Se trata enton--
ces de uyna serie no de un grupo, Cada uno,en este ejemplo,-
puede ser reemplazado por otro, Cada uno de los miembros no
tiene ni orden, ni lugar propio. En el autobds, cada uno es
un nGmero cualquiera dentro de, por ejemplo, un conjunto de

cien.

Desde esta concepcién, el grupo comienza s constituirse como
tal, una vez superada la serialldad. Cuando cada uno de los
miembros ya no es un nGmero intercambiable, sino que poseen

una ubicacién y orden propios.

Esta relacibén de reciprocidad entre los miemhros de un grupo,
es sin duda,paradigma del proceso de socializaclén que tiene
lugar inicialmente en el entorno interpersona! del niio que
es su hogar. Es en este conterto social de las primeras in--
teracciones humanas,-las normas de los ritmos temporales de

ta alimentacign, de la higiene,de los comportamientos, de --
las actitudes concretas de reconocimiento- que sé va logran-
do el aprendizaje de los roles sociales e inseparablemente -

el desarroilo del yof

Suhrayemos al respecto la sugerencia de George Herbert Mead?

cuando dice que el 'yo' se desarrolla a partir del “otro signi
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ficante". Es decir, cuando el nifio, por ejemplo.comienza a
asumir el papel del otro en el juegoﬂ En otras palabras., -
cuando el nifio toma para consigo mismo las actitudes que -
otros toman hacia &l. Es aguif, hajo estos argumentos. don-
de el padre y la madre puede considerirseles como "sus - -

52
otros significantes™.

Asf, M. H, Kuhn®> definié a los otros significantes <omo: --
a) los otros con los que el individuo se encuentra mas ple-
-na, amplia y fundamentalmente comprometido, emocianal y - -
psicolégicamente; h) los otros que le han suministrado su -
vocabulario general, incluidos los conceptos y categorlas --
més bdsicas y cruciales; ¢) los otros que le han provisto y
siquen proveyéndole de las categorias de yo y_el atro, y de
los roles significativos a que se refieren esas asignacio--
nes; d) los otros en cuya rcomunicacién el autoconcepto del

individuo se apoya y/o cambia fundamentalmente.

Y, as{ como en la temprana socializacién del aific. las rela
ciones fntimas, exclusfvas y privadas gue caracterizan al -
" grupo familiar son reciproca y simulténeamente éignlficatl-
vas? en los grupos pequefos tamhién se da esa asoqiacién in
tima y alto grado de cooperacién, E! resyltado de esta aso-
ciacién {ntima es cierta fusién de Individualidades en un -
todo que da lugar a una sensaci6n de pgrtenencia 3 una empre
sa comGn donde la expresién generalizada del "yo" se cambia

55
por "nosotros*.
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LAS PRECEPCIONES DEL GRUPO

Parece evidente que el andlisis de las interacciones huma-
nas implica la consideracién de los modos em gque las perso

nas se perciben unas a otras.

Las definiciones de grupo que centran su atencién en las -
percepciones de los miembros, se basan en el supuesto de -
que tales miembros deben ser conscientes de su relacif6n --
con los demis, Sin embargo, el comportamiento de los grupos
y el cGmulo de percepciones que se desarrollan en su inte-
rior, ha sido objeto de reflexiones mas profundas. Simple-
‘ mente, los estudios al respecto“mantlenen ta idea de que -
ef tomportamiento para con los demés depende no solo de las
caracteristicas objetivas, -edad, sexo, color, etc.- sino
también de la forma particular en que se perciben esas ca-
" racterfsticas, 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 interaccién no
estd estructurada simplemente por el comportamiento de los
participantes, sino también por los medlos con que lbs par

ticipantes se perciben reciprocamente.

El estudio de la dinédmica de la percepcibn interpersonal re
sulta demasiado espinoso para la investigacién experimental,
pues los factores perceptuales en funcionamiento en ocasio-

nes es imposibie observarlos o controlarlos, y esto es cler
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to a Fortiori{ cuando se desconoce la extensién y la natura
{eza de las interacciones pasadas.
LA DINAMICA DE LOS GRUPQS COMO OBJETD
DE CONOCIMIENTO
Existe una abundante literatura sobre el tema. La finalidad
aqul, es destacar las lineas y autores principales que se -
han dedicado al estudic de!l grupo como objeto de investiga-
cién y conocimiento de las variables psicolégicas y socia--

les de los procesos colectivos.

En efecto, quienes se han interesado en el estudio de la di
nadmica de los grupos, han seguido ifneas de investigacidn -
muy diversas en Ja consecucifn de los conocimientos sobre -
la naturaleza de los grupos y, especialmente sobre los as--

pectos psicolégicos y soclales asociados a ellos.
PRECURSORES Y FUNDADORES

De manera forzosamente esquemdtica, intentaré desarrollar -
Jas etapas que fueron decisivas en Ia concepcitn de la dind

mica de grupos, como campe tdentificable de estudios,.

Son los franceses, soci6logos y filésofos sociales, los pri
méros en 1ntroduc§r el término psicologla social en las ca-
iegorias conceptuales de lps medios académicos. Son también
ellos los que presentan las primeras interpretaciones psico

I6gicas de los hechos sociales. Podemos citar a Gabriel Tar
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de (1B43-1904), quién afirmara en ¢se entonces que "La so-
clq]og[a serad una psicologfa o no serd nada". De ahf que,
-al contrario de su contemporéneo Emile Durkheim- reafirma-
ra que lo individual era lo gue en 0ltima instancia explica
ba lo social y 1o colectivo: Los instintos de imitaci6n de
las masas encuentran su explicacién Gltima en el instinto -

de invencion de las élites?

Otros autores como Félix de Dantec (1869-1917), también ex-
plicarfa como Tarde, lo social por instintos psiquicos pri-
mitivos. Y Gustave Le Bon {1841-1913), con sus ideas de que
todo fenbdmeno de grupo estaba determinado y manipulado por

las &lites.

Por lo demds, son los anglosajones los que desarrollaran, -
de manera més sistemitica y articulada, los primeros trata-

dos de psicologfa social.

£l psicélogo social y socidlogo ingles,William Mac Dougall
{1871-1929), para entonces, publica la primera obra especi-
ficahente dedicada a la psicologfa social con el tftuloAn
introduction to social psychology”(1908). Ya en la Univers}
da¢ de Harvard, publica su obra"the group Mind"(1928), con
el fin de ahondar en sus concepciones de psicologfa social
o la influencia del grupo en el individuo, la psicologfa -
colectiva o el grupo y la mentalidad de grupo y la psicolo-

'glp:indivldual o los rasgos fundamentales del individuo hu-



4

58
mano.

Al surgir la psicologfa experimental en la segunda mitad del
siglo XIX, y con ello, en un proceso largo y continuado, el
desarrollio de las técnicas de investigacién psicolégica
que pudieran aplicarse en el estudio de los grupos, fué de
extrema importancia también para el avance en la investiga-
cién de la dindmica de los grupos. Pues gran parte de los -
estudios sobre la conducta humana estaban sujetos a técni--
cas de medici6bn y experimentacibn:
Primeras l{neas metodolbgicas.
En este desarrollo general de las ciencias de la comducta,
pueden indicarse t{res lineas metodol6gicas que contribuye--
ron especificamente al surgimiento de esta rama del conoci-
miento que es la dindmica de grupo:“

{.- Experimentos con la conducta

individual en grupos.

G. W. Allport, planteaba entonces la naturaleza de esa pri-
mera psicologfa social experimental, destinada a estudiar -
los efectos de las variables sociales sobre la conducta de
)o; individuos. £} primer problema experimental gque se for-
muld y se siquid estudiando durante las tres primeras déca-
das del presante siglo fu&: iqué cambios ocurren en la con-
ducta solitaria normal de un individuo cuando estdan presen-

tes otras personas?.
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Durante este desarrollo de la psicologfa social experimen--
tal, aparecen otros investigadores como Moede, que en 1913,
~en Lelpzig, se dedic6 a estudiar los efectos ocurridos cuan
do varias personas tomaban parte simult&neamente en varios
experimentos psicol6gicos entonces estandar. Moore (5921).-
y su estudio experimental sobre la influencia de la opini6n
de "expertos" y de la *mayorfa" sobre los juicios morales y
estéticos de los individuos. Otros investigadores como Gor-
don (1924), Watson (1928) y Show (1939), intentaba comparar
experimentalmente la ejecucidn de tareas tanto de individuos

como de grupos.

La evidencia mostrada por estos pioneros de la investigacion

psicolégica experimental, era que: 1)se podian hacer estudios
experimentales de la influencia de los grupos sobre los indi-
viduos; 2) germiné la jdea de que variar experimentalmente en

el laboratorio las propiedades del grupo era posible.

2.~ Observacio6n controlada de la

interacci6n social.

La observaci6h directa de los grupos en accién para obtener
- datos de su naturaleza y de su funcionamiento, ha sido una -
tarea que depende en mucho de la habilidad, sensibilidad y -
‘predilecclones interpretativas del observador., Los primeros
“intentos .serios de refinar los métodos de observaci6n para -
obtenér datos objetivos y cuantitativos de la conducta huma-

na, ocurrieron hacia 1930 en el campo de la psicologfa infan
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al investigador indicar simplemente la presencia o ausencia
de un tipo particular de conducte o interacci6n social duran
te el periodo de observacién., El registro de la frecuencia -
de ‘ocurrencia de una conducta o interaccién social; el regis
tro de las observacicnes por intervale fijo o variable de 1z
conducta y el registro instantaneo de lo observado, por eiem
plo en un grupo, son procedfmlentos que definitivamente han
cdnﬁribuido al. avance en el conocimiento. de las propiedades
de los grupos. En este perfodo de la investigaci6n experimen
tal en psicologia aparecen nombres como, Goodenough (1928):

Jack (1934); 0lson (1934); Parten (1932); Thomas-(1933) etc.
3.- Sociometrfa

La importancia de la soctiometrfa en la dindmica de grupos es
haber proporcionado una Gtil técnica para investigar grupos

y en haber dirigido la atenci6n a rasges de grupo como la pc
sicidén social, los patrones de amistad, la formacién de sub-
grupos y, de modo ms general la estructura informal. Uno de
"los_investlgadores que se destact en estos estudios fué J.L.
’Moreno (1934), con su prueba sociométrica. En su prop6sito.
' Moreﬁo. obtuvo informacién cuantificable sobre los patrones
.de atraccién y rechazo existentes en un grupo. Aunque estos
‘estudios en esencia se basaba en informes subjetivos de los

fndividuos, las pruebas sociométricas prometian dar informa

clén sobre los individuos y las relaciones interpersonales
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en ios grupos.

La dindmica de grupo como campo de investigacién, se volvié
attn mas identificable hacia fines de los afios treinta en Es-
tados Unidos, y experiment6 desde entonces un répido creci--
miento. Al parecer hay trabajos que contribuyeron de una ma-
nera notable en este florecimeinto de la dinamica de grupo:
Sherif (1936),sobre la creaci6n experimental de normas socia
les y la sugerencia finalmente de que las normas estableci--
das en un grupo contienen una base psicolégica de hechos, --
surgiendo cualidades nuevas y supraindividuales en las situg
cfones de grupo. Los estudios de Newcomb {1935 y 1939), de--
mostraban que las actitudes de los individuos temian una -~ -
fuerte adhesi6n al grupo social de pertenencia, asi como. la
influencia de un grupo sobre las actitudes de un individuo
depende de la naturaleza de 1z relacién entre el individuo y
el grupo, y que los grupos evalGan a sus miembros, al menos
parcialmente, segln su conformidad con las normas de grupo.
lL.os estudios de grupos sociales callejeros de W.F. Whyte - -
(1937), que describen ampliamente la pafticular significacién
de los grupos en la vida de los individuos y el funcionamien-
to de Qistemas sociales mis amplios; también interpreté a par
tir de las interacciones de los individuos ciertas propieda-
des y procesos de grupo, creando hip6tesis sobre la {nicia- -
cién de>la intgracclén,llderazgo. status, obligaciones_mutuas
‘y cohesi6n de grupos. Finalmente, l1a obra de Lewin, Lippitiy
y .white (1937 y 1940),destaca por la influencia que tuvo en -

esfe terreno. En si sus investigaciones consistferon en la -
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tilos de liderazgo. Segan esto, el prop6ésito era exponer al-
gunas formas importantes en que pueden variar la conducta --
del . 1{der y descubrir c6mo los distintos estilos de lideraz-
go influyen sobre las propledades de los grupos y la conduc-
ta de los miembros. Lewin, lo explicé de esta manera: "el --
proposito no era duplicar ninguna autocracia o democracia o

estudfar una autocracia o democracia ideal, sinoc crear am- -
bientes que permitieran comprender la dindmica de grupo fun-
damentalmente“. Esta afirmaci6n, publfcada en 1939, parece -
ser el primer caso en que Lewin usé la frase 'dindmica de gru
po, Aunque otros autores como Jean Maisonneuvé? también afir
man que fué en 1944, er que apareci6 la expresiongroup dyna
mics’por primera vez, en un artfculo de Lewin, dedicado a --
las rélaciones entre la teorfa y la préctica en psicologfa -

secial.



. ENFOQUES TEORICOS
Se entiende que la teorfa proporciona una organizaci6én de i3s
datos que es necesaria para comprender sus implicaclones més -
alld de las situaciones especificas en que se han obtenido los

datos.

En este caso, existe una amplia variedad de enfoques tesricos -
qué se han adoptado en el andlisis de los grupos. Sin embargo,-
la mayorfa de los autores -Herbert A thelen (1975), Jean Maiscn-
neuve (1981), Marvin E. Shaw (1986)- coinciden en enumersr las -
ocho orientacliones tedricas que Cartwright y Zander {1980) iden-

tifican y seflalan en su li{bro "Dindmica de grupos"”.

1) La teorfa del campo. Se le asigna su origen a Kurt Lewir. quien
.afirma como tesls fundamental que la conducta es producto de un -
campo de "fuerzas" Interdependientes. En otras palabras, la con-
ducta del individuo y del grupo son partes de un sistema ~e he--
chos interrelacionados. £] andlisis que hace de las propiedades -
de un hecho dado de conducta, supone que estdn determinadas oor -
su relacién con los otros hechos pertenecientes al mismo sistema.
As{ llegamos a entender que la personz puede tener una individua-
l1idad psicol6gica, pero al pertenecer a un determinado grupo so-
cial, su {ndividualidad resulta afectada por los ambientes social

y fisico que privan en la colectividad.

De fgual manera, para Kurt Lewin, el problema fundamental gira-

ba en torno a qué tipo de estructuras, qué dindmica, qué clima
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de grupo, qué tipo de liderazgo, permiten a un grupo humano lo-

grar la creatividad y autenticidad en sus actividades de grupo.

Por lo demds, es una teorfa que utiliza pars representar las -
propiedades estructurales del campo, conceptos. provenientes de

la topologia y la fisica.

En suma, el estudio de los pequefios grupos constitufa para lewin
una opcitn estratégica que permitirfa seqgGn &1, esclarecer y ha-
cer inteligible la psicologfa de los macro-fenbmenos de grupo. A
partir de aquf, afirmarf{a también en cuanto a la metodologfa pa-
ra el estudio de los grupos, que las variables de cualquier fe-

némeno relacionado con lo grupal, a causa da su complejidad, no

podfan ser identificadas y maniouladas mds que sobre el terreno,

en una 6ptica de investigacion-accion.

2) Teorta de la interaccibn. La desarrollan especialmente Bales
(1950), Ho mans (1950), y Whyte (1951). La idea fundamental en
"esta teorfa es considerar al grupo como un sistema de indivi--
duos en interacci6n. Se formula ast gque todos los aspectos de
la conducta de grupo pueden entenderse mediante 13 explicacién
de las relaciones entre tres elementos bésicos: Actividad, in-

teraccitn y sentimiento.

En otras palabras, el interés comGn de estos autores, es "des-
cribir empfricamente", el modo en que el grupo se desarrolla y

cambia como resultado de las interacciones entre sus miembros,
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se.producen respectivamente en “el sistema interno" y en el --
"sistema externofi De esta manera, Homans muestra c6mo a par--
tir de un complejo de “actividades", “"interacciones" y “"senti-
mientos", se desarrollan los sistemas "interno” y “externo" ~-
del grupo, y cudles son las relaciones de ambos sistemas entre

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

3) La teoria de sistemas. Aquf se adopta una posici6n muy seme-
Jante a'la propuesta por la teorfa de la interaccién. Sin embar
go, mientras que 13 teorfa de la interacci6n apela a la activi-
dad,interaccion y el sentimiento de los miembros del grupo, la
teorfa de sistemas describe el grupo como un sistema de elemen-
tos conexionados. por ejemplo, posiciones y roles, dedicando --
una especial atenci6n a las “inputs” y "autputs" del grupo, com
partiendo con la teorfa del campo un interes fundamental por --
los procesos equilibradores. Newcomb (1950), Miller (1955), Stog
dill (1959).

4) La orientacién sociométrica. Originada por Moreno (1934) y -
elaborada por Jennings (1943), ponen de relieve las opciones in-
terpersonales entre los miembros del grupo. Estas opciones o elec

ciones interpersonales mantienen unidos los grupos de gente.

Asf se Ilega a posturar que el "espacio social" en el que vive
un individuo estd delimitado por sus interacciones y estructura-

do por sus sentimientos de atracci6én y rechazo con los otros. ES
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Se menciona también dentro de esta teorfa que los grupos pueder
formarse espontéaneamente a partiﬁ de las libres elecciones de -
los miembros dando origen al "psicogrupo’ 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 orientaci6n, refleja el desarrcllc

=
"

satisfaccion de las necesicades‘interpersonales. tal como s2
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en un patrdn de "elecciones miutuas”.

En este patr6n de "eleccione§ mituas", el factor"tele" es si~ -
duda responsable ¢2 la tendencia a la eleccién recfproca er las
relaciones interhumanas sanass Este factor bisico para Moreno -
es por definicién la relaci6n 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 interhumanas.

Visto de esta manera, el "tele" representa una estructura fundz-
mental en las interrelaciones de los individuos. La objetividad
de tal estructura, la constata Moreno (1959) indirectamente me-

diante cé&lculos cuantitativos derivados del sociograma.

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

leyes- como la ley sociogenética, la ley sociodindmica,la ley -
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de la gravitacidén social y la ley de la red i{nterpersonal y --
socfoemocional-expresan la influencia de las fuerzas supraindi-
viduales y socfales en el “destino” de los individuos en un gru

po

Al mismo tiempo, estas leyes han contribuido a la compresi6n de
otros aspectos del proceso grupal, como son la formacién de qry
'pos significativos, camarillas y la estructura general del grupo

en sus distintos momentos®

6) La orientacién Psicoanalftica. Se deriva por supuesto de la
teorfa de Sigmund Frevd. De Manera muy elemental se menciona -
que el interés en esta orientaci6n se centra sobre los procesos
motivacionales y defensivos del individuo en relaci6m con la vi
da del grupo. Este enlace de lo fndividual y 1o colectivo abre
l1a posibilidad de un andlisis mds profundo del proceso dindmico

de los grupos humanos.

freud.vdesde las primeras 1{neas en “Psicolagla de las masas y
i andlisis del yo", presenta como una contribucién para estable-
cer una teorfa psicoanalftica de los grupos humanos,a saber, --
que “"La psicologfa individual es desde un primer momento, una -
ﬁsicologla social, en ei sentido amplio, pero plenamente jﬁsti-

ficado de la palabra“?

De esta manera las disciplinas que han hecho del grupo su obj>-

"“to de estudio, plantean camo legftimo aclarar que, tan necesa--
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“rio es diferenciar los niveles de an&lisis comc articularlos.
Eq este caso, el andlisis del grupo como objeto de catexias -
psfquicas y sociales susceptibles de organizar la estructura y
el proceso grupal debe permitir la informacién tente a la cien-
cia de los fenémenos psfquicos como a la de los fenbmenos socia
le;f Ast, lé perspectiva psicoanalitica ccndﬁce : plantear una

hip6tesis un tanto radical, ya que los grupos, & saber, se or-

ganizan y estructuran de acuerdo con las relaciones de objeto

escenarizados, a través de las cuales se los reoresenta. Esto -
es, el objeto-grupo posee propiedades de figurar objetos y pro-
cesos psfquicoes en un escenarfo, en los que cada participante -
de un grupo encuentra y crea un lugar, a la vez 3signado y con-
quistado, con lo que asume de &ste las relaciones de intercam--
bio, ubicacién y valor en la economia psfqiice :-dividual y so-

clal®

6) Orjentacién de la Psicologfa general. Krech y Cruthfield - -
{1948), Asch {1952), Festinger (1957), MHetder {1958) han hecho
ifmportantes contribuciones al estudio de 1os grupos dentro de -
esta orientac{én, en donde se pretende hacer una correlaci6n de
los andlisis tebricos de-la conducta individual a la conducta -
del grupo. €n otras palabras, se plantea una }inea continua en-
tre la psicologfa general-conducté-dlnémica de grupo. Asi, las
teorfas relativas a procesos individuales come el aprendizaje,
Ia motivackén y la percepﬁlon se aplican directamente a los pro

cesos de grupo™
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Para Cartwright y Zander, esta teorfa es tan solo un punto de
vista que insiste en formular la importancia de entender ¢6mo
los individuos reciben e integran la informaci6n sobre el mun-

do socjal y cémo esta informacion afecta su conducta.

7) La orientacion empirico estadistica. La obra de Cattel (1948)
constituye un ejemplo de este enfoque. Aqui se sostiene que las
'"dimensiones bésicz:" de la conducta grupal se pueden descubrir

mediante andlisis estad{stico de los datos acerca de los indi-

viduos, utilizandc el andlisis factoriall Los aspectos o dimen-
siones b&sicas de 12 conducta grupal se llegan a determinar a --
partir de tres tipos de varfables a saber: a) Caracteristicas -
mensurables de los individuos; b) caracteristicas estructurales
del grﬁpo. esto es, el sistema de interreiaciones’entre los in-
dividuos en relacién con las posiciones de rango y continuos de
status; c¢) varfables de sintalidad, que representan el desempe-
fio del grupo en su conjunto. As{, las dimensiones bdsicas repre
sentan para los tres tipos de vartables, modelos estables en --
los que, para diversos grupos en diferentes situvacliones, las --
mismas variables integran las mismas dimensiones pero con dife-

rentes ponderaciones.

