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INTRODUCCION

Denltro de cualquier contexto o sistema educativo, el maestro
y el alumno se enfrentan al proceso tan complejo de enseflanza-
aprendizaje, en el salén de clases, siendo participantes
interactuantes., Comprender a ambos como sujetos, es considerarlos
como personas con intereses, razonamientos y reflexiones propias.

Al estar en el salén de clases; profesor y alumno
desarrollan actividades que se dirigen al proceso de ensefianza-—
aprendizaje, involucrandose en la organizacidn y las necesidades
del grupo. Los fenémenos del proceso ensefianza-aprendizaje,
constituyen un procedimiento intencionado y sistemdtico, que se
inicia con el planteamiento de un propésito concreto y definido
y termina, con la ejecucién de una nueva actitud y conducta
esperada del alumno.

Un factor que interviene en este procesc tan importante es
la motivacién, ya que la conducta tanto del profesor como la de
los alumnos se provocan por factores externos; estimulos,
incentivos, etc. y por factores internos como la motivacién, gque
es la fuerza interior que despierta, orienta y sostiene un
comportamiento determinado. .

En este trabajo pretendo analizar, laﬁ ideas de diferentes
autores acerca del aprendizaje y la motivacidén, asi como la
funcidén de ésta en las distintas técnicas grupales; ya gue las
técnicas, se encuentran ubicadas como un recurso didéctico
valioso para el proceso de ensefianza-aprendizaje, estas técnicas,
aplicadas adecuadamente en el grupo y con la motivacién
apropiada; hacen que-el conjunto de necesidades, intereses y
deseos de tanto maestros como alumnos, constituyan una adecuada
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productividad en el salén de clases.

El capitulo 1, comprende distintos conceptos de diversos
autores acerca del aprendizaje, asf como la importante relacién
de la experiencia y la motivacidn ligada a éste; también se daré
un marco referencial del aprendizaje en la escuela tradicional
y en la escuela nueva, asimismo se tomard en cuenta algunos
representantes de dichas escuelas, para finalizar este capitulo
con el aprendizaje grupal.

En el capitulo 2, se habla sobre la relacifén maestro-alumno
y la importancia que tienen como sujetos interactuantes; se hace
también alusién a las diferentes escalas educativas y la
personalidad del maestro. En el capitulo 3, se d& una visién
general de la motivaci6n, asi como su referencia histérica y
diferentes definiciones.

En el 4° capitulo, se hace reterencia a las técnicas
grupales en general, asi como su importancia, la eleccién
adecuada de estas técnicas, la funcién de la motivacién y su
correcta utilizacién.

Por ultimo, se describe en el 5° capitulo la fundamental
vinculacién entre la motivacién y las técnicas de grupo, asi como
diversos tipos de motivacién y procedimientos motivacionales,
para finalizar este capitulo con algunas sugerencias.

Ahora bien, mi interés primordial por la realizacién de este
trabajo, es el de poder brindar algunas sugerencias a las
personas interesadas en el proceso educativo y asi{ lograr una
relacién afectiva y gratificante en el salén de clases y una

mayor productividad grupal.
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Las técnicas de grupo, considero que son de gran ayuda en el
proceso de ensefianza-aprendizaje, no s6lo pueden ser empleadas
como juegos o como técnicas de grupo modernas, sino que son un
medio importantes para lograr este proceso. No es moderna una
técnica grupal, por el solo hecho de ser novedosa, entretenida
o de llamar la atencién por los materiales que se utilizan; una
técnica de grupo es Gtil cuando implica dentro de ella la idea
de cambio, es decir cuando implica un proceso de modificacién

constante y positivo de la conducta del educando.
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CAPITULO 1. APRENDIZAJE

Los seres humanos con quienes uno se relaciona y traba
amistad, tienen cierta manera de ser, debido en gran parte, a un
aprendizaje. Sus h&bitos de vida los han aprendido y pueden
cambiarlos mediante un nuevo aprendizaje, también pueden
modificarse sus conocimieﬁtos, habilidades y cualidades humanas que
los caracteriza como individuos.

Los seres humanos son asombrosamente adaptables; personas gue
funcionan de un modo competente. La manera que logran desarrollarse
desde sus comienzos como infantes, e5 una cuestién de enorme
importancia e interés intelectual.