8) La ortentaci6n de los modelos formales. Los tebricos que com
parten éste enfoque -French (1959), Harary, Norman y Cartwright
(1965), Hays y Bush (1954), Rapoport (1963) y Simon (1957)- se

oroponen construir modelos formales de la.conducta grupal em- -
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pleando rigurosos procedimientos matem&ticos? Lo importante aqufl
es que se le presta mayor atencitn a la consistencia interna del
modelo que a la correspondencia entre el modelo y las sitvacio-
nes naturales. Posiblemente por dichc motivo, esta orientacifn

ha producido modelos teéricos restringidos., en donde solo se han
manejado “"rigurosamente" ciertos aspectos limitados de los gru-
pos, por 1o que se menciona la poca influencia sobre la dinimica

de grupos.

De esta manera, para Marvin E.Shaw {1986), de las ocho orienta-
ciones enumeradas por Cartwright y Zander, solo tres han cortri
buido én forma més sistemdtica 21 estudio de la conduct: de los
gfupos: la Teoria de Sistemas (incluyendo la teorfa de la inter
accién), la teoria psicoanalftica y 1a orientacién empirico-es-

tadfistica.
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LAS OPCIONES METODOLOGICAS
Los métodos que se han utilizado en el estudio de la conducta
de los grupos, se pueden clasificar en tres categorfas gene-
rales: 1) investigaciones de campo, 2) experimentos de labo-
ratorio y 3} estudios de simulacién mediante computador elegc

trénico,

De esta manera, los métodos seflalados suelen distinguirse por
el emorno 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 caracterfstica bésica en un -
estudio de campo se identifica en el momento en que el inves;
tigador no crea la situaci6n o las situaéioﬁes que se estu- -
dian, sino que examina el fen6meno tal como se produce natu--

ralmente en los hechos socfales reales”

Se entiende que la forma de las investigaciones de campo pue-
den diferir, segln los objetivos y las tendencias del fnvesti
gador., Existen por lo tanto dentro de esta opci6n, investiga-
ciones cuyo proposito es el de explorar y describir tan solo
el fen6meno, En este caso, el estudio se inicia generalmente
con pocas o ninguna hipbtesfs y no se intenta manfpular nin-
gan aspecto de la situacién real. Otra limitante serfa la de
evitar cualquier interferencia en el fen6meno estudiado. Aho-
ra bien, cuando el objetivo ha sido comprobar determinadas h:
pOtesis, los investigadores han recurrido a la manipulaci6n

de la variable o las variables experimentales pero sin variar
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la stituacién natural. En tal caso, el estudio de campo se

podria entender probablemente como un "experimento de campo".

Por.lo tanto,dentro de este enfoque se pueden considerar tres
variantes: A) Los estudios descriptivo-exploratorios, B) ex-

perimentos naturales y c) experimentos de campo.

A) Los estudios descriptivo-exploratorics. Su objetc es el -

de describir los grupos investigados con el propdsito frecuen
te de descubrir relac{ones entre variables. De manera Ioncre-
ta, estos estudios Van desde la mera descripcion de las carac
terfisticas de los grupos hasta la formulacién de hipdtesis --

precisas sobre relaciones funcionales.

Para precisar mas, si los propositos de la investigaci6bn re-
quieren de la formulacion de hipébtesis y/o establecer relacio
nes funcionales, pueden adoptarse dos enfoques distintos: 1)
eleccién de grupps 3l azar para medir diversas variables o -
caracterf{sticas de los grupos y buscar las relaciones que --
existen entre ellas., 2) Construccibn de grupos de acuerdo con
criterios especificos,de manara que los grupos representen -
dgstintos grados o niveles de la variable que se quiere estu-
diar y comparar conjuntos de grupos con respecto a otras ca--
racterfsticas.

\
Un ejemplo del primero de estos enfoques es el estudio reali-
zado por Sherif y sus colaboradores (1961) sobre ciertas for-

mas de relaciones intergrupales fuera del laboratorio. En don
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de dos grupos de individuos inducides & alcanzar un objetivo
a través de actos interdependientes, se convierten en un gru-
po; desarrollan una jerarqufa socfal y normas espec{ficas. De
aqui., Sherif afirmarfa que la comprension de los fen6menocs --
psicosocioldgices de las relaciones entre crupos se podia ha-
cer con e] estudio de las relaciones entre los proyectos de -

N . . i3
los diferentes grupos de interaccién.

El segundo enfoque puede ilustrarse por e! estudio que reali-
zaran Blake y Mouton (1962) acerca de los grupos de formacién,
compuestos por adultos, manﬁos de organismos industriales, de
institutos médicos y de investigacidn en relaci6n con la gene-
ralidad de los efectos de la competiciébn. €n donde 46 de los
48 grupos estudiados, la solucién del grupo de pertenencia --

era juzgada como superior a la solucidn de otros gruposf

Podemos resumir que los estudios descriptivo-exploratorios al
explicar empfricamente situaciones naturales, resulta discutf
ble para algunos autores la generalizaciébn que se hacen de --
los descubrimientos efectuados. Mds especf{ficamente, la vali-
dez de las conclusiones resulta muy relativa, ya que el inves
tigador danicamente mide algunas de lasrnumerosas variables -
‘no controladas que inundan e intervienen en el campo; tenien-
do como serio problema, repetimos, la validez en el estable--

cimiento de la relaci6én 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 grupc. Es ccmin disedsr

una investigaci6én del "antes" y el “después" de! hecho en -
esta denominaci{én. Ur ejemplo de este disefio lo constituye
una invastigaci6n de Cook, Havel y Krist (1957). Se plancé
el experimento para estudiar les efectos de 1a orientacion
en ciertos estudiantes. Cuando los autores se enteraron de
que determinados estudiantes extranjeros serfan selecciona
dos para asistir a tal programa de orientacidn. Se consti-
tuyé un grupo control equiparable al grupo experimental --
formado por los que habfan de asistir al curso de orfenta-
ci6n y se compararon las dependientes que interesaban 3 --

ios investigadoregf

Et experimento natural, tiene la ventaja de que l!2s relacig
‘nes entre variazbles se hacen al parecer mis evidentes. Sin

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

1os 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 disedio se
controla el ndmero 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 relacién con los grupos de re-
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ferencia y los grupos de membrecia’

Asf, 1a posibilidad de la experimentaci6n en el campo ha po-
sibilitado la introduccién de cambios en los grupos de estu
dio, con el prop6sito explicito de probar alguna hipGtesis

o de evaluar 1o efectivo de alguna innovaci6n 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 investfgacién y se les pone

2 funcionar en condiciones que permitan controlar y compa--

rar grupos adecuadamente comparables.

2) EXPERIMENTOS DE LABORATORIO. ta principal diferencia en-
tre el experimento de laboratorio y la investigacitn de cam
po recide precisamente en el lugar en que se efectGa la in-
vestigacién. En el primer caso, la estrategia experimental
se realiza en un laboratorio, en el segundo, es el enterno

natural dqnde se produce e investiga el fen6meno.

Tal diferencia es muy importante, sobre todo cuando se pien-
sa en las consecuencias con respecto al control de las varia
bles y la generalizaci6n de los descubrimientos. La ventaja
que presenta el experimento de laboratorio, estd en relaci6n
con el grado de control que puede ejercer el experimentadir

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 fenémeno estudiado, excepto aquella, o-aquellas varia-
bles que son objeto de investigacién.lLz conFiabilidad con que
se establece la relacién entre la o las variables indepen--
diente y las dependientes es superiora la que se posee cuan

do faltan, desde luego, dichos controles.

Por otra parte el grado de control en que se desarrolla la
situacisn de laboratorio,es diferente & cualquier otra si-
tuacion que sea posibie hallar en el "mundo real"? Esto que
parecerf{a una objecién, Festinger (1953} 13 resuelve dicien
do que la situacidén en que se encuentra el miembro de un --
grupo es real para &1, y3 sea que esté en un laboratorio o

en un entorno natural.

Lo cierto es que las variables estudiadas en el laboratorio
son bé&sicamente diferentes que las que actGan en las situa-
ciones naturales. Siguiendo esta l6gica, se entiende que tan
to la generalizaci6n de los resultados obtenidos en el labo-
ratorio a situaciones exteriores, como la validez de las con
clusiones formuladas en laboratorio no pueden hacerse en en-

tornos naturales en los que operan otras variables
Es asf como tenemos que reconocer también que en la experi-
mentacion de laboratorio existen variantes o estrategias --

‘que a continuacién transcribimos:

A) Grupos preexistentes. Cuvando un.grupo natural ingresa en
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el labora;orio, ya tiene una experiencia de grupos; es de-
cir, los miembros del grupo ya han establecido entre ellos
determinadas relaciones. El proceso de constitucién grupal
se ha Infciado ya, previamente a la situvacién experimental.
Sin embargo,los grupos-con experiencia de grupo, mantienen
ventajas evidentes cuando el objetivo de la investigaci6n -
es de ldenti{ficacién de los factores que interfieren en los
procesos de formacién grupal, o bien, cuando lo que se pro-
pone es aplicaf 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 expe
rimentales. Un ejemplo de este procedimiento lo dan en un -
estudio French y Snyder (1959ff 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 Iintentaba influir mis sobre sus -
hombres, pero tenian mayor exito e Influencia en estos los

.oficiales mas quérldos. en comparacioén . con aquellos menos -

épreciados.
B) Grupos Seleccionados. Esta estrategia es tomada en cuen-
" ta cuando el interés es estudiar variables que Gnicamente -

pueden manejarse mediante seleccién.

Esta técnica tiene la ventaja de permitir una especifica--
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cibn relétivamente precisa de las caracteristicas de grupo.
pero hay. que asegurarse de que dicha seleccidn no provogue
una varjacién no deseada de las demds variables significatj

vas.

Existe desde luego un sin nGmero de investigaciones en don-

de la seleccién de los miembros del grupo es una condicibn

necesaria, Mario Carretero (1979?: nos presenta un ejemplo -
de este tipo de estrategia experimental. Se seleccionaron su
jetos con edades de 7 a 17 aflos; alumnos que procedian de --
clase media y de centros educativos estatales con caracteris
ticas similares. El objetivo era saber acerca del desarrollo
de la capacidad de comprobar y modificar hipbdtasis sobre pro
blemas complejos, relacionando los resuitados con la distin-
ci6n Piagetiana entre el pensamiento concreto y el pensamien

to formal.

‘C) Grupos constituidos al azar., En lu experimentaci6n de la-
boratorio, el utilfzar grupos constituidos al azar resulta -
una estrategia comGn. En este caso, a! especificar las condi
ciones en que se ha de llevar el experimento, se advierten -
las siguientes varlantes: 1) Diseflo de dos grupos selecciong
dos al azar, “Este disefo, se basa en la suposicién de que -
“dicha asignacién al azar resultard en dos grupos esencialmen
te 1guales"¥ Se estudian pues, dos condiciones, y se buscafa
determ}nar si estas dos condiciones o tratamientos afectan o
no de,manera diferente a la variable dependiente. En otras -

palabras, en este disefio, los dos valores o condiciones de -
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la variable independiente se administran a ambos grupos res-
pectivamente, Esto es, que "cierta cantidad de variable inde
r2ndiente se administra al grupo experimental; mientras al -
grupo control se le administra una cantidad de cero" Las va-
rlacioqes de la variable dependiente son registradas y some-
tidas a andlisis estadistico. 2) Disefio de dos grupos aparea
. dos, Este disefio, es en pocas palabras, una manera de satis-
facer la suposicién de que los grupos tienen en un principio
valores iguales de variable dependiente, antes, desde lueqo,
de la situacion experlmentaf? 3) Disefio 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®s 4) Diseflo factorial. En este disefio es
posible estudiar dos o mas vazriables {ndependientes en un -

s6lo experimento.

£s posible que la variable independiente se varié de dos ma
neras, en ta! caso se utilizarfa uno de los disefios de dos
grupos, Si la variable independiente se wanipula en més de
dos maneras, se emplearia el disefio multi-grupos. Y si 1la
estrategia experimental requiere del estudio de mds de una
“'varfable independiente en un s6lo experimente, lo indicado

es un disefio factorial®

Por otro lado sé plantea el problema de la generalizacién
de los datos obtenidos en 1os 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 inveg
tigaci6én de laboratorio,aduciendo que ésta contribuye de -
alguna manera a reproducir y determinar la o las varijables
que resuelvan cuestiones de causalidad en el estudio de --

grupos naturales.

3) ESTUDIOSDE SIMULACIGN MEDIANTE COMPUTADORA. Este método
tiene una factura relativamente reciente, pues su disponi-
bilidad depende de tales instrumentos, El término "simula-
cion" se utilizbé originalmente para referirse a una accién
de un indiviuo,y significaba el acto de pretender ser lo -

que no se es.

En la investigaci6n sobre pequefios grupos, esta estrategia,
Significa.que el investigador c¢rea una imagen o un modelo
del proceso grupal que desea estudiar, sin que tenga que -
utilizar un grupo real. La caracterfstica exclusiva de la
"simulaci6n", a través de la computadora es que no necesi-
ta sujetos reales, aunque en clertos casos pueden partici-

. : &8
par sujetos en situaciones simuladas.

Su ventaja, al parecer, permite el exdmen de cualquier hj
pbtesis con lndependeqcia de su complejidad. Por supuesto
su principal debilidad radica en el hecho de que las rela-
ciones establecidas mediante una simulacién pueden no te--
ner la menor correspondencia con situaciones reales. Es --
evidente que en la simulaci6n mediante computadora aplica-

da.al comportamiento de los pequefios grupos, se obtienen - .
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"resultados posibles” en las condiciones especificadas an
el "control ejecutivo” del programa, pero no nos dicen na
da respacto a lo que ocurrirfa 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 interacci6n comunicativa. €1 fenbmeno
de la comunicaci6n "se refiere a la designaci6n, significa--
élén. representacién e interpretacion de la realidad por uno
o varios sujetos que la elaboran en contenidos comprensibles

. 87
para otros sujetos".

La verdad es que la diversidad de las perspectivas y andli-
sis que se hacen del proceso de la comunicaci6n, refleja la
riqueza de tal hecho. Pero mis que eso, nos presenia el pro-
blema de tal manera gue resulta conveniente, para su mejor -

comprens{én, anralizarlo en tres momentos:

a) Como proceso funcional o formal, b) Como un process psicolin-’

gufstice y c¢) Como un hecho fundamentalmente social.

a) La comunicacién como proceso formal.

Wtlbur Schramm, nos acerga por la vfa de la definicién al -
proceso de la comunicaci6n en su concepci6n formal, diciendo
sehcillamente que es "el compartir una orientacibn con res--
pecto a un conjunto informacional de signos". Considerando -
la informaci6n como Ycyalquier contenido gque tiende a redu--
qfr la incetidumbre o el ndmero de posibles alternativas en

una situacion®®
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De esta manera, el proceso de compartir informacioén reducien

do la incertidumbre, se puede simplificar asi:

EMISOR > MENSAJE N RECEPTOR
La informaci6n aparece entre paréntesis como un concepto - -
esencial en el proceso de comunicacién. Sin ir més lejos, la
informaci6n es a la vez una operaci6n o accién de informar y

un contenido o aquellio que se informa®

Antonio Paoli (1977)% entiende por informaci6n al "conjunto
de mecanismos que permiten al individuo retomar los datos de
su ambjiente y estructurarlos de una manera determinada, de -

modo que le sirvan como gufa de su accion”

En sfntesis, si la accién de informar un contenido es estrug
turante de la comunicacién humana, la transmisi6n de la in--
formacién, desde un punto de vista funcional, debe evocar -

significados ‘comunes en su contenido con el objeto de redu--
vclr e] desorden o incertidumbre entre los individuos o gru--
pos que se comunican entre sf{. Por ejemplo, en el esquema si-
guiente, Shannon y Weaver nos muestran otros elemantos de -
la comunicacién que nos dan una categorfa para construir el

mensaje, otra mis para entender el mensaje por parte del desg

"tinatario y una respuesta de este a la fuente.

I FUEITEJ ‘ LC(DIFICM>‘ MENSAJE |< DECOD[FICAm‘l {EESTINATARIO]
s o e o— RETROALIMENTACION
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El proceso de la comunicaci6én formalmente busca postular 1n-
tercambios de informaci6n entre los hombres,y sumariamente -
se especifica que la comunicacién es el conjunto de los pro-
cesos fisicos y psicolégicos mediante los cuales se efectua

la operacidn de relacionar a una o varias personas en cali--
dag de emiscr o emisores, con una o varias personas en cali-
dad de receptor o receptores, de tal manera, que arbos pue--
dan alcanzar conclusiones, objetivos o propésitos determina-

dos.

Ahora bien, si la comunicacidn es intercambio de significa--
ci6én, dicho proceso también implica "trinsmisién material de
un mensaje", esto supone entonces, una infraestructura mate-

rial sin la cual toda comunicaci6n resulta imposible?

En efecto, la transmisién material del mensaje resulta evi--
dente para las comunicacibnes a distacia: la red telefOnica

o radiofénica, por poner dos ejemplos. En los grupos donde -
los contactos aparentemente no presentan obsticulos: La comy
nicaci6n verbal necesita la difusiébn material de ondas sono-
ras y la gestual o mimica es llevada por -ondas luminosas, cu

ya difusidén sigue las leyes fisicas més estrictas®

Esto es importante mencionarlo, pues en la préctica resulta

sorprendente como las limitaciones ffsicas a las que se some
te necesariamente toda comunicacién puede determinar, al me-
nos parcialmente, la naturaleza de un procesos de comunica--

cién y, de allf, la de todos los procesos sociopsicolégicos
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del grupo.

Avanzanaoken este primer aspecto se reconoce que en la infra
estructura material de la comunicaci6n, debe existir un "ca-
nal" adecuado de comunicaci6n...cuya presencia define al con
. junto de condicidnes materiales que permiten dirigir informa

ciones del individuo A hacia el individuo B.

! P Jemsor " | ] recepror
| FUENTE [~ CODIFICADOR | MENSAJE | camlﬁ DECODIF ICADOR
RETROAL IMENTACTON — |

El esquema anterior agrega por supuesto nueves. problemas que
habremos de considerar brevemente: 1) Los que se refieren a
las limitacicnes del canal, en cuanto portador del mensaje.
Los ruldos u obstdculos 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 com(n de ex-
periencias similares, muy probablemente la decodificaci6n de

la informaci6n no se desarrolle como el emisor lo pngviera?

“En otras palabras, los problemas relativos al emisor, se pug
den,identlflcar-de acuerdo con el objetivo que quiere alcan-
zar- con la calidad y pertinencia de su codificacién, Los --
obstéculos relativos al receptor, se pueden identificar de -
acuerdo a su percepcién de la informacién y a su capaci--
dad de decodificar ésta M&s adelante veremos como el nGme:o

y‘la disposicién de los canales de comunicaci6bn entre los --
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miembros del grupo, ejerce una poderosa influencia sobre -~

el proceso de la comunicaci6n.

Asi mismo, la retroalimentacién o mensaje de retorno, permj
te identificar los efectos casi inmediatos del emisor sobre
el receptor. Siempre y cuando tomemos en cuenta la defini--
ci6n de comunicaci6bn como un proceso entre individuos que -
se hablan y ejercen influencia entre sf o sobre otros suje-
tos* Por supuesto, existen otras razones para que la gente

se comunique, ademds, la retroalimentacién no s6lo puede --
partir del que recibe el mensaje, ya que la Informacidn que
contiene el mensaje puede ser también‘fuente de retroalimen

tacion”.

0sgood y Shram W™ han elaborado un esquema parecido conside

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

CODIFICADOR ), DECODIF ICADOR
INTERPRETADOR (MENSAJE) . INTERPRETADOR
DECODIFICADOR GDIFICADOR ‘
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Vedmosio ahora de estd manera, el mensaje lo recibimos a -

través de las sefales, a las que atribuimes un significado:
La luz roja de un semdforo es una sepal-comunjcacién que -~
nos transmite un mensaje, cuyo significado entendemos rédpi-

damente,

Lo eséncial hasta aquf es que la sefal que envia un mensaje
a un receptor esté dentro de un sistema, aunque se trate de
c6digos tan elementales como el color de las luces de un se
m&foro...cuyo significado de! mensaje transmitido por la se
ﬁal,‘nos indica: "paso libre", ante la luz verde; “preparar
se para la detencién”, ante la luz amarilla; "paso prohibido,

".alto absoluto", ante la luz roja.

El codigo por tanto, permite interpretar correctamente el -
mensaje transmitido y hace posible el hecho de la comunica-
cién, como lo vemos en el esquema siguiente:

SENAL MENSAJE

CoDIGO

En: sintesis podemos decir, que los fenbmenos mds diversos -
del mundo que nos circunda nos traen informaci6n. Su porta~

dor material se denomina sefal.
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De nueva cuenta, para que el grupo sea eficaz en la consecy
ci6n de sus metas, resulta preciso que los miembros puedan

comunicarse funcionalmente con precisién.

Este hecho ha sido reconocido desde hace mucho tiemgo por -
ios especialistas en organizacién grupal, quienes intentan

establecer redes de comunicacién que permitan el libre flu-
jo de ideas, conocimientos y otras informaciones en el inte
rior del grup&? Mas adelante ahondaremos sobre las zonse- -
cuencias que sobre el proceso grupal imponen diversas redes

de comunicacién,

b) La comunicacién como proceso psicolingiifstico.

Se dice que lo mds primitivo y lo mas imperioso del hombre
es su necesidad de comunicacién'”Es, sin duda, el c6digo lin
glifstico el que con mayor frecuencia se presenta dentro del

conjunto de sistemas de comunicaci6n entre los hombres.

La psicolingldfstica se presenta como el estudio de las rela
ciones entre nuestras necesidades de expresibén y comunica--

cién y los medios que nos ofrece una lengua aprendida’™

En el desarrollo paralela y complementario de la Lingllsti-
ca y la Psicologfa, los problemas de la comunicaci6on verbhal
se relacfonan con la dimensi6én de sus posibilidades, pero -

también con las exigencias de la lengua.



"Es un hombre bhablante el que encontramos en el mundo".
ciona ﬂenvenlst@? Asf, en su préctica cotidiana, el vaivén -

de la palabra sugiere un intercambjo de significacion.

Correlativamente, la comunicaci6n es el acto de relacién en-
tre dos o mas sujetos. mediante el cual se evoca en comGn un

significado'.oJ

Sin la intenci6n de entrar en las discusiones sobre la natu-
raleza del signo lingUistico y sus consecuencias metodolodgi-
kcés. mencionaré lo que F. De Saussure y Benveniste

entienden por significado y significante en la comunicacién.

1) Ferdinand De Saussures en su "Curso de lingfifstica Gene-
ral", entiende por "signo o unidad Jingiistica a la combina
cion del concepto y de la imagen acOstica". La imagen acGs-
tica no es el ﬁonldo. sino la huella psiquica del sonido, -
"El signo lingt{stico es por tanto una entidad psfiquica dé
dos caras" que se relacionan y se puede representar como si-
gue:
' CONCEPTO
SIGNG =
IMAGEN ACUSTICA
Es decir, F. De Saussure propone llamar significado al con--
”cebto y significante a la imagen acGstica. Su relacidn resul

ta de modificar el esquema precedente:
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SIGNIFICADO
SI6NO

SIGNIFICANTE

"En pocas palabras, el signo es la relacifén de dos elementos:
Significado y Significante. E] significado es aquello que --
nos representamos mentalmente al captar un significante. EIl
significante podré recibirse por cualquiere de los sentidos
y evocard un concepto. El significante podrd ser una pala--
bra, un sabor, un olor, un gesto, algo suave o -&spero, un so

nido o un ruideS

En este sentido, la comunicacién requiere de "significantes
relativaménte comunes". ESto es, tanto emisor como recehtor
en . la comunicacién dan muestras eficientes de que la codlfi-
cacibn-decodificacién de los significantes se da en cadena y

gracias a una "posicifn relativa” en el sistema de signoﬁ?

Ahora bien, quien dice sistema dice ajuste y adecuacibn de -
las partes en uma estructura que trasciende y explica sus --
elementos?rEn la concepcifn de estructura todo es tan “ﬁece-
.sarlo“ que las modificaciones del conjunto y del detalle se
condicionan reciprocamente. Dependen estrechamente uno del -

otro en el sistema,

1C8
Hace falta saber pues, que el "valor de una palabra" resulta
'de la presencia simultinea de todas las palabras de la fra--

se, seéﬁn el siguiente esquema de F. de Saussure:
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Sdo Sdo Sdo

~> -
Ste Ste Ste

El hecho es que para Sa.ssure la comunicacién constituye en
su globalidad, una relacién de términos: La sigﬁificacién
de un signo lingiistico depende de las otras palabras de 1z
frase y del c6digo. El significante se define en la cadena,
por sus oposiciones respecto a los otros significantes del
cbdigo y esto en un mismo nivel de comparaciones posibles.
El significado cobra su propio valor de sus correlaciones -
con los otros elementos de la frase y con todos los elemen-

tos del c6digo.

De lo anterior resulta sce en el intercambio de conceptos,
las ideas no son nada fuera del sistema del que cobran su -

propia identidad en contraposicién a las demas ideas.”

Para nuestro propdsito, podemos decir tan solo que cuando
se tiene el mismo c6digo lingufstico, podemos aspirar en -
la comunicacién, a tener el mismo tipo de codificaclén de
la realidad y, aunque ésge pueda tener muy diversos mati--

ces, nos serd mds factible evocar algo en comGn"®

2) ‘para Emlle Benveniste’) el signo es el elemento primordial
- del sistema lingifstico, encierra un sigrificante y un sig-
nificado cuyo nexo debe ser reconocido cemo "necesario", -~

por estos dos componentes consustanciales unc de otro.
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En otras palabras, el signo y su vinculaci6n al concepto
es necesaria e fintima, sin la cual resultarfa imposible

el intercambio comunicativo.

As{ mismo, agrega que no hay pensamiento sin los signifi-
cantes: por consiguiente, el significante y el slgnifica-
do no pueden disoélarse. Asi, el signo lingdfstico con--

cierne al significante y al concepto’

En efecto, "La facultad simb6lica en el hombre alcanza su
realizacion supreme en el lenguaje, que es la expresion -
simb6lica por excelencia; todos los demis.sistemas de co-
municaciones: grdficos, visuales, gestuales, etc. derivan

de aquél y lo suponen.



¢) La comunicaci6n como un hecho fundamentalmente social.
En el estudio del comportamiento humano, el proceso de la comu-
nicacién necesariamente contiene un cardcter sacial. Las ideas,

los mensajes mismos est&n enraizados en la vida social de‘los -

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

En los grupos la comunicaci6n gira en torno a la transmisién de
ideas tomadas de la misma sociedad, de sus relaciones internas

y de las relaciones que guardan con su medio ambiente.

Podemos entender entonces que la sociedad es un sistema de rela
ciones entre fndividuos que tiene por objeto el intercambio de

experiencias con diversas modalidades de significacién.

En realidad se trata de sistemas sociales que no son otra cosa
que personas interrelacionadas dentro de unos limites fidentifi
cablef? De tal manera que los podemos representar de la sigufen

te manera:

Tales ‘sistemas pueden basarse en vinculos de familia, edad, edy
cacién, geogréficos, clase soclal, religi6n, econémicos, polfti

cos, raciales y de otra fndole.

Las relaciones a fIn de cuentas son intercambios de informaci6n
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y de recursos de comunicacifn:

Oe——0

Los circulos representan personas y la flecha una relacién.

De tal manera que los individuos pueden definirse como la suma

de sus relaciones y por ende, de sus recursos de comunicacidn:

~
N

€s muy probable que las persone: que tienen muchas relaciones,-

mantengan recursos de comunicacién funcionales.

O

Otras personas tienen pocas relaciones:

O——sO—0

Oe cualquier manera, el fin de la comunicaci6n social fmplica -
la significacién de los individuos en el seno del! grupo y de -
,los‘grupos en el séno de una colectividad. Por lo que el papel
de los diferentes c6digos sociales indican la pertenencia a de-
tgrminnda categbr!a social: clan, familia, club, profesi6n, aso
) c!aclbﬁ, etc, los ritos, las ceremonias, las fiestas, las modas,
los jmogos, son modos de comunicaci6n por medio de los cuales

el individuo se define en relaci6n al grupo y el grupo en rela-
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ci6n a la sociedad, a la vez 3ua ponen de manifiesto el papel

que allf cada uno asumel"

En resumen, los c6digos sociales son "una organizacidn y una sig
nificaciéon de la sociedad”, L:zs significados son allf los hom--
bres o los grupos y sus relaciones. Desde este pundo de vista,

el hombre es el vehfculo y lz substancia del signo, es a la vez

el significante y el significado.

La vida social entonces es una relacién en la Eual el individio
interpreta su propio papel: 2. padre amofoso. el tio tuteiar,

el hijo prédigo, el amigo fiei, el lider comprometido, el sacer
dote aleccionador, la educado~2 castrante, la madre formadora.

Finalmente, el signo socia! es er general un signo de "relacién”
o de "participacion”" en el sentido que el individuo pone de ma-
nifiesto su identidad y su parcenencia al grupo pero, simulté--

neamente, reinvindica e Instituye esa pertenencia.



ESTY TEStS mo per
SR TE 1 mppioy n

ESTRUCTURAS GRUPALES

Sin lugar a dudas, como ya se mencioné, el ndmero y disposi
ci6n de los canales para comunicarse afectan de una o de --
otra manera al grupo en su eficiencia y en el grado de sa--

tisfacci6on de sus miembros.

Ahora bien, dentro de ]a infraestructura material de la co-
municacién debemos tomar en cuenta a la “"red de comunica- -
cibn®, Esta se refiere al conjunto de canales de comunica--
cién 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 comunjcacién, se -
han usado en investigaciones experimentales las siguientes
~estructuras:
REDES DE TRES PERSONAS
Rueda Comcon Alfa Beta Molinete
REDES DE CUATRO PERSONAS

“\f?mﬁmm

Rueda Cometa Cadena Circulo Diagonal Comcon
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REDES DE CINCO PERSONAS

o 10

Rueda Cadena Circulo Circulo Circulo
barrado doble
: barrado
Circulo Comcon Cadena clrculo Molinete Alfa
triple (x)
barrado

Los circulos simbolizan a@ tos miembros del grupoc o a las po-

siciones dentro del grupo: las li{neas representan los canales
de comunjcacidn entre las distintas posiciones, y las flechas
seftalan los canales upidireccionales. Todas las lfneas sin --

flecha representan canales bidireccionales de comunicacién,

Cabe decir que los principales descubrimientos de las redes

'lmbuestas de comunicacién hacen referencia a los efectos so-
bre la emergencia del liderazgo, el desarrollo de la organi-
zacién del grupo, la eficacia en la solucién de problemas, y

las relaciones de los miembros.®

‘Ciertas hip6tesis plausibles sobre la influencia de las re--

. des de comunicacién entre los individuos y los grupos se han
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formulado de esta manera:

Hip6tesis 1. Es mds f&cil que emerja un lider en una red de -

comunicacion centralizada que en .una red descentralizada,

Leavitt (1951), observ6é que surgfa un lfder con frecuencia -
significativamente mayor en las redes en rueda que en las re-
des en cadena o en Y, y con mas frecuencia en estos dos 0lti-

mos-que en una red en circulo.

Otras investigacliones, (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 cen

tralidad de la red.

Hipbtesis 2. El desarrollo de una organizacién se produce con
mas rapidez en una red de comunicaci6n centralizada que en --

una red descentralizada.

Leavitt (1951}, hall6 que los grupos en rueda Se organizaban

en pautas centralizadas, mientras que los grupos en circulo -

no lograban ninglGn tipo de organizacién, Sin embargo, la orga
nizaci6n también se ha observade tanto en redes centralizadas
como en descentralizadas. Esto se debe quizd, a la definicib6n
que se.tenga de "organizaci6n". (Shaw y Rathschild, 1956). No
obstan;e;'el desarroilo de una organizaci6n, aparece antes en

redes mds centralizadas. (Shein, 1958). (Mulder, 1959},



Hipotesis 3. Los miembros Jel grupo tienen una moral més alta
en las redes de comunicacién descentralizadas que en las cen-

tralizadas.

Leavitt, 195t; menciona que los njvelesde satisfaccion co-
rrelacionaban negativamente con la centralidad de la red: la
satisfacci6n mds elevada se daba en el cfrculo y la mds baja
en la rueda, Estos resultades concuerdan con las investiga-

cicnes de (A.M. Cohen, 196'; Lawson, 1965; M.E. Shaw, 1954),

HipGtesis 4. Una red descentralizada de comunicacion es la -
mis eficiente cuando el grupo debe resolver praoblemas comple
jos, mientras que una red centralizada es mas eficiente cuap

do ha de resolver problemas sencillos.

Los estudios de (Guetzkow y Simon, 1955; Hirota, 1953 Law-

son, 1964; Leavitt, 1951), muestran que los "problemas sen-

cillos" que hacen referencia a tareas que requleren de la su
ma de informacién e identificaci6n de simbolos, letras, nlme
ros y colores: cuando ademés, toda la informacién estd dispo
nible en un solo lugar, las redes centralizada; resultan més
efictentes que las descentrzlizadas para esta clase de ta- -

reas.

Mientras que en los “problemas complejos" en donde lo prime-

‘ ro es reunir la informaci6n en un sélo lugar, y despuds op:.-
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rar con ella antes de obtener una soluci6n: de ordenacién de
palabras, 1a discusi6n de un problema, los problemas aritmé-
ticos, etc. Las redes descentralizadas de comunicacién sue--
len ser més eficientes para este tipo de tareas. (Mulder; --

1960; Lawson 1964). .

Hipotesis 5. Una red centralizada de comunicacibr s més vul

nerable a la saturacién que una red descentralizada.

Aquf el término “"saturaci6n" se refiere al grado en que una
o mds posiciones del grupo estin sometidas a mis esigencias

de las que pueden manejar con eficiencia.

Por consiguiente, una red centralizada se satura —4s répida-
mente que una red descentralizada; ya que se ha demostrado -
también, que una fed de comunicacién centralizads suele impo
ner mayores exigencias a la posici6n central que las que se

plantean a cualquiera de las bosiciones de una red descentra
lizada. (M.E. Shaw; 1958).

‘Ahora se puede plantear el aspecto que se refiere a la "es--
tructura fisica de los canales de comunicacién" entre los --

' mlembrqs de un grupo social.

Lo importante aqui, es cémo se distribuyen entre los indivi-

duos los canales de comunicaci6n: quién se comunica con quién,



si la comﬁnicacibn es directa o a través de otro miembro del

grupo.

En otras palabras, se llama "estructura de comunicacién”,

al conjunto de comunicaciones realmente intercambiadas entre
1os individuos de un grupo. Se trata entonces, de una des-
cripci6bn mis o menos condensada del contenido y la frecuen-

cia del conjunto de comunicaciones entre cada par emisor-re

ceptor.

Haciendo un resumen, la teorfa de la comunicaci6n, abarca
cualquier interacci6n en donde organismos o m&quinas inter-
cambian Informacifn. Fué asi! que se consideraron las distin-
tas caracterfsticas de los circuitos comunicativos que, en
el caso de la comunicaci6én humana, puede estudiarse desde un
contexto muy amplio: comunicacién de masas, hasta un contex-
to de comunicacién en grupes reducidos, o bien, la interac-

cion comunicativa entre dos participantegy
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Diacronfa y Sincronfa

En el Proceso Grupal.

La oposicibn que sefiala Saussure entre estos dos conceptos
de Diacronfa y Sincronia en su “"Curso de Lingiifstica Gene--
ral"ﬁunos di la oportunidad de justificar un acercamiento -
al estudio de la vida social de los gruos mediante la com--
prensién de las reglas, los valores y los signos que domi--
nan toda interaccion social, tal como lo propone Jein Piaget

en sus "Estudios Sociolégicos“‘:°

En el "Dicclonario de Uso del Espafiol" de Maria Moliner, --
aparece lapalabra “diacronfa" - cuya inclusi6n en el Diccio
nario de la Real Academia Espaﬁoia, na acordado la Real Aca
demia recientemente - como término propuesto por oposicion
a "sincronia%, para referirse a los fen6menos linglfstices
que se desafrollan en el tiempo. La palabra "sincronfa" - -
-también acordada su inclusi6n en el D.R.A.E. por ia R.A.-
Como referencia ? los fenbmenos linglisticos que se diversi
‘fican en el lugar y no en el tiempo. Lo sincrénico, -a. Se
‘aplica, con relacidn a una cosa, a otra que ocurre al mismo
tiempo que ella. Dos o mds cosas que ocurren al mismo tiem

po. Dos o mis hechos sincrbﬁicos.

Al intentar una relaci6n entre los conceptos de diacronla y

sincronfa con los de verticalidad y horizontalidad tal como
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lo concibe Saussure en la lingiifstica, y para explicar la
noci6n4de interaccibén social en la vida de un grupo, tene-
mos que el punto de vista diacrénico se refiere a una fase
de evolucién o sucesidn de hechos y relaciones a través del-
tiempo. El punto de vista sincrénico designaré un estado de
hechos y relaciones internas en una momento o perfodo dados.
Entonces se habla de dos ejes: uno que se refiere a las re-
laciones entre cosas coexistentes donde toda intervencién -
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 mis que uﬁa cosa
caﬁa vez, pero en el que est&n situadas todas las cosas del

primer eje con sus cambios.

'Esto nos hace pensar en un sistema de valores considerados
en'sf{ y esos mismos valores considerados en funcién del --
tiempo. En este punto comenzariamos a distinguir dos ejes:

el de la verticalidad y el dé la horizontalidad en la vida
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de los grupos.

Ahora bien, aquf es necesario distinguir el punto de vista
sincrénico ligado al equilibrio del sistema grupal & iden-
tificado en el eje horizgntal. Sobre este eje estarian los

- hechos cohexistentes. Es el eje de las simultaneidades (AB).

Desde el punto de vista diacronico o del desarroilo,estamos
hablando en términos de verticalidad, de hechos en funcién
del tiempo. Aquf el objeto de estudio es la accién del tiem
po, la intervencidn del factor "tiempo hist6rico" sobre lgo
colectivo., Sobre la estructura vertical. Es el eje de las -

" sucesiones (CD).

[y}
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Son ciertamente dos tipos de exolicacién: una relativa a las
formas de equilibrio social.independiente de la historia que
guardan los grupos, Se trata aquf de la explicaci6n sincroéni-
ca. La segunda explicacion plantea la cuesti6n histérica como
premisa principal, es decir, 13 génesis y desarrcllo de los -
fenfmenos grupales. Esta explicacién se entiende que es la --

diacrénica

Piaget menciona entonces que todos los "hechos sociales” se -
pueden reducir a interacciones entre individuos y, mds precisa
mente, a las interacciones gue modifican al indi#iduo de mane~

ra duradera.

Asl, toda conducta supone, acemds del factor biol6gico, la in-
teraccion entre el sujeto y los objetos y, por supuesto, la -

interaccion entre el sujeto y '3s otros sujetos. Si la interac
cibn entre él sujeto y el objeto modifica asf a los dos, resul
ta a fortiori evidente que cada interaccién entre sujetos, mo-

dificard a cada uno de estos con respecto al! otro.

De tal sverte que toda relacién social constituye una totali-
dad en si misma. Con lo cual se quiere decir que un "sistema
de interacciones" as estructurante: modifica a los individuos

en su misma estructura.

En sintesis, se pueden identificar tres aspectos siempre pre



sentes en diversos grados en los hechos o estructuras sociales:

1) Las reglas; 2) Los valores y 3) los Slgnos?a

' NORMAS
EGLAS < SISTEMA DE ! REGLAS SOCIALES
loauencrouss I PRES ONES .

SR ECONOMICOS
HECHOS SOCIALES {VALORES = INTERCAMBIOS '= MORALES
JURIDICOS
{
LOS SIGNOS
SIRVEN DE VERBALES,
SIGNOS CXPRESION LA ESCRITURA.
CONVENCIONALES § A LAS REGLAS L0S GESTOS DE
Y A LOS LA MIMICA
VALORES :
L0S RITOS

~Toda conducta ejecutada en comln se traduce necesariamente en
la constituci6n de normas, valores y significantes convencio-
-nales.

En cuanto a las normas esto quiere decir, que si el individuo
se ve conducido a introdycir una cierta coherencla en sus ac-

89
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ciones, si guiere hacerlas eficaces, se ve necesariamente ohlj
gado 2 esta coherencia cuando colabora con otro; el imperativo
hipotético de la acci6n individual corresponde a un imperativo
categébrico para la accibén colectiva.

En cuanto a los valores de intercambio, se comprenden por de-
finicibn todo lo que pueda dar lugar a un intercambio, desde
los objetos utilizados por la accibn préctica hasta las ideas
y representaciones que dan lugar a un intercambio intelectual
.y hasta los valores afectivos interindividuales.

Por Gltimo, los sistemas de signos son numerosos y esenciales
para la vida social: engloban como ya se mencion6, sfmbalos -
colectivos complejos como los mitos, los gestos de la mimica
afectiva y de la cortesfa, los signos de clases sociales, de
profesi6n, etc., los ritos magicos, religiosos, politicos,etc.,



SEGUNDA PARTE

OIDACTICA Y PROCESO DE ENSERANZA-APRENDIZAJE



REFLEXIONES EN TORNO A LA
DENAMICA DE LA CLASE.

La reflexién gque vamos a intentar en este capftulo gira en

torno a la proyeccidn de la didéctica en el aprendizaje de co
nocimientos establecidos, y de qué manera intenta fomentar un
sistema educativo determinado, la din&mica en la clase para -

el dominio de contenidos especificos de aprendizaje.

El acto pedag6gico en el que evolucionan docentes y alumnos -
es objeto de la influencia de numerosas variables. En el Salén
de clases nos encontramos con la relacién particularmente di-
nidmica entre el profesor, los alumncs y la materia (objeto de

conocimiento).

EL PROFESOR
En lo que se refiere al profesor, la préctica com(n muestra -
justamente el compromiso de &éste en el intentc de promover los
aprendizajes curriculares, mediante una estrateglfa didé&ctica,

de una materia, asignatura o de un programa ya estructurado.

La practica docente se realiza pues bajo determinadas condi--

clones que podemos simplificar de la siguiente manera:
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I Los objetivos institucionales.
1.- COMDICIONES Las normas pedagbgicas fijadas

por la Direcclén.
GENERALES 'I Los Programas

El contenido afectivo y motivacional

del grupo.
2.- CONDICIONES =, La personalidad del profesor.
PARTICULARES Los objetivos profesionales ¢

particulares del prefesor.

Las intervenciones del profesor
3.-CONDICIONES cog una estrategia diddctica determi-
* - nada.
ESPECIFICAS  — Las reacciones de los alumnos
La naturaleza de las comunicaciones
durante la clase.

De manera sintética,diria Postlcf'que en el acto pedagbgico -
el mensaje transmitido por el profesor tiene dos objetivos if
gados, uno relacignade con los conocimientos programados, y -
“ el otro, mds sutil quiz4, por lo general inconsciente, pero im
pllé!to'en la relacion profésor—alumno y vinculado por tante
" al mensaje transmitido por sus actitudes. El siguiente esque
ma podria representar lo dicho en estas 1{neas, con las con-
secuentes operaciones de percepci6n y aprendizaje por parte

del alumno.
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APRENDIZAJES
CURRICULARES

ACTITUDES

APRENDIZAJ
DEL. OONTENIOO

3
DIDACTICA

4

DE LAS
ACTITUDES Tl
PROFESOR

13
RETROALIMENTACION

El profesor (1) al cadificar (2) su mensaje (7), necesariamente realiza una organizaci6n de su -
esquema cgceptual y referencial (3), esto es, de su formacién curricular y de su historia perso-
nal, con el objeto de establecer una estrategia diddctica (4) que le permita dar a conocer los -
“aprendizajes curriculares" (5) de manera explicita. Estos contenidos de aprendizaje (8), no estén
éxcentos de las actitudes (6) del profesor (1), y que también son objeto de un cierto registro(9)
por parte del alumno(12). La decodificaci6n (11) que el alumno(12) realiza del mensaje (7) del --
prnfesdr (1), 1o organiza Lambién a partir de su propin esquema conceptual y referencial (10), es
to es, con su historial académico y experiencias vividus, para finalmente, dar una respuesta o re

troalimentacioén(13) al mensaje emitido por el proteser (1).
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. 422
S1 seguimos el esquema circular de Rumkel, podemos constatar

que el profesor lleva a la clase sus propias necesidades y ob

jetivos personales, los cuales ha desarrollado durante toda

su historia personal (etapa 1) y profesional. Desde un punto

de vista pedag6gico, el profesorelige un objetivo (etapa 2),

delimitado por sus estructuras de referencia {(etapa 3), asf

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:

HISTORIA

PERSONAL
DEL

PROFESOR

9
10 DEL ALUMNO [\
‘ENTORNO et A\
8

e —

ALUMNO

2

ELECCION DE
L0S OBJETIVOS
POR EL
MAESTRO

|

Ny

ESTRUCTURAS
DE REFERENCIA
DEL MAESTRO

-1 PROFESOR

/
Vd
4 Ny

ACTOS DEL

é

HISTORIA
PERSONAL

DEL
“ALUMNC

5
ENTORNG l
i

/
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En efecto. es posible establecer que ambos paradigmas tienen
un cardcter cliclico y muy dindmico, la accisn iniciada por -
un lado el otro la percibe e incluso anticipa la acci6n y la
recibe para devolver la "jugada" en su momenio. tal es la in-
teraccién maestro-alumno. Pero quizé& debemos admitir que el -
proceso de enseflanza-aprendizaje es, despues de todo, un con-
junto complejo de sucesos que no pueden comprenderse tan fé--

cilmente.