Una parte de la respuesta, indiscutiblemente, se ecuentra en
la constitucién genética humana y la comprensién del proceso
durante el crecimiento, la otra parte, relativa a un conjunto
diferente de circunstancias, que tienen que ver con la vida
personal del individuo, es el aprendizaje.

Las habilidades, razonamientos y apreciaciones humanas, en su
inmensa variedad asf como las esperanzas, actitudes, aspiraciones
y valores, suelen depender como se acepta en general, de una serie
de eventos o sucesos a los gque se denominan colectivamente
aprendizaje.

Por otra parte, los sucesos ambientales a los que estd
expuesto el individuo, ha permitido que dicho aprendizaje se
conciba como un acontecimiento susceptible de ser examinado con
mayor detenimiento y de ser comprendido de manera mis profunda.

El aprendizaje no es un simple fenémeno natural; también sc
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trata de un fenémeno que tiene lugar en determinadas circunstancias
observables, las cuales pueden controlarse, lo que a su vez
permite, la posibilidad de estudiar el aprendizaje a la luz de
los métodos cientificos. Las condiciones en las cuales tiene lugar
el aprendizaje, puede observarse y describirse en lenquaje
objetivo. También pueden detectarse las relaciones que hay entre
estas condiciones y los cambios que en el comportamiento humano
tienen lugar durante el aprendizaje.

De ese modo, es posible hacer inferencias en cuanto a lo gue
se ha aprendido; asimismo, cabe la posibilidad de construir modelos
y plantear teorias que expliquen los cambios observados, como se

hace con otros tipos de fenémenos naturales.

1.1 CONCEPTO

Como runto de partida, se exponen a continuacién, las
definiciones de algunos autores acerca del aprendizaje:

Haddad (1978) menciona, "aprendizaje en el concepto moderno,
es la modificacién habitual y relativamente permanente en algun
aspecto de la conducta observable, que ocurre como resultado de

experiencias adquiridas." 1

Para Planchard, "el aprendizaje representa un tipo de
comportamiento de los més frecuentes y de los m&s importantes, dado
que la escuela no es m&s que la organizacién sistemitica de ciertos

aprendizajes." 2



sarnoff (1979) por su parte afirma; “"se puede decir gue existe
aprendizaje cada vez que, como consecuencia de una actividad, de
una preparacién particular o de una observacién, el comportamiento
sufre modificaciones o un desarrolle de carédcter mids o menos

permanente.* 3

Bacher dice: "el aprendizaje en lugar de ser un momento bien
delimitado en la vida del individuo, en el curso del cual éste
adquiere las capacidades que utilizar4 a lo largo de su vida,

tiende a llegar a ser un proceso continuado. " 4

Segin Champion (1978)," el aprendizaje puede definirse como
una mejora del comportamiento que es resultado de un ejercicio.
La ensefianza, al dirigir optimamente este ejercicio, produce el
méximo aprendizaje, el cual necesita un estimulo para

activarse.” §

Skinner (1983) afirma, el aprendizaje es un "cambio de la

probabilidad de una respuesta." 6

Sidman (1960) dice, el aprendizaje es un "ajuste de la

conducta a la acci6n de una nueva variable." 7

De acuerdo a Bandura (1969), existen dos formas de
aprendizaje; " directo, mediante el cual un organismo ejecuta

determinada acci6n observable en el momento en que realiza el



aprendizaje; y por observacién: el sujeto adquiere nuevos patrones
de comportamiento como resultado de observar la conducta de otros

organismos y sus consecuencias." 8

Englobando las definiciones anteriores, se podria decir que el
aprendizaje,no significa retener en la memoria conocimientos, sino
adquirir experiencias en general, modificando la conducta del
sujeto, por conducta hay que entender toda actividad, ya sea
corporal, mental y afectiva. El aprendizaje es un elemento clave de
la pedagogia y como todo concepto cientifico, se ha ido
transformando al pasar el tiempo. En la pedagogia tradicional, se
vefia en el aprender la adquisicién de conocimientos memorizados,
por lo tanto un acto intelectual por excelencia. Para la nueva
pedagogia su significado es mis extenso y abarca la vida entera; no
s6lo comprende las actividades intelectuales, sino también lo
contituyen las éiestrezas, actitudes, sentimientos, creencias,
maneras de obrar, en suma, la conducta integral del hombre, su
manera de conocer, sentir y actuar en la existencia. En la
actualidad puede decirse que el aprendizaje reside de una serie de
actos enderezados a adquirir los medios iddéneos para resolver dudas
y dificultades, ante situaciones del entorno fisico y social. En
otros términos, es un progresivo cambio de conducta.