EL ALYMNO

Es el salon de clases el espacio cotidiano en que la didacti-
£a hace viable el proceso de enseflanza-aprendizaje. En esta

experiencia los alumnos tienen una alternativa de acceso a la
] asimilacion y construcci6n del conocimiento. y ror ende, a la
estructuracién de un esquema conceptual-referancial con el --
cual se vinculen précticamente con. el sistema sccial y produc
tivo del pafs. Es aqui también, en este procesc.donde se pue-
den identificar los referentes mds concretos de la forma en -
que algunos determinantes polfticos, econémicos, sociales, psi
copedagbgicos e institucionales, afectan directamente 2 los -
“alumnos en su conducta de rendimiento escolar y desarrollo in

‘telectual.

LA MATERIA.
: - .
Angel Diaz Barriga (1987), menciona claramente una practica -

‘comdn en diversas instituciones educativas del pals cuando se



contratan los serviclos de un profesor para impartir una mate
ria: Se le presenta el nomﬁre de la asignatura. la li;ta de -
los temas, o bien, un programa ya estructurado, tipo carta --
descriptiva que, entre paréntesis, le da oportunidad al profe
sor de interpretar -en la mayorfa de los 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 elaboraci6n de un --
programa donde se impartird una materia, un conjunto de cono-

cimientos o una formaci6n particular, se deben propiciar cier

tos éprendizajes minimos, derivados del dominio de un conteni

do.eépeclflco. Por tanto, el andlists y organizacién de un -~
marc; referencial para la elaboracién de un programa, es una

tarea que consiste casi siempre en considerar un mapa curricy
lar que permita conocer las nociones badsicas que pretende pro
piciar un plan de estudios, asf como en determinar una prime-
ra'aproximac(On a la situacién y el campo especificos de un ~
grupo, a manera de diagnofttco de necesidades, para detectar

y anticipar las condiciones que van a incidir en una situacién
educativa, elementos que permitirdn la precisién de los prop6
sitos del curso. Es a partir de estos anilisis mfnimos y nece
sarios como se puede considerar la pertinencia o no, de la --
prdpuesta de aprendizaje que se concreta en un programa esco-

Clar®
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LA INSTRUMENTACION
DIDACTICA

Ya hemos mencionado que la instrumentacitrn did&ctica, en el -
mejor de los casos, puede constituirse ccmo vehiculo de aprepn
dizaje en el acceso a 1a asimilacién y construcci6én del cono-

cimiento.en el salén de clases.

Cuando se habla de la praétlca docente y lo que significa el

proceso de ensefanza-aprendi{zaje, se expresan directamente -
dos supuestos bésicos: 1) que el docenze se encugntra traba-
jando con un cdnjunto de personas que se nan propuesto reali-
zar el aprendizaje de una serie de contenidos y 2) que el rol
del docente consiste justamente en propiciar que esos objeti-

: . 125
vos de aprendizaje sean alcanzados.

Ahora bien, para que el docente esté en condiciones de condu-
~¢ir el proceso de aprendizaje en sus alumncs, debe aclarar sy
- ficientemente su instrumentacién diddctica de modo que se pue
dan cumplir los prop6sitos perseguidos por ambas partes en ese
proceso, asi como los objetivos Qazfé institucidn edutativa -

de que forman parte.

As! pués, dicha instrumentacién comprende tanto 1los aspectos
te6ricos como los té;nicos en la conduzcién grupal (de ense--

flanza aprendizaje).
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Todo estale imprime clerta dindmica particular al salén da -
clases. El maestro con su personalidad y objetivos profesio-
nales. E} alumno con su capacidad para sortear los obstdculos
que le presenta la situacién general. La organizacién de los
contenidos de aprendizaje, y muy particularmente, 1a estrate-
gia didsctica, que le dard una connotacidn especial a la rela
cién docente-alumno, que le definird a este Gltimo, el camino
de acceso al conocimiento y desde luego tendrd que ver con 5u

particular formacion curricular y social.

) LA DIDACTICA TRADICIONAL
La temdtica central que inaugura la diddctica como "instrumen
fo del proceso enseﬂanza-aprénd(zaje" invelucra forzosamente
al docente y al alumno, como se deduce de 1o expuesto arriba.
No obstante, la diddctica también ha sido definida tradicio-
nalmente como "doctrina general de la ensedanza" o como "teo-
‘ria de la instrumentacifn y de la emsefanza @scolar”, donde -
se trata de los principics, fenbmenos, formas, preceptos y le
yes de toda enseflanza, sin reparar en ningupa asignatura espe
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ctal. ni en el alumno como sujeto de aprendizaje.

Se deduce por tanto que la didéctica o una buena parte de sus
tedricos considera al salén de clases y sus alumnos respecti-

2.
vamente como espacic y objetos de ensefanzal

Para decirlo en forma concreta, "el profesor cusndo ingresa -
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en-la vida académica sabe que ensefiar pero no cémo hacerlo. -
Es muy posible que al enfrentar;e a la nueva experiencia de -
ensefiar reproduzca las formas y actitudes de instruccibn que
le tocd vivir como alumno y ‘que en muchos casos son la Unica

referencia de que dlsponefﬂ

Estd cuestién se torna mds interesante cuando se menciona que
en la relacién pedagégica lo que se aprende nc es tanto le --
que se ensefia; sino el tipo de vinculo educador -educando que
se da en la relacién. Si el vinculo que se establece es auto-
ritaric y vertical, los alumnos- y posibles futurcs profeso--

res-aprenderan la modalidad autoritaria de la ensefanza.

Por otro lado, también se menciona que el vinculo condiciona

el caracter del aprendizaje. Si la relacién profesor-alumno -
se dd en un vinculo "dependiente", en donde el educando apren
de por imitaci6n las modificaciones, los cambios de conducta

que en su momento se dieron en la personalidad del educador,-
dependerd entonces el alumno en buena medida para aprender --
. del enseflar del profesor, los futuros aprendfzajes necesita--

 r&n de ese tipo de vinculo para verificarse.

En estas circunstancias, autoritarismo y dependencia son al
parecer, dos categorfas conductuales que tradicionalmente --
han acompaflado el proceso de enseflanza-aprendizaje en el do-

. minio de los contenidos.
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Ahora bien, los Planes de estudio son propuestas de trabajo

dindmicas, su concepcidn estd en relacidén con los objetivos,

la selecci6n y estructuracidn de contenidos, actividades o -

situaciones de aprendizaje y su evaluacion. Conceptos todos

sustantivos tanto de la instrumentacién didéctica como de la

doctrina que sustenta una institucion.‘30

En cuanto 2 la did8ctica tradicional se refiere, veamos un -

cuadro que sintetiza la dindmica de su propuesta de trabajo

ante el saldén de clases:

Aprendizaje

COMPONENTES
DINAMICOS
DE LA. -
DIDACTICA 111 Acti;idades
TRADICIONAL e
Ensefanza-
Aprendlzaje |

e
Aprendizaje

T Objetivos de

{1 Contenidos de
Aprendizaje 'l -Son est&ticos, acabados y

IV Evaluacitn J-
d

r -Muy generales. Se basan en la inten-~
cién de los planes y programss de es -
tudio.

-No expresan los aprendizajes impor--
tantes a que deben arribar los edu--
L candos.

-Se expresan en un listado
de temas, capitulos o unidades.

legitimados.
-Uso del método de exposicifn por el
profesor.

-Verbalismo del profesor en detrimen-
to de la participaci6n directa y --
sistemética del alumng.

-Recursos empleados: notas,textos,ld-
minas, pizarrtn, etc.

~-Se pone acento en el repaso, en la -
retencién -recordacidn de parcelas

L especificas de informacifn.

-Mecdnica:aplicar exdmenes y asignar
calificaciones.

~-Formal 'y terminal del proceso de en-
sefianza.
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En otras palabras, el modelo tradicional de instruccién segln
AR
Elsa Contreras e Isabel Ogalde (1980), se basa fundamentalmen

te en las siguientes premisas:

- El Maestro, principal protagonista de ta situacién instruc-
cional. Es la Gnica fuente de informacion y generalmente ac
tia por imposici6n y por coaccién.

-AEl Método, estrategfa tipo conferencia. Exposicién -demos--
tracion oral de la informacitn.

- El Alumno, es el elemento pasivo, receptor del saber dicta-
do por el maestro. Su actividad se limita & escuchar, repe-
tir y obedecer.

- La Informacifn, dada en las asignaturas contiene un valor -
absoluto, esto es, no se permiten criticas ni alteraciones.

El alumno por tanto repite al pie de la letra la informacién.

La secuencia l6gica de este modelo tradicional es: 1) el maes
tro entrega 1a informacién; 2) el alumno la recibe, y 3) és-

te la devuelve para demostrar que es capaz de repetirla.

ENTREGA RECEPCYON - EgA%ggﬁ;gg;on

DE DE LA , NF
INFORMACION ? INFORNACION | ENTRE ENTREGA
Y RECEPCION
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En resumen, la dindmica en este tipo de instrumentacibn di-
dactiﬁa. s¢ caracteriza por una tarea asignada al profesor

que consiste esencialmente en transmitir conocimientos y

en comprobar resultados. La otra tarea, de recepcio6n, reten

cién y repetici6n de la informacion corresponde al alumno,

Revisemos ahora, algunas teorfas gque hay en la Psicologia
"y que han contribuido desde sus particulares planteamientos,
al desarrollo de una concepci6bn muy amplia y generalizada en
materia de educacién formal. Al mismo tiempo, -estas teo-
rifas- han ido cultivando un campo iqualmente vasto y ac-
tual, contradictorio y convergente; pero més alld de los
contenidos doctrinales, es un foco comunicante, Este campo

es pués, la Tecnologfa Educativa.
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ALGUNAS TEORIAS PSICOLOGICAS
Y EL CAMPO DE LA TECNOLOGIA
EDUCATIVA

Los avances de la Psicologfa Educativa en conjunto con las -
teorfas del aprendizaje y de la instrumentaci6én didactica, -
han contribufdo 2l desarrollo de la tecrologfa educacional.
El proceso de ensefianza y de aprendizaje ha sico objeto de
numerosos estudios por parte de los psic6iogos v otros espe-
cialistas. En consecuencia, este hecho ha generado diversas
interpretaciones acerca de los prop6sitos cue deben seguir -
la instrucci6n y el dinamismo de las ac:.vidades oe aprendi-

zaje.

De esa manera, las perspectivas en la educacidén escolar-gra-
cias a-la investigacién y a los varios enfoques tefricos que
hay en Psicologfa - han creado mediante sus orcpios postula-
dos, sistemas especfficos de ensefanza con 13 finalidad de -

ocasionar cambios en la conducta de los alumnos.

Es a;! como siguiendo alguna teorfa de le instruccifn, muchos
profesores desarrollan su propio materjal de enseflanza. Otros
se interesan por comprender jas bases psicol6yicas del proce
so de aprendizaje; y no pocos se ocupan de los ambientes edu
cﬁcionales en sus aspectos fisico y social. Hay quienes ade-
mds, infentan explicar los problemas generados en el salén -
de clases mediante un andlisis relacional entre los factores

social, psicol6gico y didéctico.



Asf, de una u otra forma, estos profesores han podido abanda
nar sus posiciones puramente précticas para cotejar sus expe

riencias con un conjunto sélido de conocimientos.

A partir de aqu!, debemos tomar en cuenta que el pasaje entre
la experiencia puramente préctica y las perspectivas que las
formulaciones telricas suelen modificar en el plano de la ins
truccién, conlleva naturalmente implicaciones de orden concep
tual y operativo; pues cada enfoque tedrico influye de mane-
ra activa en la ensefanza y en el aprendizaje, condicionande
el mismo proceso y las interpretaciones que de este se deri-

van.,

. No obstante, la teoria como un sistema coherente, orienta las
acciounes y puede sugerirnos medios alternativos para lograr
ciertos objetivos. Proporciona ademas conocimientos sobre el
proceso de aprendizaje en el salén de clases. Asf mismo, la
experiencia de 1a aplicacioén tebrlca en el campo de la educa

»cibn. puede ayudar a fomentar hébitos de observacién, de eva

: luacio6n, de andlisis sistemdtico de procedimientos usados en-

el salén de clases, de planificacidn y de autoevaluacién.
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LA TEORIA DE AUSUBEL

El valor de 1a teorfa de Ausubel radica principalmente en que
se ocupa del aprendizaje significativo de asignaturas escola-
res. El concepto de aprendizaje significativo se utiliza en -
oposicidn al aprendizaje de contenidos sin sentido, adquiri--
dos y retenidos de memoria o mecénicamente. La posibilidad -
de que un contenido de aprendizaje pase a tener “sentido" pa
ra el alumno, depende de que el nuevo conocimiento sea incor-
porado y relacionado por este, 2l conjunto de sus conhocimien-

tos estructurados previamente.

El aprendizaje y la organizaci6n de nuevos conternidos, es po-
sible -segGn 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" z los -
contenidos recien aprendidos, Ausubel le llama: "estructura -

a2
<:c>gn1t.iva"1

En otras palabras, las ideas disponibles en la estructura cog
' nitiva; son el telén de fondo cue permite la relacién entre -

los nuevos contenidos y los aprendizajes anteriores.

Haciendo un resumen necesariamente apretado de la teorfa de -
Ausubel, se pueden identificar los siquientes puntos principa
les: 1) sus conceptos tratan sobre la forma de organizar el -

proceso de instrucci6n, esto es, de la presentacidén y organi-
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zaci6én de contenidos de aprendizaje con sentido. 2) Su fina-
lidad es hacer mis eficiente y eficaz la ensefianza para el --
aprendizaje 6ptimo del alumno. 3) No desarrolla una teorfa de
l1os procesos cognitivos del aprendiz, aunque s{ define necesa
riamente, la consistencia de la estructura cognitiva que ha -
de valerse de ciertos mecanismos o estratégias cognitivas llg
madas por &1 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 subsunto
res vy 3) Discriminalidad. 9De esta manera, Ausubel explica en
el primer punto, como se efect6a la relacifén 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 recien aprendidos, con la suficlen-
te estabilidad y claridad para su inclusién en el conjunto de
conocimientos preexistentes. La segunda variable, en cambio,
afecta la relaclidén entre los nuevos aprendizajes y los ya - -
existentes, por la disponibilidad en la organizacién cogniti-
va de conceptos subsuntores que impiden el "anclaje"” de nue--
7vos aprendizajes en forma éptima; ya que estos conceptos sub
suntores también contienen un nivel apropiado de inclusién. -
Finalmente, la variable que afecta la retencién, no permiti-
endo la discriminacién entre los nuevos contenidos y los con-
ceptos subsuntores, sobre todo ctuando hay gran semejanza en--

“tre ellos y el contenido ya conocido, argumentando que sélo -



cuando son discriminables, los nuevos contenidos tienen valor
para la memoria a largo plazo, en tante conceptos o conteni--

dos distintos.

Los procesos que intervienen en la fase de :prendizaje y en
la retenci6n del mismo son: t) Reconciliaci6n Integrativa.
Aqui el nuevo contenido es capaz de abarcar y englobar varias
ideas o conceptos previamente subsunlidos. 2) Subsunci6n. Es-
te es e] proceso que permite el crecimiento y la organizacién
del conocimiento. Implica la subsuncién de proposiciones po--
tencialmente significativas bajo ideas preexistentes. Puede -
haber "subsunciones derivativas", en donde el nuevo contenido
aprendido es entendido como un ejemplo especifico de un con--
cepto previamente conocido y también puede haber "subsuncio--
nes correlativas”, en donde el nuevo aprendizaje, es concebi-
do por el alumno como una extension, elaboraci6n, modifica- -
cién o cualificacton de conceptos previamente aprendidos. 3)
Asimilabibn. Esta idea también tmplica un proceso: en donde
el sentido de un nuevo aprendizaje se va logrando en estrecha
relacién con la idea que lo subsume, 4) Diferenciacién progre
siva. Para Ausubel este proceso tiene que ver con el orden de
préSentaciOn de los contenidos de aprendizaje, Este orden c¢Q
rrésponde al sentido en el que el conﬁcimientd es presentadd.

organizado y almacenado por el sistema cognitivo.
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De esta manera, el disefio para la acci6n en la ensefianza debe
partir -segin Ausubel- de la presentaci6bn de contenidos con -
sentido, o mejor dicho, de “contenidos potencialmente con sen
tido". Esto es,deben ser contenidos no arbitrarios y sustan-
cialmente relacionados con la estructura del conocimiento del

aprendiz.

LA TEORIA DE BANDURA
La teorfa del modelo (o teorfa del aprendizaje social) de Al
hert Bandure, es una propuesta ecléctica que correlaciona al
gunos princinios de la teorfa conductista con procesos de me
diacién cognitiva. El enfoque de Bandura acentla la importen
ci2 de un aprendizaje a partir de la observacibn de otra per
sona (o modelo). Los individuos pueden, por tanto, adquirir
patrones y respuestas intrinsecas simplemente por medio de -
un proceso de sustitucién, o sea, mediante la observacibn .y
aprendizaje vicario del comportamiento de un modelo"' De es
ta manera, Bandura presta mucha importancia a los medios en
el proceso de ensefianza-aprendizaje. Los individuos no pue--
den aprender mucho a través de la observacibn.a no ser que -
.presten atenci6n y perciban perfectamente los aspectos signi
ficativos del comportamiento del modelo. De ahi que ciertos
medios faciliten el aprendizaje por observacién. Por ejem-

plo, el advenimiento de la televisi6on expandi6 considerable-
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mente el namero de modelos disponibles para todas las edades
y Séxos. Los modelos que se presentan por televisi6bn son tan
eficaces para captar la atencién que los teleespectadores -
aprenden mucho de 1o que ven, sin 1a necesidad de incentivos

especiales para ese aprendizaje.

En su teorfa, Bandura menciona las siguientes variables que

fntervienen en el aprendizaje en funcibn de un modelo social.

El proceso de atencifn. La cuestidn fundamental aquf es que
los individuos perciban las dimensiones significativas del -
comportamiento que sirve de modelo. Para esto se deben tomar
en cuenta ciertos aspectos o0 caracterfsticas del observador,
las acttvidades de los propios modelos y las interacciones

" entre estos.

Dentro de las caracteristicas del observador estarfan las ca
pacidades sensorfales, campe perceptivo, historia de refuer
zo y nivel de motivacién. En los aspectos que el modelo mane
ja'se contemplan la nitidez, la valencia afectiva, la comple

jidad y su valor funcional.

" El proceso de retencion. Segan Bandura, las experiencias tran

sitorias del modelaje pueden ser mantenidas en la memoria a
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través de la capacidad de simbolizaci6n del sujeto. Esta ca-
pacidad es la que posibilita que el individuo aprenda a par-
tir de la observacion., Asf cuando la informacién ya ha sido
codificada puede organizarse como representaci6n cognitiva y
ensayarse de mods simb6lico o motor. De esta manera, el - -
~aprendizaje por observacién quedaria cognitivamente mejor or
ganizado, si el sujeto en principio, repite el comportamien-
) to del modelo en un nivel simb6lico y, s6lo después, a través

de la realizacion explicita del comportamiento.

Los procesos de retenci6n incluyen entonces la codificacién
simbélica, la organizacibn cognitiva, el entrenamiento simbd

lico y la conducta motora.

El proceso de reproducci6n motriz. Aquf se enfatiza la convey
si6n de representaciones simb6licas en acciones apropiadas.
Es decir, la reproducci6én de comportamientos se obtiene a tra
vés‘de 12 organizacién espacial y temporal de Ia respuesta -

del individuo, segtn los patrones del modelo.

El proceso motivacional. La idea implfcita en este proceso -
tiene que ver con la forma en que 1a motivacldn imteractua en
el nivel interno del sujeto y ayuda a producir el aprendizaje
mediante el modelaje social. 5e mencionan entonces tres tipos

de - refuerzos: externo, por sustitucién y autorrefuerzo. £l re



fuerzo externo procede de fuentes externas. El refuerzo j;or -
sustituci6bn es la experiencia adquirida al observar a otra --
persona que recibié un refuerzo. El autorrefuerzo es un proce
so. interno con mediacién verbai, a través del cual el indivi-
duo se recuerda a sf mismo las condiciones potenciales dal re

fuerzo.

Si bien la teorfa de Bandura ofrece un paradigma de la ~z-era
en que el refuerzo irfluye al aprendizaje a través de la ob--
servaci6én, también le d4 mucha importancia a la informacion,-
la autosatisfaccion y a la autocritica. El individuo de ests
manera es capaz de fijarse asif mismo normas de ejecucion y --
luego premiarse (o castigarse) por su obtencién o por no con-
seguirlas. Su teorfa en concreto favorece 1a comprensién 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
tir del hecho de que lo que le es mds personal al alumno es -
1o que ha descubierto por si mismo. Con esto quiere sigpificar
que el aprendizaje por descubrimiento favorece el desarrollo

intelectual. De aquf la preocupacién de Bruner al inducir una
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participaci6n més activa del alumno en el proceso de aprendi-

zaje.

Se entiende pues gque para Bruner los motivos para el aprendi-
zaje deben dejar de ser pasives., La solucién de problemas, la
deteccién de problemas y la aplicaci6n de conocimientos 5 una
nueva situaciobn, son objetivbs que llevaran al alumno a una.

autosuficiencia intelectual.

Asi, en la medida en que el aprendizaje se propone como una
tarea de descubrimiento, habrd una tendencia del alumno a sen
tirse recompensado por los efectos de su propio descubrimien-
to. La motivacion para competir aumenta y se adquiere un me-
jor éontrol y autosuficiencia intelectual, al mismo tlempo'
que se reduce la importancia del refuerzo secundario o de la

_gratificacién.