Por lo expuesto anteriormente, el aprendizaje es el proceso
mediante el cual se obtienen nuevos conocimientos, habilidades o
actitudes, a través de experiencias vividas que producen algin

cambio en nuestro modo de ser o actuar. El aprender, nos da la



oportunidad de crecer, de asimilar la realidad y atn trasformarla,

de tal manera que logremos una existencia més plena y mads profunda.

1.2 EXPERIENCIA Y APRENDIZAJE

Es facilmente comprensible que toda experiencia puede producir
algdn tipo de aprendizaje. Sin embarge, se debe tomar en cuenta gue
ciertos aprendizajes, se dan udnicamente ante ciertos tipos de
experiencias.

En primer lugar, el conocimientc que se da cuando dos eventos
o situaciones se asocian de tal manera, que la aparicién de uno
produce la reaccidén propia del otro, por ejemplo: si el truenc se
da siempre antecedido del reldmpago, la reaccién de miedo o
sobresalto se dard siempre que se produzca un reldmpago, aungue no
esté seguido por el trueno. Asimismo, si algin sujeto a aprendido
gue llorando puede obtener lo que desea (atencién, carifio, etc)
cada vez que quiera algo, estallard en llanto.

En sequndo lugar también se aprende por ensayo y error. Aungue
"el hombre es el uUnico animal que tropieza dos veces con la misma
piedra”, también es cierto que “"la practica hace al maestro”; en
efecto, probando y ensayando.

Ahora bien, las experiencias que llevan a la soclucién
concreta, se van imprimiendo en la memoria, se fortalecen, mientras
que las otras se van eliminando mediante la confrotacién que se
hace entre la practica y los resultados obtenidos.

En tercer lugar, se aprende por comparacién. Asi aprender a

distinguir entre una rosa y un clave, entre diversos sistemas



politicos o econdmicos, entre diversas especies animales, etc. Todo
ello implica la practica; es decir la experiencia vivida y sobre la
cual se reflexiona, para hacer conscientes las distintas
consecuencias que se dan en circunstancias diferentes.

En cuarto lugar se apreﬁde por imitacién. Este aprendizaje
supone la existencia de un modelo, ejemplo o demostracién y la
copia o repeticién del mismo. Asi se adquiere el lenguaje materno
y otros muchos c¢onocimientos. El aprendizaje de la actuacién
artistica, de la pintura, la poesia etc., se logra imitando, hasta
hacer surgir el propio estilo: El eaprendizaje de idiomas
extranjeros o de algunos oficios; carpinterifa, albafileria,
agricultura,eﬁc. también pueden hacerse por imitacién. Pero para
producir mejorfa o innovacién tantoa en el estilo, come en la
tecnologla se hace necesario recurrir al siguiente tipo de
aprendizaje. Se trata, en efecto, del aprendizaje de conceptos,
ideas, principios y teorias. Este se logra mediante la comunicacién
de la historia. Es necesario, porque permite organizar experiencias
aisladas. Este tipo de aprendizaje implica los anteriores vy
requiere gran dosis de discusién y de critica.

Por otra parte, se tiende a que toda informacidén sea
incorporada o asimilada como instrumento para volver a aprender y
seguir creando y resolviendo las problemas de cualquier tema a
tratar. Hay un aprendizaje o parte del mismo, que tiene lugar
exclusivamente en el area corporal (como por ejemplo, el aprender
a escribir a mdquina o el andar en bicicleta) y en esos casos se

debe completar llevando al plano del pensamiento lo que se hizo o



se aprendié en el nivel corporal. Un alto porcentaje del trabajo,
en nuestra cultura industrial, se realiza exclusivamente en el area
corporal ( tanto el trabajo obreroc-como el de un profesional), cosa
que facilita o condiciona la disociacién entre lo que se hace y lo
que se piensa mientras se hace.

Ahora bien, Wolff (1975) nos dice, "sin memoria no podemos
aprender y sin aprender no podemos vivir". 9 Si el organismo no
acumulace experiencias en la memoria, para recordarlas en las
nuevas situaciones, no podri& utilizar ningin medio que lo
protegiese del peligro ni alcanzar los medios de obtener
satisfaccién. A la pregunta (por qué aprendemos?; no puede darse
m&s due una respuesta: porgue aprender es esencial para la vida.
Pero esta cuestién puede plantearse en otra forma que encierra um
importante problema: aprendemos porque a ello nos fuerza el
ambiente. El1 aprendizaje se logra con la experiencia, se
perfecciona con la pré&ctica y las c¢osas aprendidas dejan huellas

que se relacionan entre sl.

1.3 ARPRENDIZAJE Y MOTIVACION
La motivacién puede definirse como la fuerza interior que
impulsa a una persona hacia el logro de un objetivo. Todo
aprendizaje requiere de esa fuerza; si hay interés, el aprendizaje
se hace mads participativo, efectivo y sobre todo entusiasta.
Explica Zimbardo (1986), "es muy diferente la actidud de quien
dice, <no puedo, porque cometo errores>, a la que afirma, <puedo,

a pesar de gue cometa errores>. Los seres humanos somos los Unicos



capaces de compartir nuestras experiencias de éxito o fracaso y de
dirigir conscientemente y voluntariamente nuestra actividad de
aprendizaje. Esto nos lleva a pensar que la conducta humana no se
genera sin motivo, sino que obedece a intereses, deseos, afanes,
tante personales como propiciados por las circunstancias en gque
vive el hombre." 10

Las personas actuan y aprenden movidas por la urgencia de
satisfacer muchas veces las necesidades fisicas, econémicas,
sociales, de seguridad ¢ de otra indole, que se presentan en
diversos grados de intensidad.

Se puede apreciar que en la ensefianza-aprendizaje, la conducta
- del profesor y de los alumnos se provoca por factores externos:
incentivos, estimulos, etc. y por factores internos: motivacién,
que es la fuerza interior que sostiene, orienta y despierta un

comportamiento determinado.

1.4 EL APRENDIZAJE EN LA ESCUELA TRADICIONAL

La escuela tradicional significa, por encima de todo, método
y orden. El titulo del capitulc XIII, de la Didéctica Maéna de
Comenio que se le suele considerar como fundador o representante de
la pedagogifa tradicional al igual que Ratichius, explica: "El orden
en todo es el fundamento de la pedagogia tradicional." 11;
siquiendo este orden, enfatizando también por Ratichius, que
insistia siempre en la necesidad de no estudiar més de una cosa a
la vez y de no trabajar m&s que sobre un tema al dfa, los

.resultados seran los mejores; tal es la confianza en el método en



y el orden, gue Comenio da este titulo al capitulo XV1 de su cbra:
<Cémo hay que enseflar y aprender para que sea imposible no obtener
buenos resultados>.

En la escuela tradicional y en muchas escuelas en la
actualidad, la tarea del maestro es la base y la condicidén del
éxito, tanta del aprendizaje como de la educacién; al maestro le
corresponde organizar el conocimiento, aislar y elaborar la materia
que ha de ser aprendida, en una palabra, trazar el camino y llevar
por &l a sus alumnos. Snyders (1874) ha descrito con detalle esta
funcién primordial: “El maestro es quien prepara y dirige los
ejercicios de forma que se desarrollen seqin una distribucién fija.
Para que el conocimiento esté adaptado a la edad y a las fuerzas de
los alumnos y para evitar perder tiempo y malgastar esfuerzos, el
maestro en la clase no deja de tomar iniciativas y desempefiar el
cometido central. El es quien separa cuidadosamente los temas de
estudio para evitar la confusién y quien los reparte de tal forma,
que lo que se ha aprendido antes aclara lo que se aprendera
después, lo refuerza, lo confirma. El estudio se hace mas facil y
m&s fecundo en la medida en que la accidén del maestro ha preparado
el trabajo, ha marcado las etapas." 12

Con base en lc anterjor, se puede afirmar; que el papel del
maestro en la ensefianza tradicional y en el aprendizaje era
indispensable, ya que el maestro organizaba la vida y las
actividades, velaba por el cumplimiento de las reglas y formas,
resolvia problemas que se planteaban; en una palabra, el maestro

reinaba de manera exclusiva y era lnico dador del aprendizaje.
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Ahora bien,‘ Situémonos en el siglo XVII. Los colegios-
internados de aqqellbs‘aﬁos fueron una de las causas del éxito de
los jesuitas.‘ Estoé internados +tenfian una doble finalidad
bespecif‘ica:; 6fx_:‘e‘cer a la juventud una vida metédica en su interior,
lejos d’e»lo’s 'prc;h‘\lemas de la época y de la edad.