Para Bruner las variables que intervienen en el proceso de

aprendizaje son fundamentalmente las etapas del desarrollo in
teleétual. es decir, las diferentes maneras de representar el
mundo que aparecen en las diversas etapas del desarrollo. E&En
este sentido, mantiene cierto paralelismo con. 1a Teorfa de -

Piaget. De esta manera, el proceso de ensefianza aprendizaje
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debe ser compatible con el nivel del deszrrollo cognitivo del
alumno; Para Bruner este desarrollo cognitivo y sus capacida-
des permite que el individuo represente el mundo de estimulos
que le rodea, en tres dimensiones progresivas, que a saber

son: la accién o representacién enativa. la imagen o represen

tacion icénica y el lenguaje o representaciérn simb6lica”™

En si{ntesis, la representacifn del mundo se hace a través de
respuestas motrices, {etapa enativa). Posteriormente, se orga
nizan selectivamente las percepciones e imagenes de los suce-
sos. Esto es, los indtviduos percibimos el mundo y lo transfor
mamos en imdgenes, {etapa icOnica). Cuando se utiliza el len-
guaje como instrumento de cognicidn, los objetos del ambiente
‘ no necesitan estar presentes en el campo perceptive ni estar
k en determinado orden para poder representarlos, (etapa simbé-

lical.

Finalmante Bruner aduce que uno de los efectos del desarrollo
es poder adquirir informaci6n, procesarla e integrarta para

su utilizaci6n en la resolucién de problema.

LA TEORIA DE PIAGET

Bisicamente la teorfa de Piaget es una perspectiva del desarro-



110 evolutivo del funcionamiento intelectual de los seres huma
nos. Sus estudios han estado encaminados a descubrir, qué cam-
bios se producen en la forma de pensar de los nifios a medida -
que se desarrollan y cémo es que ocurren esos cambios; esto -

es, ¢6mo van construyendo poco a poco los sistemas de accibn y

representacion con el mundo de las personas y de los objetos.

En términos més simples, establece el estudio genético de la
relacién entre el sujeto y el objet&? Destaca asf, que hay dis
tintas etapas en el desarrollo intelectual y que cada una se
caracteriza por una diferente organizacién (o estructura) que
subyace en los rasgos observables de la acci6n inteligente. -
Por cdnsigulente. cada etapa se caracteriza por una manera es-
pecifica de pensar, de adquirir y de utilizar informacién del

mundo.

Para nuestros fines, R. Saunders y A. M. Bingham-Newman®® pro-
porcionan algunas principios basados en la teorfia de Piaget y

que pueden servir para enmarcar acciones educativas.

Principio 1.- Conexiones entre habilidades.
El profesor debe considerar la relacién que hay entre la habj

lidad cognitiva y ios‘otros aspectos involucrados en el desa-

18
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rrollo humano, como son .los componentes socio-emocionales y -
los psicomotores. Seria necio ignorar el pape! del desarrolio
cognitivo en el progreso de los sectores emocional y psicomo-

tor, asf como de estos, en el desarrollo cognitivo.
Principio 2.- Estructuras Cognitivas.

Cada etapa en el desarrollo de la inteligencia estd caracteri
2zada por la presencia o ausencia de operaciones cognitivas es
pecificas. De esta manera, el conocimiento de las capacidades
relacionadas con cada etapa,permite calcular el alcance de -
las aptitudes de los nifos y precisar los niveles superior e
inferior de su funcionamfento. Este conocimiento trae venta-
jas adictonales para el profesor. En principio, se ve al ni-
Ao como una fuente de Informaci6n y, correlativamente, la ade
cuacion de las actividades de ensefianza-zprendizaje, a les ~¢

cesidades intelectuales del nifio o del alumno.
Principio 3.~ Respuestas de Adaptacib6bm .y Organizacién.
E)l profesor debe percatarse de la capacidad de los alumnos pa-

ra organizar informacién, en lugar de toncentrarse en su capa-

cidad para recitar conjuntos de datos. Pues mas que una mera
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acumulacitn de tados. la inteligencia es la incorporaci6n de

datos derivados de experiencias en un marco organizado.

En este sentido, los individuos no s6lo responden al ambiente
sino que actfian sobre &l. Esto significa que la inteligencia
para Piaget, es la capacidad del individuo para adaptarse y or
ganizarse, a través de procesos reciprocos de asimilacitn y
acomodacién, a los diferentes aspectos que le plantea su i{nte-

raccién con el entorno.

Aprender, por tanto, es un proceso active que supone tanto ac-
tividad mental como fisica. Esta actividad est§ subordinada al
desarrbllo e implica jnteracclén adaptativa y de organizacién
con el entorno flsico y social. De tal manera que para asimilar
un fragmeto de informacibn, se actGa sobre ella intelectualmen-
te. Esto es, hemos de ajustar nuestra comprensi6én previa, para
que pueda incluir la nueva informacidn y adquirir un significa-

do mads amplio.

Por consiguiente, dentro de esta perspectiva,la accién del suje-
to sobre el dato exterior, se realiza de acuerdo a las estructu-
rhs actukles de que dispone el sujeto. En esta interaccién, la -

adaptaci6n. logra. un equilibrio que se realiza indisociablemente
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por un doble proceso de asimilacién-acomodacién del dato exte-
rior. La organizacién seria la funcién que estructura la infor
macién en elementos internos de la inteligencia u operaciones
mentales, y cuyo contenido tiene implicaclones en el comporta-
miento y se pueden observar a traiés de 1a activilad sensoriomo

triz y conceptual.

De modo que pars Piaget, los alumnos tienen que sar activos y -
descubrir las cosas por si mismos, en parte a través de su pro-
pia actividad espontdnea o motivacidn interna, en parte a tra--

vés del material que preparemos para elios.

Finalmente, para Piaget, el principal objetivo de 11 educacidn

es crear hombres que sean capaces de hacer cosas nuevas, no sim
plemente de repetir lo que otras generaciones han hecho. £l sg
gundo objetivo de l1a educaci6én es formar mentes criticas, que -
sepan verificar lo que se les ofrece sin aceptario incondicio--

nalmente.

LA TEORTA DE SKINNER
COh’un enfoque conductista, la'psicologla de Skinner, ha desarrg
11ado -no sin controversia- una iecnolog{a de 1a ensefianza que
de acuerdo -a la posicién asumida, puede parecer simplemente me-

canisista, o bien, sutf{l y compleja.



E! punto de partida de esta teorfa en materia educacional, es
espedlficar operacionalmente la conducta terminal del estudian
te en el aprendizaje. Esto significa disponer las contingencias
necesarias para la consecucidn del fin propuesto; visto asf el
problema, la importancia de la tecnologfa de la enseitanza, re-
side en el andlisis de las estrategias, en la "ingenieris com-
portamental" desarrollada, que permite - a partir de la defini
cién del comportamiento fimal al cual se quiere llegar. esta-
blecer una topograffa de lo que se desea y una topografia del
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proceso que se va a llevar a cabo en el aprendizaje.

Utitizar este enfoque supone plantearse entonces qué producto
pretende lograrse en la transformaci6n. El objetive como preten
cidén tiene que ser algo muy concreto, bien clarificado, lo que
requiere ‘'una especificacibn de tareas que puede obtenerse por
medio de su andlisis y que daré&n lugar a los objetivos en tér-

mincs de conducta correctamente secuencializados.

Es por tanto una tecnologfa rigurosa, en el sentido antes indi
: cado,- pues, la concepci6n de objetivos tangibles permite réall
2a3r un disefic de la enseflanza preciso y riguroso como un algo-
ritmo que ‘busca definir el camino inevitable Que se ha de se-

guir para lograr los objetivos™®
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Como es ampliamente conocido, Skinner se ocupa mis por el con-
trol del comportamiento aobservable a travss de las respuestas
del individuo, que de explicar lo gue ocurre en la mente de es

te, durante el proceso de aprendizaje.

De igual manera, su teorfa del reforzamjento es discutida con
sumo detalle por &l mismo y por muchos autores mis. Aquf tan
s6lo mencionaré gue son las contingencias de refuerzo lo que -
induce al aprendizaje. Lo importante es 3aber disefiar la situa
ci6én de aprendizaje de manera que las respuestas dadas por el
estudiante sean reforzadas para que su protabilidad de ocurren

cia aumente.

En sfntesis, un sistema de instrucci6n basado en el esquema de
Skinner, requiere de definir lo que se quiere y, a dartir de -
situaciones especificas, i{r conduciendo al alumno programadamen
te a través de los pasos que conducerr al desempedio de los compor

tamientos finales deseados.

M&s all& de todos los matices que presenta su teorfa, y como -
pionero de las méquinas de ensefanza, Skinner 1lam6 la atencidn
sobre el papel de la retroalimentacién procedente de la confir
macién de las respuestas en vna situaci6bn de aprendizaje, y -
“abrié asi nuevas perspectivas -para una tecnologfa de la instruc

ci6n'®
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LA DIDACTICA CRITICA

ta diddctica critica surge como alternativa en contra de

dos concepciones anteriores: 1) La tradiclonai. que enfati
za sobre todo 13 atenci6n a prohlemas sohre cémo controlar
la disciplina del grupo en el salén de clases y, 2) La con
ductista, que pone 2l acento en cémo llevar = zabo la ense

= 14
aanza racionalmente.°

ta didictica critica declara abiertamente que el problema
hésico del proceso de ensefianza-aprendizaje no es técnico,
sino polftico. Incorpora también elementos del psicoandli-

sis y conocimientos sohre las relaciones y dinémica grupal.

En efecto, toda accidn pedagégica implica un gquehacer toti"
lizado, jamds esta accion es neutra. Quienes ajercen la en

sefianza como profesién expresan concretaments su pensamien

to y su accion dentro del sal6n de clases. Tienen una con-

cepci6n particular -consciente 0 no- de lo que es el apren

dizaje, la ensefanza, la evaluaci6n de los contenidos de -

apiendlzaje, etc. Concepcibn que estd siendo dictada por

un abanico de consideraciones polfticas, sociales y psico-

l6gicas que influyen en el &mbito pedagbgico.

La intencién general de ésta didéctica es promover el ané-
lisis critico de las acciones docentes y de las concepciones

que las- sustentan, de las interacciones que promueven los pro
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fesores en el salén de.clases y de las formas de transmision

del conocimiento'’

Este proceso,manifestado en la prdctica por el maestro en el
salén de clases, tiene que ubfcarse en el marco de la instity
ci6én, pues ésta, como producto social, regule las acciones y

dindmica de la clase™®

En este contexto, la did8ctica critica llega a entender que -
los conflictos y contradicciones presentes en la sociedad, se
-ven reflejados en la vida escolar, Inmersos tanto profesores

como alumnos en este doble proceso: institucionat y social, -
el aprendizaje se logra afrontando y esclareciendo las difi--
cultades que presentan los contenidos de una materia, los pro
blemas relativos a las contradicciones metodolégicas de la en
sefianza-aprendizaje y aquellas que se derivan de los procesos

grupales.

Es importante mencionar que el aprendizaje bajo la concepcién

“de la didéctica critica, contiene varias implicaciones:

1) El docente y el alumno se ubican como seres sociales, inte

grantes de grupos.

2) Se busca el abordaje y la transformaci6n 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 estd dado ni acabado.

5) El grupo y su interaccibn,sen considerados medios y fuente
de experiencias para el sujeto, y a la vez, posibilitan el --

aprendizafe.

6) Se reconoce la importancia de la comunicaci6n y de la dia-

léctica en las modificaciones sujeto-grupo.

De esta manera, en el aprendizaje grupal se manifiestan el --
contenido cultural (informacién) y las conductas emocionales

(atracciébn, rechazo, movilizacién de la afectividad), para ob
tenér la producci6n de nuevas situaciones, tareas, soluélones.

gxpllcaclones. etcétera.

Ahora bien, la teorfa psicoanalf{tica, también ha aportado algg
nos conocimientos de su préctica, para esclarecer algunos pro
blemas que se presentan fundamentalmente en la situacién peda
gﬁgicé y que implica: a) un tipo de vinculacién entre el pro
fesor y el alumno, b) una noci6n del rol y estatus en la ding
mica grupal, c) La comunicaci6én que se establece en las in--

teracciones y d) Las lhtervenclones del profesor para hacer -
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CONCEPCION DE APRENDIZAJE
Para la Didéctica Critica, el aprendizaje -al igual que en
13 Tecnologtfa conductista- se entiende “como la modificacién
de pautas de conducta" (sélo que aﬁui ta conducta es molar,
es decir, total, integral del ser humano). En la didéctica
conductista, la conducta es lo manifestable, 1o observable

de una manera molecular.

Este planteamiento permite ahora comprender, que es la concep
cion de aprendizaje 1a que determina, en su momento, la natu

raleza de los objetivos de una materja o de un programa,

Cabe suponer, ademds, que los objetivos de aprendizaje y las
conductas terminales para cada una de las propuestas didécti-
cas que hemos visto, son diferentes en su intencibn, como en
su manifestacion. Por ejemplo, en la Tecnologia conouctista
al redactar sus objetivos de aprendizaje, las conductas tien
den.a multiplicarse y los contenidos a- fragmentarse, -mien-’
~tras que, en la Didéctica Critica, los objetivos de un pro-
grama resultan restringidos en cantidad, amplios en conteni

do y supuestamente significativos en lo individual y social.

COMPONENTES DINAMICOS DE
LA DIDACTICA CRITICA

La-Did&ctica Crftica, es pues, una propuesta que no trata de



125

cambiar una modalidad técnica por otra, sino que plantea ana-

lizar criticamente la practica docente, la dinémica de la Ins

titucién, los roles de sus miembros y el significado ideologf

co que subyace en todo ello. En seguida, se hace un cuadro sj

néptico de los componentes sustantivos y dindmicos, de esta -

propuesta diddctica:

CORPONENTES DINAMICOS DE LA DIDACTICA'CRXTlf‘“

l J
0BJETIVOS
DE APRENDIZAJE -

aVs

11
CONTENIDDS DE
APRENDIZAJE 2

4¢

ACTIVIDADES

DE ENSERANZA -
APRENDIZAJE

o

Iv
EVALUACION DEL
APRENDIZAJE

-Se plantea como categoria ter-
minal.

-Expifcitamente se 03 un objeti
vo general.

~Son parte de la lucha ideol6gi
ca y polftica de la sociedad.

-Explfcitos: Los contenidos del
programa, .

-5e plantean como objetives de co
nocimiento.

-Se conciben comg no acabados.

-Implicitos: Son pautas y mode-
los de relaci6én social, que se
constituyen en tareas de apren
dizaje.

~Ffundamentalmente son activida-
des grupales: como fuente de -
experiencias de aprendizaje.
-El maestro es un facilitador -
del aprendizaje: retroalimen--
tando la tarea y al grupo.

~-El abrendiza)e:'se busca, se -~
aborda y se transforma desde -
una perspectiva grupal.

~-Se concibe como proceso didéc-
tico.

-Puede mejorar la calidad de la
préctica pedagb6gica.

-Apunta a analizar el proceso -
de aprendizaje en su totalidad:

"obstdculos, facilitadores, ta-
reas de raclionalizaci6n, 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 sal6n de
clases, es consecuencia de méltiples variables; determinando.
en el grupo, su dinamica, su aprendizaje, sus interacciones,

- su rendimiento y motivaciones.

También es verdad, que el conjunto de contenidos de aprendi-
zaje, la instrumentacit6n diddctica y la evaluacién del.apreg
dlzaje, constituyen "el gran proceso didactico" de formaci6n
y conceptualizaci6n formal, de lo que es actualmente el apren
dizaje, el conocimiento, la ciencia, la técnica y,desde lue-

go, el hombre,
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LA YECNICA DE LOS
GRUPGS UPERATTIVOS

En el &mbito de las ciencias sociales, es de la més comGn en-
contrarse con diversas explicaciones de un mismo fen6meno, se
gtn sea el punto de vista tebérico desde el que se le estuc:€f
Asf, la dindmica de los grupos, que ha llegado a constituir -
ung rama de ‘la Psicologfa Social, ha sido objeto de estudio a
partir de diversos marcos te6ricos. y por lo tanto. diversas

interpretaciones de los fen6menos grupales se han derivadc de

ello.

En nuestro trabajo, el estudic del proceso grupal y su dinani
ca, dd lugar 3 un marco conceptual interdisciplinario; en don
de la Psicologfa, la Sociologia y la Pedagogia, sientan las -
bases de una didictica que permite aprovechar las posibilida-
des y potencialidades de los grupos en la consecuci6n de ta--

reas de aprendizaje.

Otra cuestibn que creemos importante mencionar aquf ante la -
proljferacién tanto de cursos como de publicaciones sobre téc
nicas de trabajo grupal y otro tantoAmas sobre ejercicios de
dindmica de grupos, es el significado "practico” y "mercantil”
que {nternamente han hecho asumir a todas estas técnicas, di-
ferentes profesionistas con los mds variados propbésitos. An-
te este hecho que se d4 cotidianamente en nuestro medio, argu
mentamos.que los avances que ha dado la investigacion cienti-

fica en este rengl6n, mantiene el nivel te6rico para avalar -
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pPrimero y en todo caso, la aplicabilidad de una técnica.

ORIGEN DE LA TECRICA DE LOS
GRUPOS OPERATIVOS.

El nombre de grupo operativo es una denominacién que Enrique
Pichon Riviere, alrededor de 1945, aplica a cierto tipo de -
grupos que se mantenian en un ambiente de tare: concreta, --
Circunstancias particulares crearon la necesidad de transfor
mar a los pacientes que atendia Pichon, en operadores, por -
haber quedado cesante tode el personal de enfermerfa del hos
pital. El hecho de no tener enfermeros era un problema funda
mental y concreto para la continuacion de la tarea del servi
cfo. En una semana, la formacién de enfermeros para el cuida
do diurno y nocturno de una sala de adolescentes comenz6 a -
funcionar en base a tareas determinadas, que los mismos jove

nes pacientes en funcidn de enfermeros tenfan cusz zsumir,

Formalmente La Técnica de Grupos Operativos, tal come se concf
be en la actualidad, y desde un punto de vista psicoanalftico,
tiene su origen con la investigacién realizada por el Dr. Enri
que Pichon Riviere, denominada "Experiencia Rosario", en 1958;
en donde- se emple6 como estrategfa, la creaci6n de una "situa
ci6n de laboratorio social", durante la cual los participantes

discutian en comGn los proyectos previstos y en donde la "In-
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vestigacion activa" fué inseparable'’

Hoy en dfa, -como deciamos anteriormente- se concibe de igual
manera a los grupos de discusifn y tarea , en los que se es--
tructura una situacién grupal regulada por el maestro-coordi-
nador y cuya finalidad consiste esencialmente en crear, mante
ner y fomentar la comunicacién, llegando ésta, a través de un
desarrollo progresivo, a tomar la forma de una espiral, en la
Eual coinciden djdactica. aprendizaje, comunicacién y operat]

vidad.

REFERENCIAS TEORICAS
W.R. Bion, apoyéndose en las teorfas psicoanaliticas de Freud
y ﬂ. Klein, se propuso considerar la rehabilitaci6én como un -

problema grupal; sin embargo, sus descripciones predominante-

- mente tomadas de situaciones de pequefios grupos terapéuticos,

pueden aplicarse a la comprensi6n de otros grupos humanos™®

.Sus observaciones acerca del estudio de los grupos, manifesta
ron algunas caracterfsticas en cuanto a la estructura e inte-
raccién de los‘mismos. Asf, més adelante, Bion se ocupé del -
esfudio y descripcién de las situaciones creadas en el grupo
que parecfan oponerse 2 la realizaci6n de la tarea propuesta
y ofrecio un conjunto de conceptos y esquemas de alcance co--
lectivo, especfficémente. en relaci6n a las emociones desarrg

1ladas en los grupos.

Introduce as! el concepto de “cultura del. grupo", éuyo anadli-
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sis aunque complejo, es un hecho observable dentro del contex
to de la situacidén grupal: La conducta de sus integrantes, -
los rbles que estos desempeiian, los 1fderes que actGan y el -
comportamiento del grupo como totalidad. Aspectos que Bion --
describe como factibles de estudio a partir de la observacitn

y que en la perspectiva de la Técnica de Grupos 0perativos de

Pich6n Riviere, también se abordan como elementos de andli- -
sis.

Kurt Lewin, al introducir el término dinémica de grupos al vo
cabulario de la psicologfa contemporanea, incorporaba también
con ello, sus conceptos sobre la importancia de la génesis en
la dindmica de grupo{? Las leyes y los modos de funcionamien
to de un grupo se hallan inscritos e los primerfsimos momen-
tos de su formacién.

En otras palabras, la dindmica de un grupo se gesta en el pro
ceso y fases de su génesis, Argumento que sostuvo a través -
de sus investigaciones y sus trabajos.

Asf, para esclarecer la dindmica de grupos reducidos y de di-
mensiones concretas, su idea constante fué elaborar una Psico
logfa de grupos dinémica y gestaltista‘.ﬁo correlaciondndola --
' desde el punto qe vista metodoldgico, con la exploraci6bn de -
.,lo§ grupos en el mismo campo psicolégico en que estos se in-
' sertan y desarrollan.

De este modo, su concepto de “campo psicolégico”,la estrate-
gia de una “situaci6n de labofatorto Social" y la perspectiva
analftica de la fnyestlgacién-accién. 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 Sociolégica Francesa. Emilio Dur-
kheim; considerando dos aspectos fundamentales de sus hiobte—’
sis para poder subrayar la importancia que tienen los hechos
sociales en relacion a la conciencia colectiva.y a las funcio
nes psicolégicas del grupo.

Durkhéim, sin distinguir entre grupos pequefios - sc-iesdad -
global echa las bases de una teoria del grupJ? Discirso que
elabora con la rocién de totalidad para. poder comprengsr.a --
una sociedad.. Esta, como un todo irreductible a la suma de -
su$ partes, revela por consiguiente cualidades diferentes por
relacién a estas. En efecto: La concepci6n de la totalidad -
como algo cualitativamente distinto de los elementos que la -

_componen, refleja un producto particular y transformadc,

vEn sintesis, el grupo piensa, siente, obra en forma distinta
de lo que harfan sus miembros si se encontraran aislados. Las
representéciones. las emociones, las tendencias _..z....:.,n¢
tienen por causas generatrices, determinados estados de con- -
ciencia de los particulares, sino las condiciones en qgue se

encuentra el cuerpo social en su conjunto y en su totalfdad.

Para Jean-Paul Sartre?’el grupo es un proceso dialéctico, ja-

m{s es un hecho estdtico, 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 ==
-que ‘'se alimenta de las situaciones que tiene gue superar. Su

constitucion depende de la lucha que desarrolle en contra de
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la serialidad y alienacién,'™

Las situaciones que el grupo desarrolla, sobre ese fondo de
lucha del que habla Sartre, se ven identificadas a través
de un proceso nunca acabado; pero si sefiala ciertas etapas

que el grupo atraviesa en su constitucidn,

Estas etapas partende "un sistema de significaciones que se
crea”, es decir,el origen de una etapa trae en sf el esbozo
de 1a siguiente, una vez que se ha elaborade un contexto de

significaciones asumidas por e! grupo.

Las etapas significativas del proceso grupal, segfin Sartre,-
rsén:FusIOn__ﬁ Juramento__*OrganlzacIOn__Q fraternidad — Terror
—_— Institucionalizacié6n.

El momento de la Fusi6én aparece en un grupo como la toma de
cénciencia de una tarea comGn donde cada uno depende de los
otros. Se menciona a su vez que la Serialidad estd en el ori
gen de todo grupoc, y &ste se constituye, en un primer mdmento.
contra la serialidad. Es una primera lucha del grupo por disol
ver en ellos la serjalidad. La fusién, de alguna manera es la
résolucldn 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 més ip

tensa luego de la Fusi6n. Esta conducta grupal tiene su ori-
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momento hay una necesidad de unanimidad total sobre la realf

zacién de una tarea en particular.

En el momento de la Organizacién, el grupo toma conciencia -
reflexiva de su unidad prédctica, con una perspectiva del ob-
jetivo conscientemente perseguido. El grupo organizado se ocu
pa de la reparticifn de tareas,y el poder del autoritarismo
del grupo poreen peligro la soberanfa de todos. Pich6n Rivie-
re, considera a esta etapa como el momento en que hay reparti

ci6én de tareas con roles funcionales,

Las expresiones de fraternidad-Terror, comienzan a esbozarse
en el grupo a! entrar en la fase de organizaci6n. Ya en la -
Fase del Juramentc, empieza a germinar el Terror a2 la desor-
ganizaci6n, La Fraternidad - Terror procura el control de las
posibilidades de fuga, de desviaciones y de no participacién,

y toma ahora formas mds duras que en etapas precedentes.

‘Ya en la etapa de Institucionalizaci6n se d& una diversidad
de tareas y una separacibn de los miembros'del grupo en el -
espacio, provocando una especializacién de las tareas y con-

secuentemente, el peligro de alienacidn.

De tal manera que su teorfa del grupo, comprende el estudio

de su génesis, desarrollo y de su inteligibilidad. Valiéndose



sobre todo, de descripciones de tipo sociol6gico, fenomenolo-

gico e histérico de los problemas sociales™

La Teorfa y Técnica Psicoanalftica de Sigmund Freud, desde --
luego que tiene una influencia fundamental en el pensamiento

de Pichon Riviere, en la concepci6bn de la Técnica 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 explfcito de ejecucisn ca una tarea
y b) El latente, que es el nivel implfcito en el proceso gru-
pal. En este sentido,estos dos planos, se identifican con el

principio Freudianoc de "hacer conciente lo inconciente", en -
la situaci6n terapeGtica, mientras que Pichon. utiliza ia ex-
presién: "hacer explfcito lo implfcito, refiriéndose en todo

momento al proceso grupal en su relacién con el aprendizaje -
de una Tarea. Para tal operacién, también se uiiiiZalh ue ia -
_Tecnica Psicoanalftica, los recursos instrumentales de la IN-
TERPRETACION Y EL SENALAMIENTO, solo que en la Técnica de Gry
pos Operativos, se aplican sobre lo existente del momento gru

pal en su relacién con la Tarea.

Géston Bachelard, desde su particular contribucién, al plan--
tear el problema del conocimiento cientifico en términos de -
obstdculos, también logra cierta identificacién con la nocién

de Tarea en los. 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 explicito de ejecuci6én de una Tarea, se dan cierto tipo -
de dificultades, signos emergentes llamados obst&culos episte

mol6gicos desde la visi6n de gachelard"

Pich6n, Tomando en cuenta lo anterior, denuncia una actitud -
de resistencia al cambio. Esto es, el obstsculo epistemoldgi-
co centra las resistencias al cembio, y la tarea de la Técni-
ca de Grupos Operativos promueve justamente, el cambio en un

sentido psicoanalftico, pero siempre en forma grupal y en re-

lacién con el aprendizaje de una Tarea, insistimos.

Sin embargo, el conocimiento jamis es inmediato y pleno-dice
Gaston Bachelard-, se encuentra siempre de manera recurrente,
superando aquello que impide, o bien, obstaculiza e] aprendl-'

zaje y en general todo proceso de conocimiento.

En efecto, para Bacheard, los obstdculos que enfrenta el cono
‘cimlento cientffico son polimorfos y se presentan en el acto
mismo de conocer: entorpecimientos y confusiones: conocimien-
‘tos mal adquiridos; observaciones bdsicas que dan una e*perleﬂ
cia inmediata, concreta y fécil de un hecho; generalizaciones
sin critica a partir de un hecho singular; ajustarse a los he
chos sin atender a las leyes de esos hechos, en fin, se cono.
ce en contra de un conocimiento anterior, superando aquello que

epistemoldgicamente opstaculiia nuestra vision objetiva de los fenémenos’s®
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EL CONCEPTO DE GRUPO
OPERATIVO.

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 representacion interna Se proponen,-
en forma expifcita o implficita, una tarea que ccastituye su fi-
nalidad. interactuando a través de complejos rmgzanismos de asun

cién y adjudicacién de roles”

. Cuando Pichon habla de Conjunto restrigido. se esté refiriendo

al grupo donde es peosible una relaci6n perscnael. una asociacidn

y cooperacién fntima, cara a cara’

La posibilidad de que ciertas personas se “}iguen", significa -
el encuentro de uno con otro en el grupo. Es la posibilicad de

establecer una comunicacién.

Luego, esa "ligaz6n" se dd en un tiempo y en un 2spacio compar~
tidos, En los Grupos Operativos esas constantes de tiempo y es-
pacio forman parte del ehcuadre en el que se dé el proceso gru-

pal.

La "Articulacion" establece la forma particular con la que cada
uno de los miembros del grupoc se relacionan conductualmente en-
tre si. Es en otros términos, 13 pauta de conducta que manifies

ta particularmente cada miembro en su interaccién grupal, a par
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tir del contacts real y externo con el otro; esto es, con la

posibilidad de una "mutua representacifn interna', es decir,

de que el otro pueda ocupar un lugar en la interioridad de uno.
Esto incluye por supuesto la nocloh de vinculeo de Pichon. cuya
caracteristica social implica a toda la personalidad de! sujeto

en su relacidn particular con el otro.

La definicién de Pichon también nos dice que ese conjuntc res-

tringido de personas se proponen en forma explicita o implfci-

ta, una tarea gue constituye su finalidad. El proponerse algo

alude a un objetivo o meta coman, gue el grupo puede alcanzar
segln sea su estructura; ya que sus necesidades y aspiraciones
convergen en urn “quehacer” organizado por una Tarea con un --

"para qué hacer", que es el proyecto comlGn del grupo.

Finalmente, la interacci6én que el grupo realiza a través de una
asuncio6bn y adjudicacién de roles, es definida por una "ractoOna-
lidad" ligada a los objetivos explfcitos y concientes de los in
tegrantes del grupo, y una "irracionalidad" que surge a partir

.de las ansiedades y dificultades inherentes a la Tareay a la -

misma sitvacién grubal.

Una vez diche lo anterior, la interacciébn que Pichon Riviere -
nos presenta en su definicién, permite sefalar tres cuestio~-

- nes fundamentales:
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a) la interaccidén grupal es un proceso motivade y en consecuen-
cia direccional, por la vivencia vincuiar de cada sujeto con el
grupo; b) la fnteraccién es un proceso de interiorizaci6én y sin
tesis de la estructura de relaciones en la que estd comprometi-
do el sujeto en el grupo, y c) e$ un proceso que posibilita el
‘aprendizaje y el "ajuste eficaz" de la comunicacibn, que remite

a la vez, a una “dialéctica entre sujetos”, en una tarea comGn.

Cabe decir ademds, que el proceso de lnteracc}ﬁn resulta ser un
“sistema de integraci6n"; en el sentido de que se caracteriza -
por organjizar 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 perclbirse re-

ciprocamente, tener direccionalidad, orientacién y determina- -

cibén mutqu“De all{ que Pichon Riviere, caracterice a la inte--
teracci6n como proceso motivado, afirmando que la causalidad

del proceso, su fundamento motivacional, es la necesidad™®

En palabras llanas, un grupo puede tener una misma finalidad, -
pero en principio puede no Ser compartida. Lo gque los reune es

un’elemento externo. Esto es, el compartir tiempo, espacio y un
‘objetivo eventual, no es condicién suficiente para el estable-

cimiento de una "interacci6n significativa". Esa falta de sig--
' nificatividad resultaria del hecho de que el otfo no aparece --
comprometido.en la relaci6n, con las necesidades y expectativas

de cada sujeto del grupo.
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Ahora bien, cuando se organizan esas expectativas reclprocas,
en el que cada sujeto se percibe ya como siqnificativo para el
ofro. se habla de upa accién direccional de un miembro hacia el
otro en el grupo. Las manifestaciones de direccicnalidad recf-
proca, de orientacio6n y ajuste mutuo, nos rsvelan entonces la
presencie de un proceso interaccional, La integracign de la in
teraccibn se caracteriza desde la conjugacion del tiempo, el
espacio, les sujetos que se perciben mutuamente y cuyas acciones
estén articuladas de tal suerte que sea posible establecer rela
ciones causales entre el comportamiento de uno y otro en el gru

po, en la consecucién de sus objetivos comunes.

EL_GRUPO CENTRADD EN LA

TAREA.
En.su defintci6n de grupo, Pichon Riviere se propone conceptua
lizar a la Técnica de Grupos Operativos, como un instrumento
de planificacidén para operar a través de una tare:z. ot
bito del aprgndlzaje. Es decir, los grupos operativos se defi
nen como grupos centrados en una tarea. Hablar de la tarea,
significa aquello que ha reunido a todos los participantes al

rededor de un mismo trabajo u objetivo combn,

Esta insistencia apunta a sefialar la diferencia fundamental
entre tras tipos de técnicas grupales a saber: a) Técnicas
grupales centradas en el individwo, como pueden ser los “"gru-
pos de terapia", en los que la tarea esté centrada o dirigida

a aquel que enuncia un problema gue generalmente es considera-



do personal!, no incluyendo en la probiemitica el resto del --
grupo. b) Técnicas grupales centradas en el grupo. en donde -
el interés recae en el andlisis de la propia dindmica. Técni-
ca que inspirada en las ideas de Kurt Lewin, considera al gru
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 Gru
pales centradas en la tarea, en donde la tarea, desde el punto
de vista de Pichon, es concretamente lo fundamental en el gru
~po. Esto es., el grupo se propone una tarea que puede ser el -
aprendizaje de un:z materia o realizar un trabajo de cualquier
clase. Lo particularmente importante que hay gue subrayar, es
que si la Técnica se 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 apren

. N N Al
dizaje, no quedan excluidos de su intervencién'

El caracter diferencial entre el grupo operativo de Pichon y
otras técnicas grupales, sefiala el hecho de que los integran-
tes de un grupo operativo mantienen una relacifn 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, esté marcada esenciaimente por
el significado que se le dé a la tarea. Luego, esta especifi-

cidad est4 delieneada por la funcién de un maestro-coordina--
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dor que utiliza la Técnica de Grupos Operativos para trabajar
a una distancia 6ptima tanto del grupo como de la tarea, de-
tal manera que le facilite observar al grupo en su proceso de
organizacion en funciln de la tarea y su aprendizajé?! El si-
guiente esquema puede representar mejor lo dicho anteriormen-

te:

GRUPO « » » » - » » TAREA
K 2 »

Ny
WNAESTRO
COORDINADOR

Reiteramos tan solo que el eje principal en esta Técnica 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 13 Tarea debe estar en la mente de todos,
tanto de los participantes como del maestro-coordinador, como
'aquel!o hacia lo cual van dirigidos todes loc esfuerzos del

grupo en genersl.

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 [a que el grupo se reune para trabajar

la.en su aspecto explicito, como puede ser el aprendizaje de

un tema, una teorfa o una téenica; y la otra, es la Tarea la-
.;tente. que es aquella en la que los miembros del grupo estén
implicados con sus singularidades, creando cierta dindmica pa

ra trabajar la tarea™
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LA SITUACION GRUPAL.

Desde la perspectiva que nos presenta Pichon Riviere, La Si--
~tuacién Grupal es un proceso experiencial a partir justamente
de la interacci6n que sucita una tarea. Ampliando este concep
to, la Situaci6n Grupal se debe entender en forma integral, -
como un hagz de interacciones. en donde la aSunciOn y adjudica
ci6én de roles, que representan modelos de conducta correspon-
dientes a la posici6n de los individuos, se dan en constantes
de tiempo y espacio, y por el planteamiento explicito e impl{
cito de una tarea, que constituye en st s finalidad del gru-

po.

LA NOCION DE APRENDIZAJE
GRUPAL.
Los aspectos considerados hasta aqu!, conciben el aprendizaje
grupal, como un proceso de elaboraci6n conjunta. La temdtica
y la dindmica se desarrollan segln los vinculos particulares

que los miembros del grupo son capaces de configurar en el --

saqui y ahora®del proceso grupai. Esto es, la situacion psico-
pédagbglca que permite la Técnica de Grupos Operativbs. apun-

) tu'a organizar la asimilaci6én de dos tipos de apfendiza]e en

el cémpo grupal: 1) El aprendizaje relacionado con el objeto

de conocimiento, explicitamente vinculado con la tarea, y 2)

el aprendizaje relacionadq con la i{nteraccién de los diferei-



tes marcos referenciales, implfcitamente vinculadcs con las

pautas de conducta barticulares de cada miembre en el grupo.

Un aprendizaje asf, segtn Pichan, pérmite la rectificacibn o
ratificacién del E.C.R.0., esto es, del Esquema Conceptual y
Referencial con el cuali Operamos cotidianamerte. Desde un pun
to de vista didéctico, su metodologfa est§ c¢:z:s-inada no sélec
a comunicar conocimientos (tarea {nformativz) sino bdsicamen-
te a desarrollar aptitudes y modificar actitides {tarea formg

tiva)s

Entre tanto, la nocioén de aprendizaje que manefa Picheon, se -
vincula fntimamente con el criterio de adactacidén activa'z la
~realidad; Esto implica una relacion dialéztice y modificante

entre el sujeto y el medio. Asf mismo, apunta a una lectura -
de la realidad capaz de operar en ella para transformarla, mo

65
dificindose a la vaz el sujeto cognoscentex

LAS NOCIONES DE PRETAREA.
TAREA ¥ PROYECTO.

Pichon Riviere determina a través de una lectura particular
del proceso grupal, tres momentos que Se presentan en .una su-

cesi6n evolutiva durante el abordaje de una <area compartida.

Esta nocion general de Pichon, estd ligada muy estrechamente
con la tarea del aprendizaje manifiesta y la dindmica latentg

en’' el grupo durante su empresa.
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Esto significa que durante el proceso de aprendizaje, se van
a presentar consecutivamente tres momentos®’identificados a
través de la necesidad de aprendizaje y los obstdculos episte
molégicos, en una modalidad que implica una lucha contra los
"Miedos bisicos" que generan las situaciones nuevas de apren-
dizaje. Entre paréntesis, estos miedos bdsicos que Pichon re
fiere en la Técnica de Grupos Operativos, tienen una concep-
ci6n te6rica derivada de la Escuela Inglesa de Psicoanédlisis,
con Melanie Klein, quien llamé "Ansiedades Bdsicas” a la Ap

siedad depresiva y a la Ansiedad Paranoide.

As{, en el momento de la Pretarea, se identifican -SegGn Pi-
chon- las Técnicas defensivas que estructuran la resistencia
al cambio y al aprendizaje, movilizadas por el incremento de
los "miedos a la pérdida y al ataque", que opéran como obstd-

culos epistemolégicos.

Esto es, en el proceso de aprendizaje, se representa simbéli-
-camente un pasaje de una situacién ya conocida, que aunque de
seada, genera miedos. Estos miedos se presentan ante la pérdf
'da-de lo ya conocido, y de alguna manera, es un mjiedo a per-
der el equilibrio ya logrado en una situacién anterior. EIl
 otro miedo es hacia la nueva situacién, en la que el sujeto
no se siente segquro o adecuadamente instrumentado y teme un

afaque.-

'Aﬁboé miedos. coexisten y cooperan como obstdculos epistemol6-
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gicos, configuréndose 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.la comunicaci6n y el aprendizaje. Esto es, el
desarrollo del grupo se ve obstaculizado por la presencia de

conductas esteriotipadas en la accién grupal y el pensamiento.

En otras palabras, es en este momento del aprendizaje. en que
l1as resistencias al cambio funcionan como exigencias de signo
contrario en relaci6n con la Tarea explicita, generando cier-
tq conflicto y confusién. Ahora bien, en la busqueda de sali-
das a la tensi6n producida por el conflicto, se adoptan for-
mas de transaccibn, es decir, el grupe “"hace como s5i 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 repeticidn y reproduccidn de
viejas pautas conductuales para enfrentar lo desconocido de

una nueva situacién de aprendizaje.

En e}l momento de la Tarea, es posible el abordaje de la Tarea
y.la e}aboraclbn de los Miedos Bésicos. En cuando al aprendi-
~zaje, se establece un pasaje hacia el objeto de conocimiento,
se vuelve asimilable por la ruptura de las pautas disociati-
vas y esteriotipadas que han operado en un momento anterior

.como obstéculo en el aprendizaje y como ruido en la red de co
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municacién. Es en este momento cuando hay un mejor esclareci-

miento y aceptacidén de los diferentes roles en el grupo.

El tercer momento seria el Proyecto, que significa la inter-
seccion del plano manifiesto y del plano latente en la inte-
raccién grupal. A partir de aquf, el grupo comparte el traba-

jo realizado y es una momento de creaci6n grupal.

Los tres momentos finalmente para Pich6n, son posiciones a
las que se vuelve tantas veces como situaciones nuevas se den

v pongan en movimiento las conductas defensivas.

ESQUEMA CONCEPTUAL PEFERENCIAL
Y OPERATIVO (E.C.R.D.}

: El trabajo desarrollado por Pichon Riviere, designado como
E.C.R.0., representa un modelo integral de aprehersién, cono-

cimiento y praxis, de la forma en que se concibe la realidad'™’

La palabra Esquema (E), dice Pichon, es producto de una abs-

tracciobn. En este sentido seria como lo define el D.R.A.E.:

"Rpepresentaci6n gréfica y Simb6lica de cosas inmateriales”.
bDe‘igual manera, Implica el esqueleto de un conocimiento o de

un. patrén de conducta cualquiera.

Entonces para Pichon, la nocion de Esquema se relaciona con
la de una estructura en continuo movimiento, un esquema o ges

talt con propiedades plésticas para organizar el contenido
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conceptual y referencial del conocimiento.

Al relacionar lo conceptual (C) se estd refiriendo a un sisig
ma de ideas, conocimientos, que alcanzan una vasta generaliza
cién. En la Tarea cient{fica, el Esquema Conceptual. constitu
ye un conjunto de conocimientos que proporciona lineas de tra
bajo e investigacibn. En sintesis, un Esquema Conceptual es

un conjunto organizado de Conceptos que permiten urng 2proxima
cion al conocimiento de un objeto en particular, suceptible

de rectificacion o ratificaci6n.

El aspecto Referencial (R), alude al "Conjunto de exrperien~
cias, conocimientos y afectos con los que el indivicuo piensa
y actda". Representa a un gran conjunto de experienciis que
reflejan una cierta estructura del mundo externo, ccnjunto
segn el cual el sujeto piensa y actla sobre el mundo. Por
lo tanto, el Esquema Referencial esta también integrado de
ideoiogias. y éstas entran, indefectiblemente en el campo de

toda relacién humana.

El criterio de Operatividad (0) es la posibilidad de llevar

a cabo "1a'planificac10n“ de la acci6n hacia la transforma-
cién.y productividad del campo en que se trabaja. En otras pa
labras, 1a Operatividad en los grupos operatives apunta, en
_‘términos de aprendizaje, a organizar siempre la posibilidad
de avanzar en contra de los obsticulos epistemolégicos que

presenta toda actividad del conocimiento, en diferentes cam-



20s de accién.

Debemos entender pues, que el E.C.R.0., es un sistema de pen-

samiento, conocimifento y accién; con el cual cada quien abor-

43 los problemas que se presentan en la vida. Es en sf, un
instrumento de trabajo, de relacion, de vinculo, de concep-

’ clbn‘de la realidad.

Ahora bien, el E.C.R.0., que desarrolla la Técnica de Grupos
Operativos, pretende ser: a) un fnstrumento orientado hacia
el aprendfzaje grupal, teniendo como nidcleo organizador una
Tarea. b) Un instrumento de Planificacién en el abordaje de

ur objeto de conocimiento y en la praxis. ¢} Un instrumento
de conocimiento "horizontal" y "“vertical” del proceso gru-
pal. d) Un instrumentc de autocrftica sistemitica, en lo -

conceptual y referencial de nuestras operacioens cotidianas.

LA NOCION DE PLANIFICACION

Ya se ha mencionado que la Técnica descrita por Pichon, cons
.tituye un dispositivo psicopedag6égico que permite planificar
las acclones de una Tarea y adquirir as{, una mejor operat}i
vidad del grupo en el aprendizaje, en la cohesi6n de grupo,

u bien, en el trabajo de campo.

Los elementos que sirven de base al grupo para una planifi-

cecion. son: Una estrategia, una té&ctica, una técnica y una
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logfstica."®

En la historia de todo grupo, hay un momento natural de afj
tiaci6n, que después mas tarde permite elaborar al grupo
cierta planificacién. Es a partir de la pertenencia, momen
to de una mayor integraci6bn al grupo, después de la afilia
ci6n, cuando es posible la planificacién para orientar la

accion operativa.

De una manera muy general, podemos decir gque Pichon al ha-
blar de la estrategia en una operaci6én, se estd refiriendo
a la forma particular de enfocar el plan de acci6n. Es un
momento de internalizacién con los elementos que uno maneja.
Al externalizar la estrategia, ésta se convierte en Tdctica,
que es la conducci6én de las operaciones en el terrenoc mismo.
La Técnica, es en sf el {nstrumentc con el cual se opere y
la forma especial de su manejo. La Logfstica, se refiere a
la . evaluacién de las fuerzas del grupo con la realidad. Es
un momento de comparacidn, de apreciaci6n de {a situacién

total en que se han desarrollado las operaciones.

Pichon, aunque no es lo suficientemente claro en estas no-
ciones, emplea como ejemplo la investigacidon de "Experien-
cia Rosario", para écmentar al respecto: <omo estrategia se
enpleQ 1a modalidad de laboratorio socfal; como técnfca la
de grupos centrados en la discusioén de una tarea. La logis

tica y lq téctica no las menciona aquf.



EL CONCEPTO DE PORTAVOZ

Como ya se ha mencionado anteriormente, la estructura y fun
ci6n de un grupo, sea cual fuere su campo de accidn, estdn

dadas por.una unidad béstica de interacci6n, condicién funda
mental para convertir una Tarea en unidad basica de trabajo

y aprendizaje grupal.

Ahora bien, los vinculos interhumanos que hacen posible una
Tarea en comln, sostienen implfcitamente un juego de roles
con caracterfsticas y formas diferentes: unos, fijos y este

riotipados; otros mds funcionales y compartidos.

Pichon, sefiala que en el dmbito del grupo, el sujeto adquie
re su postcién individual, su identidad dentro de la red in
teraccional. La funcionalidad y la movilidad de dicha posi-
cién, sefala el grado y naturaleza de adaptaci6n del indivi

duo, en ese contexto grupal.

Pues bien, el Rol de Portavoz surge en el grupG como la ex-
presién de un slgno'ehergente del acontecer grupal, y cuya

" cualidad es significar la situacién latente configurada por
una particular modaljdad de la interaccion grupaf?nEsto slg
nifica que el portavoz es aquel que en un grupo y en un de-
terminado momento, dice algo, enuncia algo como propio, sin
tener cbnciencia que lo que dice, también tiene slgnff!ca~

cion grupal.
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Es un hecho concreto que la conducta del portavoz, nos habla
de su participaci6bn en el grupo, pero también, significa
-desde la Teoria del Portavoz- que un miembro del grupo al
asumir esta cualidad, al transformarse en portavoz, nos re-
mite como signo, a3l proceso latente en las relaciones del

qrupo.

En estos términos, el portavoz al hablar oor todos, 2l asu-
mir la situacién total que afecta a la estructura y funcién
de cada uno de los miembros del grupo, rroduce un salto que
lo compromete tanto a él como sujeto: depositario, como al

grupo: depositante. El orden latente depositado masivamente
en-la persona del portavoz, habla asf mismo, de sus caracte
risticas individuales que en ese momento lo hacen asumir el
rol dé portavez y poder expfesar algo que permite identifi-

car el proceso subyacente en el grupo.

VERTICALIDAD Y HORIZONTALIDAD

Ya hemos mencionado que el Concepto de Portavoz, nos habla

» de,aquellé personalidad que en un momento denuncia el acon-
fecer grupal. Esto es, las ansiedades y necesidades que en
mayor o menor grado mueven a la totalided del grupo. Es en-
"fonces cuando podemos hablar también de los procesos de ver
ticalidad y horizontalidad en el grupo, que de alguna mane-=
ra ya hemos estado hablando de ello. Por verticalidad, se

gsta uno refiriendo a la historia personal del sujeto y por
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horizontalidad, al proceso actual que se cumple en el aquf

y ahora en la totalidad del grupo”®

Relacionédndolo con el rol de Portavoz, resulta relativamen-
te focil entender a lo que se refiere Pichon con esto, pues
siendo que el portavoz se caracteriza en un momento, por se
fflalar la ansiedad o necesidad masiva latente en el grupo
(horizontalidad), es por el hecho de encontrarse en una po-
sicion tal (verticalidad), que.le permite asumir ese orden
latente de acontecimientos, en el que estdn comprometidos

todos los integrantes del grupo.

Es decir, la verticalidad del portavoz -que vuede ser cual-
quier miembro del grupo- estd configurada por su historia,
su experfencia, sus circunsatancia$ personales, por su sen
sibilidad, por su manera de ser, es capaz de tomar lo que
estd pasando en el grupo y explicitarlo, es decir, articu-
larse con la horfzontalidad grupal, que en ese momento cons

tituye el comGn 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 histérico que se actualiza o se re

significa, lo horizontal es el presente, lo grupal.
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EL ESQUEMA DEL CONO INVERTIDO
Pichon Riviere, utiliza una representacién grafica, geométrica,
para ser mids preciso, & partir de la cual describe y evalua cier
tas direcciones y modalidades de interaccién que se dan en el

acontecer grupal.

Asf, la observaci6n sistemdtica de los fendomenos grupales. per-
mltfb a Pichon, construir una escala de evaluacién utilizando

la clasificaci6én de modelos de conducta grupal.

El' Esquema del Cono Invertido. es precisamente la representa-
cién de esa escala de evaluaci6n y punto de referencia para in-

terpretar la situacibn grupal.

En otros términos, es una construcci6bn teérica que Pichon utili
za para representar una serie de vectores cuya resultante es
una 1fnea de fue;za. de forms espiralada que a través de 13 Ta-
rea se dirige siempre hacia el cambio grupal. En s{ todo el
trabajo del grupo operativo va a estar dirigido en sentido de
la superaci6én de-conductas estefiotipadas en el grupo, que fun-
cionen como obsticulos para el cambio o contra el avance del co
.npclmlentu o la tarea. Son dos fuerzas de signo contrarjo las
'que operan sobre la linea espiralada: Una que va en sentido del
avance, del cambio desde la Tarea. La otra que opera desde la
pretarea, se opone comoc una resl;t;ncia a ese cambio, a ese avan
ce en favor de la tarea. Los Vectores a los que nos referimos

son los siguientes:
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AFLLIACION
PERTENENCIA

COMUNICACION

~——APRENDIZAJE
TELE

COOPERACIO
PERTINENCIA

RESISTENCIA
AL g‘(\nulo
|

PRETAREA

En su categorizacién, Pichor utiliza el término Vector para de-
.signar a los elementos inscritos en el cono. El vector es lz re
presentaclon, por una flecha, de una magnitud o fuerza aplicada

que implica la direccién de esa fuerza.

-En el cono, tenemos que la fuerza estéd dada por los miembros
del grupo, que a través de los vectores de su perténencla, coo-
beracién y pertinenecia, le imprimen direccién a la Tarea: ha-
cia el cambio, hacia la superaci6n de las resistencias en el

'avance. Ahdra} si la resultante de esas fuerzas con signo con-
.trarlo'e§ una linea de forma espiralada, es precisamente, por-
que en tanto lleva una direccién hacia el cambio y una fuerza
opuesta por superar, habri movimientos de avance y retroceso

"que-cbnfiguran la espiral.



LOS VECTURES

El primer vector inscrito en el Cono es el de afiliacién. Aquf,
-considera Pichon- se incluyen aquellas interacciones sin una
pertenencia real al grupo. iLa afiliaci6n es un primer grado de
identificacitn que es acercarse al otro, al grupo. La Pertenen-
cia, es el vector que indica un mayor grado de identificaci6n
con los procesos grupales. El trabajo en relacio6n con la Tarea,
se realiza también con vna intensidad mayor. En suma, existe en
el grupo una integraciér tal, que se refleja en utilizar al gry
‘bo cbmo grupo de referenzia en relacién a otros. El vector de
la Cooperaci6n, es la posibilidad de asumir roles complementa-
rios en funciéndela Tarea. La pertinencia, se trata de un vector
que indica la ubicacion direccional sobre la Tarea. Hay aguf un
- ¢riterio de utilidad, de centralidad sobre el trabajo & reali-
zar colectivamente, es decir, para Pichon, la mayor pertenencia
y cooperacién tiene valor si hay pertinencia. Aunque en los gru
pos también se observa que se puede ser pertinente sin cooperar,
sin operar con el otro. Sin embargo, operar con el otro. signi-
ficarfa un grado de implicaci6n mayor, pero también, una perti-

nencia mas significativa.

En el otro lado del Cono tenemos los vectores de la Comunica-
cion, el Aprendizaje y el otro llamado Telé. Con el vector de
‘,la_comunicaCXOn. Pichon se eéta refirfendo al contenido del
mensaje, al cono se dice y quien lo emite. Aquf se evaluan las

distintas ﬁodalidades de comunicarse: Uno hacia todos, el li-
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der. Todos a través de uno, portavoz. Dos entre sf. excluyendo
a los dem&s, subgrupos. Todos con todos al mismo tiempo, Sin

ooortunidad para escucharse mutuamente, caos. Todos con todos,
respetando y escuchando la intervenci6n del otro, comunicaci6n.
‘El vector del aprendizaje - , se evalua por el apoiie que cada
intégrante hace y por el cambio cvalitativo en el grupo, que

se traduce en términos de resolucién de obstéculos, adaptacibn
activa: a . la realidad, creatividad, etc. El vector Telé, se de-
bfine como disposicién positiva o négativa péra trabajar con un
miembro del grupo. Esto es, atraccién o rechazo, simpat{a o an
tihatia que sienten de entrada los miembros del grupo entre

5i.

LA TAREA DEL COORDINADOR.

La tarea del coordinador de grupos operativos. consiste en re-

flexionar con el grupo acerca de la relaci6n que los integran-

tes del mismo establecen entre sf y con la Tarea prescrita.
Tiene que detectar en la situacién grupal no s6lo aquello que

v es evidene -lo explfcito-, sino también todo agquello que se en

cueﬁtra subyacente -lo implfcito-, con toda su gama de signifi

“cados.

"En otras palabras, el coordinador cumpie en el grupo un rol
prescrito: el de colaborar con los miembros del grupo a abordar
‘la iarea. detettando los obstaculos, y retroalimentando el pro

. 72
ceso grupaf. Esto es, trabaja en el campo de la Tarea y de la



conducta grupal,

LA INTERPRETACION Y EL
SENALAMIENTO,
Tanto la interpretacion como el Sefalamiento, mantienen ya to-
da una larga tradicion dentro de la Técnica psicoanalitica co-
mo instrumentos de operaci{én en el inconsciente. La interpreta
cion en el grupo se realiza sobre el contenizo fatente. lo im-
piicito del compprtamiento grupal que impide el aprendizaje.

El sefialamiento se elabora sobre las situaciones explicitas.

Esto§ dos instrumentos se llegan a utilizar sobre el material
verbal aportade por el grupo 3 través de un miembro cualquiera
que cumple en ese momento la Funci6n de portavoz, con el fin
de lograr un esclarecimiento que va de lo explicito por el gru

po a lo implicito de la situacién grupafﬁ

Ahora bién, la interpretacidn en tanto hipétesis, no debe ser
considerada como verdad absoluta, sino como instrumento que es
té sujeto a las evidencias de los acontecimientos que. en Glti
ma instancia, permiten ratificar o rectificar las interpreta-
ciones. La interpretaci6n, en tanto intento explicativo del com
portamiento humano, es discutible, analizable, perfectible y

relativamente subjetiva.

La interpretacidn es una hipbtesis acerca de la relaci6n que

guardan ciertos acontecimientos grupales con un contenido la-
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tente que, hasta ese momento de la interpretacidn, no aparecian
como causales, En esos términos, el trabajo de los drupos cen-
tracos an una Tarea, consiste en lograr una operatividad basa-
da en el andlisis y sintesis de la relacién entre los procesos
implicitos y el acontecer explicito, entre lo manifiesto y lo

latente.

El valor que Pichon le dd a la interpretaci6bn, tiene que ver
con su funcibn reestructurante, en vistas del objetivo que tie
ne que lograr el grupo: La Tarea. La funci6n reestructurante
parte de un criterio operativo, pues al decodificar el signifj
cado latente en el grupc, la interpretacién aporta: a) Signifi
cados ‘al grupo de su desenvolvimiento en relacion con la Tarea;
b) informaci®dn que permite a partir det autoconocimiento la
reestructuracion de las relacigneés entre los miembros y con la
~farea; c) identificaci6n del opstaculo para una reorganizacion

grupal que permita elaborarlo.

Finalnente, desde un punto de vista tebdrico, la interpretacién
en el grupo operativo se apoya fundamentalimente en que lo que
comunica un miembro del grupo (portavoz), constituye un signo

qﬁe debe s2r interpretado en tres niveles: 1) Como expresidn

_de todos los miembros del grupo. 2) Como expresifn del vinculo
.transferencial que se estahblece entre los miembros del grupo y
su_coordinador, y por Gltimo 3) Como expresi6n de la estructu-

ra formada por el grupc, en relaci6én con la tarea manifiesta.



CUARTA PARTE

METOUOLOGIA Y PROCEDINIENTO DIDACTICO EXPERIMENTAL



METODOLOQGIA Y PROCEDIMIENTO
DIDACTICO EXPERIMENTAL

Los grupos que tienen la finalidad explicita de adquirir deter
mfnados contenidos de aprendizaje tienden a reproducir el tipo
de respuestas que la situacidn diddctica precedida por el maes
tro-espera de ellos.

Nuestro interés se centr6 por tanto, en la ident:ficacisén obje
tiva de aquellos cambios en el tipo de respuestas que l2s alum
nos producen en condiciones de aprendizaje, vtilizando la moda
lidad de la Técnica de Grupos Operativos del Dr. Enrique Pi-
éhon Riviere.

POBLACION,

El presente estudio se realiz6 con cuatro grupos del servto ado
de la Escuela Nacional Preparatoria, Plantel N® 3. Su duracifn
estuvo comprendida entre los meses de enero y marzo del afio

lectivo escolar 1987-88.

El siguiente cuadro indica el procedimiento que se utilizd pa-
ra constituir a los cuatro grupos a partir del nfmero de alum-

nos inscritos en cada grupo.

GRUPO 1 (experimental) 25 alumnos
GRUPO 2 (control) 25 alumnos
GRUPO 3 (experimental) 15 alumnos
GRUPO 4 (control) 15 alumnos

Cada grupo cont6é con tres horas a la semana para trabajar la

"taréa de aprendizaje. Para los grupoes 1 y 2 fueron los dias,



162

lunes, miercoles y viernes., Para los grupos 3 y 4 los dfas 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 Psicologia del

Sexto aifio de la Escuela Nacional Preparatoria.

PROCEDIMIENTO DIDACTICO EXPERIMENTAL

El procemimiento didéctico fué concebido en tres momentos: Uno
expositivo de informacién tebrica, otro de trabajo grupil ope-
rativo y finalmente, la evaluacién por escrito.

El primer momento de informaci6n te6rica dada por el maestro,
se abordo-en un segundo momento a partir del didlogo grupal
que-sds integrantes lograron desarrollar de la tarea- informa-
cifn.

Los grupos control siguieron la estrategia dididctica tradicio-
nal de exposicion de la informaci6n te6rica al grupo por el
maestro. Las evaluaciones fueron las mismas para ambos grupos,
que consistieron en preguntas abiertas sobre los principales

puntos del tema tratado.

', Ambas situaciones, tanto la experimental como la de contro}l, se
dieron encuadradas por un conjunto de constantes como el tiempo:

12 hora de clase y el espacio: el sal6n de clases.
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LA FUNCION DEL PROFESOR
ANTE LOS GRUPOS EXPERIMENTALES

ta conducta del profesorse guié técnicamente por medio del ejer-
cicio de la observacidn y la retroalimentacis6n, La observaci6n
directa se hizc 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 observacibn directa, en el salén de clases. La re-
troalimentacidén al grupo se realizé por medic de dos tipos de in
tervenciones: 1{.- El sefalawmiento y 2.- La interpretacion. Ei
sehalamiento se formul6 sobre lo explfcito del grupo; como recur
SO para describir lo que estaba pasando en un momento del traba-
jo grupal. Desde este punto de vista, el sefialamiento es una
aportacién al grupo para gue éste reflexione sobre la trascen-
dencia, causas y repercusiones de un hecho determinado por el
grupo en relaci6én con la tarea. La interpretaciéan se formulé co-
mo una hipbtesis acerca del contenido implicito del comportamien
to grupal, en relacién con el aprendizaje. Se intentd este tipo
de intervenciéon, con el objeto de constatar cierta relacién de
-los hechos presentes con una situacién latente en el grupo y gue,
hasta entonces, apareciar como inconexas. Tanto en el sefialamien
t§ como-en la interpretaci6n se registraron tres momentos: t) Lo
existente, que es lo manifestado por el grupo. 2) La interven-

ci6n del maestro. 3) La respuesta del grupo a la misma.

Las diversas modalidades de interacci6n del grupo en el sal6n de
“clases en relaci6bn con la tarea, se observaron y registraron co-

mo procesos conductuales de pertenencia, pertinencia, comunica-



cién y aprendizafe.

Definici6n de las Categorfas Conductuales.

La Pertenencia al grupo se definié como la frecvencia de asisten
cia de los alumnos a los tres momentos de la situaci6n experimen
tal:

1.- Informacibén teérica al grupo por el maestro. (15 ocasiones).
2.- Trabajo grupal operativo, (15 ocasionres). 3.-Evaluacién. (15
ocasiones).

La Pertinencia en la Tarea por el grupo se defini6 como las ac-
ciones - verbales que tendian a explicar la Tarea-objetivo.

En 1a Comunicacfdn del grupr se intent6é cuantificar el nGmero de
_vias utiljzadas por el grupo durante el trep2jo grupal operativo,

Las respuestas emitidas por los alumnos en los exémenes por es-
crito, se clasificaron en cinco categorfas:

I)IReproducCIOn Correcta. Respuestas claramente sin modificacidn
alguna del texto, 0 la clase dictada por el‘maestro.

2.- Elaboracion correcta. Respuestas con modificacion del Texto
"o la clase dictada por el maestro.

3.- Elaboracibn correcta y creativa. Respuestas que ademds de lo
expuesto en el punto namero dos, estén correlacionadas con otras
ideas, problemas, conocimjentos o aplicaciones précticas.

4) Reproducci6n o elaboraci6n incorrecta. Respuéstas que no re-
producen ni elaboran correctamente la pregunta.

5) Elabdracién parcialmente correcta, Respuestas que en su elabg
racién o reproduccién no manifiestan totalmente el conocimients
requerido en la pregunta.
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PATOS OBTENIDOS
‘GRUPO 1 (Experimental)

25 alumnos inscritos.

Edades: 18-19 ahos

CATEGQRIA: Pertenencia.

fFase 1: Exposicion tebrica del maestro al grupo.

OTASTONES T2 3 456 7 8 91T 121314s
ASISTENCIA 20 20 22 20 23 22 24 23 22 24 21 22 21 20 22

ASISTENCIA PROMEDIO: 21
CATEGOR[A T Pertinencia

bFase 11: Trabajo grupal operativo.

ASISTENCIA 22 21 19 21 20 22 23 21 19 23 21 19 1§ 20 22

ASISTENCIA PROMEDIO:20

1 2 3 4 5 6 7 8 910 11 12 13 14 15
§ 814 19 20 19 21 20 21 29 19 22 20 19 26

INTERVENCIONES
VERBALES

INTERVENCIONES .
PERTINENTES 4 6 13 16 20 15 12 19 20 22 19 20 20 16 22




COMUNICACION
t 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15

TVIES T 75 9 7 5 5102 T i 67
TVIAS 5T 0 0 3 5 T TS
TVIAS TT I 5T 5%
5VIES ki z

WS VIAS




RESULTADOS

GRUPD 1 (Experimental)
El grupo se manifest6 282 veces en el transcursc de 15 ocasio-

nes de Trabajo Grupal Qperativo.

CATEGORIAS

Pertinencia

£l -B6% de las intervenciones
verbales fueron pertinentes
en relacién con la tarea.

Comunicacibn

W® de Vlas Frecuenciz Porcentaje

1 146 51 %
2 72 25 1]
3 36 120 %
[} 23 8.1 %
5 5 1.7 %

282 97.8 %
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DATOS OBTENIDOS

GRUPO 2 (Control)

25 alumnos inscritos
tdades: 18-19 afios

CATEGORIA: Pertenencia
Fase 1: Exposici6n Te6rica del maestro 3l grupo.

OCASIONES f 2 3 4 5 67 8 910 11 12713 13 15 !

ASISTENCIA 22 22 24 23 21 22 19 18-17 15 18 20 22 2t 22 1

ASISTENCTA PROMEDIO : 20
CATEGORIA: Pertinencia
Fase 11: El criterio aqui fué el registrar todas las interven-
. ‘clones de los alumnos durante la clase, sus comenta-

rios y'preguntas pertinentes o no pertinentes en rela
cién con el tema.

1 2 3 4 5 6 7 8 910 11 12 13 14 15

INTERVENCTONES
VERBALES

INTERVENCIONES
PERTINENTES

1 0 00 2 3 0 1t 2 1 1 2 1.0

10t 0 0 2 3 0 1+ 2 1 * 2 1 0




CATEGORIA: Comunicacitn

N? de vias t 2 3 4.5 6 7 8 910111213 1415

v 23 12 11 2 1

R

5
MAS VIAS




RESULTADOé

GRUPO 2 {Control)

él grupo se manifesté 15 veces en el transcurso de 15 clases.
CATEGORIAS

Pertinencias

ET T00% de Tas intervenciones verbales
fueron pertinentes en relacién con el
tema.

Comunicacitn

N? de Vias fFrecuencia Porcentaje
15 100 %
0
0
0
5 0
TOTALES 15 100 %

A
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DATOS OBTENIDOS
GRUPO 3 (Experimental)

15 alumnos inscritos
Edades 18-19 afos

CATEGORIA: Pertenencia

Fase 1: Exposicifn tebrica del maestro al grupo.
]

0CASIONES ‘ i 2‘ :l ﬁ 5‘ 61 74 B[ 910 112 13{14 15
T

ASISTENCIA 10[10 12} 14 1413 [12] 14713 |14 M|12 111 9114
}

ASISTENCIA PROMEDIO: 12

CATEGORIA: Pertinencia

Fase II: Trabajo grupal operativo.

OCASIONES l 12431 4 5 677/ 8; 910 hif12 314 15

ASISTENCIA y11 10 |14 12 14]10 [10] 1114 110 13|12 2|10 10

ASISTENCIA PROMEDIO : 1!

1 2 3 4 5 6 7 8 91011 12 1314 15

INTERVENCIONES
VERBALES 1822 p2 |18} 19[20 15/ 13|12 113 19 113 {1815 |16
" INTERVENCIONES .
PERTINENTES 1010 1|11 9|12 [1of gjrto 1o s jro-fofia fro




CATEGORIA: COMUNICACION

OCASIONES

N® DE VIAS| 1 3 4|5 10 p1 iz fsfia s
1 10 {4 fofrr ins sl7yal7 ,d!a
2 _4 6] 5|8 70016 1)8]6 25
3 2 {216l 2 RERERE Uz
8 2 1{2 1
5

MAS VIAS
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RESULTADOS
GRUPO 3 (Experimental)

El grupo se manifest6 verbalmente 253 veces en el transcurso
de 15 ocasiones de Trabajo Grupal Operativo.

CATEGORIAS

Pertinencia
tl 03% de las intervenciones
verbales fueron pertinentes
en relacién con la tarea

Comunicacion

- N¥ de Vias Frecuencia Forcentaje

1 114 45 1
2 97 8 1
3 32 12 %
4 10 3.9 %
5 0 0

253 98.9 %
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DATOS DBTENIDOS
GRUPO 4 (Control)

15 alumnos inscritos
Edades: 18-19 afios

Categorfa: Pertenencia
Fase I: Exposicidn tegrica del maestro al grupe,

locAsiONES 1 2 3 &4 5 5 7 8 9 10 11 12 13 1415
FSISTENCIA 12 14 14 14 13 12 11 14 10 13 10 10 1t 13 14

Asistencia Promedfo: 12
CATEGORIA: Pertinencia

Fase I1: El mismo criterio que en el grupo control 2.

1. 2 3 4 5 6 7 8 9 30 11 12 13 14 15
0 ¢ 0 2 1t 2 3 2 1t 0 3 ¢ 2 0

VERBALES

- [INTERVENCIONES
PERTINEKTES g 0 0 2 %y 1 2 3 210 1 0t 0




CATEGORIA: Comunicacifn

OCASIONES

Ns de vias t.2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15
v 2 11 2 32 10360 2 0

- w |

5

Més vias.




RESULTADOS

GRUPO 4 {Control}

182

El grupo se manifestd verbalmente 17 veces en el transcurso

de 15 clases.

CATEGORIAS

Pertinencia

ET 82% de Tas lﬁtervenciones'
verbales fueron pertinentes
en relacidn con e] tema. l

Comunicacién

¢ de Vias Frecuencia Porcentaje

1 17 100 %
2 0
3 0
s 0
5 0
17 100 %
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DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART.

GRUPO NO. 4
INTERVALO | 1-2 VIAS

FRECUENCIAS
4

/A
_ / \\ //\
U/...J,.L\/./l\

1 2 3 4 6 B8 7 a g 10 M 12 183 14 15
 NO. DE CLASES
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DIST. DE FRECUENCIAS POR VIAS DE PART.

( PERTINENCIA ) GRUPO NO. 4
INTERVALO | 1-2 VIAS

FRECUENCIAS
4

\
F S D N 1 \L ) \\k’/__...l..

0 "N 12 W8 149 15

NO DE FLASLU
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ANALISIS

El "patrén general de intervencicnes verbales se vi6 visible-
rznte alterado bajo la situaci6n experimental, logrdndose en
el grupo N® 1 (experimental), en 15 dindmicas ce trabajo gru
pal operativo en una distribucién de Frecvencias wuna Media
de 19; mientras en el grupo N? 2 {control). en un nGmero
igual de clases se cbtuvo una Media de 2 intervenciones ver-
bales durante las clases,

En los grupos 3 y 4, los resultados fueron parecidos. Mien-
~tras en el grupo N® 3 (experimental), se obtuvo una Media de
17 intervenciones en la distribuci6n de frecuencias, en el
grupc H? 4 (controlj la Medla fué de 2 intervenciones verba-
les durante las clases,

La pertinencia de !as intervenciones verbales en los grupos
"1y 2 presenté una diferencia de 16 a 2, respectivamente. Es
to es, en el grupo 1 se registraron 282 intervenciones, de
las cuales el 86% (242) fueron pertinentes, por lo que en el
desarrollo de 15 dindmices el grupo pudo trabajar en prome-
dio 16 intervenciones pertinentes por clase. El {ndice prome
dio de intervenciones no pertinentes durante el proceso fué

de 0.1.

En el grupo 2, la frecuencia de intervencionmes verbales fué
de 15 durante el desarrollo de 15 clases. La Media en una
distribucién de frecuencias fué de 2 intervenciones pertinen
tes.

fa diferencia que marcaron los grupos 3 y 4 en relacién con
la categorfa de Pertinencia fué de 10 a 2, respectivamente.
En el grupo 3, se registraron 253 intervenciones, de las cua
les el 63% {(159) fueron pertinentes, por lo que en el proce-
so de 15 dindmicas grupales la Media fué de 10 intervencio-
nes pertinentes por cada vez que el grupo se reunfa a traba-
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jar el Tema. El fndice promedio de intervenciones nc perti-
nentes durante el proceso fué de 0.4.

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 phdo formular una Media de 2 intervenciones pertinen-
tes durante las clases. E! indice promedio de intervenciones
no pertinentes fué de 0.2.



DATOS OBTENIDOS EN LAS

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO

GRUPO N? 1

NUMERO DE EXAMENES
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o KYEGORTAS
S E!VI'UMC!OH
- 'LORRECTA .

TT2 314757 7] 879 [lOIT p2ji3 {14 pd

b5 126 po [20 Rol22 |19] 19128 o 22 ol2t |20 p3
FORRECTA 2fal3|sf7|6|8[r0]a|ojto]o]@it b
ORRECTA Y '

oj2 2] 1f{9f1]3] 3/213]al3]s5]|6]3
€ ELABORACION
NCORRECTA 41313134112 411 ]1)3]3] 4 212
ARCIALMENTE

1818 911 13t |12]110 10 [t4]1Q@ 1010 j1¢ b'
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CATEGORIAS DE LLAS RESPUESTAS
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO

GRUPO NO. 1
FRECUENCIAS
35 -
30
-~ R
o5 - o7 \ / S
s \ . . A
20+ \5 —— N \\u ~ g gy
16 -
A
% AN
i e
X e 1 e
I~ - Ther—- ¢ - &
10 N L
/4\~+'/ S
L . A
61 a A _/__-g7-“§:>~“ +__‘..;-g>, A L%
o =t SR i oo e LS Y W R SR SN ST
1 2 3 4 5 8 7 8 a G N 12 1 14 15
DINAMICAS
8- REP. CORR. —~ FL CORR. c# FL.COR.CRE. - 1RO ELINC

~¥— EL.PARC.CO.




DATOS OBTENIDOS EN LAS
CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS

EN LOS EXANENES POR ESCRITO

GRUPO N¥ 2
NUMERO DE EXAMENES

CATEGORIAS 1] 2| 3 o/ § 6 7] 8 9w|n
| REPRODUCTTON
CORRECTA 26} 31|30} 23} 24 25| 2830 20 zs{ 30
EUABORATTION
.| cCoRRECTA 31101210140
CORRECTA Y
CREATIVA ol o/ o o/ d of o] of{o] d o
QACLABORACION) 1) a| & 2/ 3 4 7| 4|4 4 &
ETABORKCTON
PARCIALMENTE
CORRECTA 20f 12 13&20 241 17] 14[16 [12] 14 14




CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO
GRUPO NO. 2

5 FRECUENCIAS

30 - A e .0 " o
130 /’ ”’B’_/. .2 U o \\ //u-,.\ v ) o
: o _ P \\u / -

20 |- —‘"‘\\ : B P
. g T “ /x—« ~>(""’k e

1CF

A

-

"><:’————a.\ &./A' \&—-—— R Ll S VN *-h-r"
e gy B =R SV oS
1 2 3 4 65 6 7 8 9 10 M 1@ 13 14 15

DINAMICAS

-8~ REP. CORR.  —— FL. CORR. —% EL.COR.CRE.. =& RF O EL.INC
—%~ EL.PARC.CO.
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DATOS OBTENIDOS EN LAS
CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS
EM LOS EXAMENES POR ESCRITO

GRUPO K% 3

NUMERO DE EXAMENES

CATEGORIAS 112 k374 5 6(7( 8( 9101111213 {14 )5
CORRECTA 19 |20 119119 1515 116/ 15|15/ 16[18 14119 |19 PO
CORRECTA 10 (9 f8]Bf10J10 N1]43 1013110/ 1311119 p3

CORRECTA Y
1 CREATIVA of1 1112l 1j2|3[3|s|s|sl a]s|s|s

0 ELABORACION
INCORRECTA t21313) 3132 v|1] 2719 t]a}s gt

PARCIALMENTE
CORRECTA 1119 panhf1anz2 Hojtap2j13fioj13jio] e 30
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO

GRUPC NO. 3
FRECUENCIAS
25 - e
201 B/&\ﬂ a B,./g
A a’ ’ & /
16 b N w0 e e 7 \\‘M
. e A A S /’
T RPN S /
10F %’( A ‘{-"y\)k/ g “‘1/, ~¥$Q X
¥ I I N
5F M- \“;74
) S S NS— ,4(——-4‘/ =
('/"'\\ A./‘“/\e‘\m - e Al .
“/’1“‘“1‘/ 1 ¥ o P v WSS, oo oSO SO SN

12 3 4 5 B 7 8 9 W M.12 13 M 15
DINAMICAL
B RBEP, CORR. -+ 11. CORR - FLCORCRE. % RP.O ELING
—¥— EL.PARC.CO.
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DATOS OBTENIDOS EN LAS

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS
"EN LOS EXAMENES POR ESCRITO

GRUPd NE 4
NUMERQ DE EXAMENES

i::EGUR!I F g 11 MENEN
RODUTCTON

CORRECTA 22| 25122 |22} 23 124| 25|19 22} 24 24 25|22 25|25

BORACION
CORRECTA 21 1 33} 2|2 3{4 tf 2 3 213 1} 3

TREORACTOR
FORRECTA Y
EREATIVA of ol ofo| o/ of of o o d o of o of 0

FEPRODUCTTON
PELABORACIOR
INCORRECTA 1ol of ol sf12] 9| a{ta 12l o 8 o9l12 o} 8

EARCIALHENTE

LORRECTA 111 813 |13 81113 11 8{ 13 10| 10]13; t1{10
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS
EN LOS &£XAMENES POR ESCRITO

FRECUENCIAS

GRUPO NO. 4

[’ )
- X S P
"A\\ X/’ N .'_/&\.\ " N v-,//’A\V.-‘"" -
%/ ) : o / S - X
—_— N L . w. K B
~-a Cw - X - e ¢
e e T "”4“-\, —t
M::—- S SO S i A S S
1 2 3 4 [} 8 ‘ a8 g 1w M 12 13 14 16
DINAMICAE
-8~ REP. CORR. -+ EL. CORR. —¥— FI.COR.CRE. —* RP.Q EL.INC

%~ EL.PARC.CO.
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Resultados durante el proceso grupal en los ex8menes por escrito

PUNTAJES OBTENIDOS EN LOS
EXAMENES POR ESCRITO
GRUPO N2 1

PROCESO GRUPAL VERTICAL

NUﬁERD DE
EXAMENES 1 2 3 4 5 6 7 8 910 t1 12 13 14 15 TOTAL

PUNTAJES

39 42 46 40 45 41 44 46 49 46 49 45 50 49 50 681
0BTENIDOS

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL

CATEGORIAS R.C. E.C. E.C.C. R.E.I E.P. C TOTALES

PUNTAJES POR
CATEGORIAS 333 112 39 40 157 681

" PORCENTAJES 48% 16% ‘5.7% 5.8%  23% 98.5%




PUNTAJES OBTENIDOS
EN LOS EXAMENES POR ESCRITO
GRUPO N®& 2

PROCESO GRUPAL VERTICAL

WUVERD '
DE EXAMENES 1 2 3 4 & 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 TOTAL

PUNTAJES
PUNTAJESS 50 48 48 45 50 48 50 50 46 46 48 43 50 43 50 715

PROCESC GRUPAL HORIZONTAL

CATEGORIAS 'R.C. E.C. E.C.C. R.E.I E.P.C. TOTALES

PUNTAJES

POR . 12 [1] 53 236 715
CATEGORIAS

PORCENTAJES 57% i.Gl 0% 7.4% 32% 981%
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PUNTAJES OBTENIDOS EN LOS
EXAMERES POR ESCRITO
GRUPO NP 3

PROCESO GRUPAL VERTICAL

NUMERO
DE EXAMENES 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 TOTAL

~ PUNTAJES
OBTENIDOS 41 41 44 43 42 42 42 45 33 49 47 49 49 50 49 676

PROCESQO GRUPAL HORIZONTAL

PUNTAJES POR R.C. E.C. E.C.C. R.E.I E.R.C. TOTALES
CATEGORIAS 259 158 54 36 169 676

'7 PORCENTAJES 38% 2383 7.9% 5.3% 25% 99%
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" PUNTAJES OBTENIDOS EN LOS
EXAMENES POR ESCRITO
GRUPO N &

PROCESO GRUPAL VERTICAL

NUMERO

~DE EXAHENES 1t 2 34 65 6 7 8 9101112 13 14 15 total

PUNTAJES
OBTENIDOS 45 43 47 46 49 41 43 436 45 46 45 46 50 46 46 684

PROCESO GRUPAL HORIZONTAL
TATEGORTAS R.UT E.T. E.C.C.  R.E.I. E.p.C. JTOTALES

PUNTAJES
S?:SCATEGO— 347 33 0 142 162 684

. PORCENTAJES 50% 4.8% 0% - 20% 23% 97.8%




198

CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO
CON CIFRAS

| TomL 27686
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CATEGORIAS DE LAS RESPUESTAS

EN LOS EXAMENES POR ESCRITO
CON PORCENTAJE

| TomL - 2786




20t

CONCLUSIONES

La Técnica Grupal Operativa se propone mediante el trabajo
comunttario la realizacién de una Tarea; a partir de esta
aseveracion, resulta el aprendizaje la columna vertebral del
proceso.

Puede decirse también que la definicién explicita de la ta-
rea y la Motivacio6n, son a la vez el objetivo y la direccibn
que 10% grupos en proceso de aprendizaje tienen que desarro-
1lar a partir del contenido social y psicolégico de cada uno
de sus miembros.

Lo anterior pone en evidencia que el aprendizaje no es tan
s6lo un problema técnico, sino un proceso complejo en donde
1as expectativas socioculturales tanto de maestros como de
alumnos condiciopan su propio desarrollo, en el mis amplio
sentido de la palabra. '

Para la Técnica de Grupos Operativos resuita importante su-
brayar que la accio6n socializante de la Educacién contiene
elementos implicitos que se manifiestan como resistencias al
cambio.

La experiencia obtenida en este sentido, nos deja 1a idea de
que es tal la fuerza del “hdbito" que éste se constituye en
un verdadero "dique® para el proceso creativo del aprendiza-
je. La participacib6n comunicativa en el grupé es posible mo
dificarla, inclusive incrementarla mediaﬁte la Técnica, pero
esta participacibn se sigue traduciendo en aprendizajes que
se suman en dos polos principalmente: Respuestas correctas,
sin la modificacién del texto o de la clase dictada, y en res
puestas de Elaboracién Parcialmente correcta. Hay que tomar
“en cuenta que el estudio solo fué de 3 meses; resultaria in
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teresante saber si la categorfa de Respuestas de Elaboracién
Correcta y Creativa logra su Incremento en un proceso mds pro
longado.

En suma, La Técnica de Grupos Operativos es una estrategla
“educativa que como otras opciones tiene que experimentarse
formalmente, lo cual nos permitiria seguir comprendiendo ca-
da vez mejor, aquellas variables que confluyen en un tiempo
y en un espacio determinado llamado salén de clases. Y ante
un hecho derivado de dimenglones demasiado complejas, la Edu
cacion Formal tiene que abrirse decididamente hacia la Inves
tigacion Educativa Interdisciplinaria en un futuro inmediato.
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REFLEXIONES
GENERALES

La doctrina del bachillerato contenida en el Plan de Estudios
de Enero de 1964, especifica que el bachillerato constituye
entre nosoiros el Ciclo Superior de la Ensefianza Media, y que
se propone esquemdticamente:

1) El desarrollo integral de las facultades del alumno para
hacer de €1 un hombre cultivado.

2) La formaci6n de una disciplina intelectual, que lo dote
de un espiritu cientifico.

3} La formaci6n de una cultura general que. le dé una escala
de valores.

4) La formacién de una consciencia civica que lte difina sus
deberes frente a su familta, frente a su pajis y frente a
la humanidad.

§) La preparacién 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 especificamente de preparactifn para
una carrera determinada. Sobre estas dos prioridades finca su
funcién sustantiva, expresada en el Capftulo I, Articule 2,
de su Reglamento.

Para cumplir con esta doble misién (formativa e informativa),
-la Escuela Nacional Preparatoria se integra con profesores,
estudiantes, autoridades, funcionarios, 6rganos académicos de
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asesoria y trabajadores administrativos. Contard por tanto
con los edificios e instalaciones mediante los cuales sea po-
sible el desarrollo de sus fines. Capfitulo I, Articulo 8.

Tenemos asi, la estructura con 10s elementos necesarios para
-el abordaje del conocimiento cientifico y humanistico que per
mita una importante elevacién de los niveles intelectuales en
tre los alumnos, y la integracion de una personalidad funcio-
nal de los mismos. Pero trascendiendo este saber se puede es-
"“tablecer una primera reflexidn sobre el hecho que se presenta
entre una cuestion netamente ideal y la praxis cotidiana.

Nuestra sociedad no es homogénea y los diversos sectores que
la conforman no solo son diferentes entre si sino también se
gesta entre ellos antagonismos de clase. Los intereses parti
culares, los esquemas y conceptos de cada estrato social se
_han entrecruzado histéricamente y tanto ayer como hoy esto ha
implicado definiclones operativas del orden econdmico, politi
co y cultural en el pais, repercutiendo en la Universidad.

Planteado asi el asunto, es evidente que hoy la Universidad y
- su .porvenir académico ha generado disputas entre los grupos
que la conforman, adquiriendo por tanto, en su conjunto, la
comunidad universitaria y la educacion, un valor politice-edy
cativo méds claro.

Mi postura concretamente es que 1) todo proyecto educativo
contiene impifcitamente un contrato filos6fico pero también
politico, que desembocan ambos ineludiblemente en el &mbito
pedagbgico. 2) Toda accién pedagbgica {mplica un quehacer to-
talizado, jamés esta acci6n es neutra. 3) Quienes ejercen la
" ensefianza como profesi6n como quienes son sujetos de la edu-
cacién formal, expresan concretamente su pensamiento y su ac
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cion dentro de una axiologfa educativa, dictada por un abani-
co de consideraciones filos6ficas, polfticas, econémicas, so-
ciales y psicol6gicas, que influyen en el comportamiento de
toda la comunidad escolar.

De esta manera, creo, se hace mas didfana la idea de que la
polfitica educativa cel pais ha de interpretarse como parte de
la polftica global del Estado Mexicano.

Entiendo que no es nada fiacil en la practica, establecer una
concertacion entre los fines puramente filos6ficos y bien in-
tencionados de nuestro Plan de Estudios, con los intereses de
una polftica cuyo discurso histéricamente ha repercutidoe in-
ternamente organizando y articulando la personalidad de los
fndividuos y de los grupos humanos, hasta tal punto, que 1los
sujetos aparezcan en su momento, congruentemente integrados
dentro de la reproduccién del sistema que los produjo, funcio
nando para tal sistema, por el equilibrio del sistema, y como
ste lo demande.

Me parece que el proceso de ensefianza-aprendizaje se puede
plantear en un continuo dialéctico, acerca de qué contenidos
de aprendizaje deben desarrollarse, cémo vincular estos conte
nidos con la comunidad escolar y en consecuencia, phra qué ob
tener determinado cultivo intelectual en los alumnos, y aln,
‘en favor de qué y de quiénes desarrollar cierto perf{l educa-
cional.

Cada paso de estas cuestiones reviste una complejidad teérico-
préctica fundamental, Asf como se admite que la educacién es
un acto politico, esto es, de que el factor polftico en. la edu
cacioén existe, independientemente de que tengamos consciencia
de el 0 no, tenemos que estar doblemente conscientes de que
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toda acci6n educativa tiene que estar ligada estrechamente al
proyecto global de nuestra sociedad y a las prioridades que
este proyecto demanda para su concreciodn.

En otras palabras, nuestro proyecto educative no debe estar
asociado a determinadas consignas sectoriales o burocréaticas.
En su momento superior de politizaci6bn, la Universidad y 1la
Educacién deben enunciar que el suyo también es, sustancial-
- mente, un proceso de conocimiento y de formaci6n social, como
la expresa justamente el Reglamento y el Plan de Estudios vi-
gente de 1a Escuela Nacional Preparatoria.

Labsegunda reflexion que hacemos es en tcrno al proceso de en
seftanza-aprendizaje. La metodologfia diddctica experimentada
en el salén de clases es el como los alumnos tienem acceso a
la asimilacibn y construccidén del conocimiento, y por ende, a
la formacion de un esquema conceptual-referencial con el cual
se vinculardn précticamente en su vida social y productiva.
Los alumnos de bachillerato en su desarrolio intelectual ya
hap logrado las estructuras cognoscitivas integradas a un ni-
vel del pensamiento de las operaciones formales; por eso in-
~sistimos en que 1as estratégias didictices empleadas en el
proceso de ensefanza-aprendizaje, deben contener un factor de
equilibrio operando entre los contenidos programdticos, 1la
estrategia psicodidéctica y los esquemas operacionales del
alumno. :

Unavﬁltima reflexi6n es en torno al rendimiento escolar, en
el cual estén implicitas las conductas de motivaci6n por el
conocimiento y 1las h&bitos de estudio, en pocas pelabras,
la disposici6bn fisica ypsicolégica para el esfuerzo interactual, mo-
tor y linglifstico. En este sentido, lo que identificamos en 1la reali-



dad es el reflejo de los patrones de desigualdad .socio-econg
micos. De aquf se desprende un rendimiento y desarrollo dife
rencial escolar e intelectual que primordialmente estd rela-
cionado con las necesidades, expectativas y caracteristicas
psicologicas de los alumnos; en donde las estratégias psico-
didécticas y la personalidad del profesor, insistimos, tam-
"bién son aspectos de mucha influencia.

En suma, el Proyecto Educativo de la Escuela Kacional Prepa-
ratoria, debe interpretarse como factor de desarrollo y no
de alineacién. Este debe ser capaz de darle direccidn a las
aspiraciones de la realidad escolar, académica y social. Pa-
ra tal efecto, la politica de gobierno debe aplicar la clarl
dad de la inteligencia en sus acciones. No anteponer su ideg
logfa a los objetivos sustanciales de una Educacidn para el
desarrollo de la personalidad y la inteligencia en el &mbito
del conocimiento cientifico y humanistico.

Finalmente, un significado trascendental seria que la lnvestl
gacisn Educativa constituyera la aspiracion del conocimiento
y 12 1inea fundamental en la profesionalizacidn de la labor
docente.

201
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