La  vida externa es considerada peligrosa, es temida como
fuente de tentaciones, los alumnos gue estdn en el internado son,
a su vez, temerosos, débiles, propensos a la tentacién y sienten
atracciéﬁ por el mal. Por tanto, era necesario que los maestros
velaran por sus alumnos, no sélo aislandolos de la vida del mundo,
sino también vigilando constantemente a sus alumnos para que no
caigan en tentaciones, no hay gue olvidar que es la época regida
por el castigo y el temor de Dios.

Estos fines encuentran su perfecta expresién en el contenido
de la enseflanza-aprendizaje que se transmite y en la forma en que
se realiza la trasmisién. La caracteristica mds acusada en la
enseflanza en la escuela tradicional y en el aprendizaje, se
refiere, al retorno a la antiguedad, retorno en el gque queda
definida su separacién con el mundo, o mejor dicho su oposicién a
€él: puesto que la vida segin los educadores de dicho perfodo (siglo
XVII), se debe vivir en latin, como lo sefiala Snyders (1974), “la
vida del internado se desarrolla en un mundo ficticio que es una
lecci6n de moral permanente en la que los ideales de la antiguedad
lo llenan todo." 13 Por el contrario, las materias "relativas al
mundo", aquellas en las que el nifio se ponia en contacto con la

naturaleza y la vida, ocupaban un lugar muy restringidc o
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simplemente, eran relegadas a los dias de vacaciones. Ni gque decir
que la lengua escolar era en latin, en latin se desarrollaban las
clases y en latin se obligaban a hablar a los alumnos durante el
recreo, hablar la lengua materna, era segin Jouvency, "un grave
pecado". 14 Por otra parte, en la ensefianza tradicional, domina el
principio de autoridad y la transmisién memoristica del contenido
educativo, el aprendizaje era adguirido memoristicamente sin gque
interviniera el razonamiento y la creatividad, o sea una
transmisién fiel del maestro al alumno. Asimismo la dureza de los
castigos imperantes en esa época logran que las relaciones entre el
profesor y el alumno sean frias y exentas de afectividad.

La clase y la vida colectiva eran minusiosamente organizadas,
ordenadas y programadas, El aprendizaje en la escuela tradicional
es la expresién de esta organizacién, orden y programacién, el
manual escolar se encontraba graduado y elaborado por los maestros:
nada se debia buscar fuera de ese manual. El método de ensenanza,
por otra parte, era el mismo para todos los nifioe y se aplicaba
minuciosamente en todas ocasiones. Dentro de ese método, el repaso
entendido como repeticién exacta de lo que el maestro acababa de
decir, asi el aprendizaje era asimilado por repeticién y
memorizacién. Asimismo, comenta Comenio: * Después de haber
explicado la leccién, el maestro invita a lo alumnos a levantarse
Y a repetir, siguiendo el mismo orden, todo lo que ha dicho el
maestro, a explicar las reglas con las mismas palabras, a
aplicarlas con los mismos ejemplos." 1S

Como se ha mencionado, al maestro; le correspondia guiar y
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dirigir la vida de sus alumnos, llevarlos por el camino trazado por
él. El maestro era el modelo y el guia: a €l era al que se debia de
imitar y obedecer; tal como lo decfa Comenio explicitamente, los
nifios debian acostumbrarse a hacer m&s la voluntad de otras
personas que la suya propia, obedecer con prontitud a sus
superiores; debian acostumbrarse en definitiva, a someterse por
entero a su maestro.

Por dltimo, el aprendizaje en la escuela tradicional, era mas
que nada la obediencia pasiva por parte del alumno, como principal
virtud y como Gnico o exclusive portador del conocimiento: el

maestra.

1.5 EL APRENDIZAJE EN LR ESCUELA NUEVA

En los dltimos tiempos ha surgido una concepcidén nueva. tanto
de educacién como de ensefianza y aln de escuela en cuanto a lugar
en el que se desarrolla la educacién. Esta revelucién no ha llegado
pronto, sino que se ha ido gestando poco a poco y sigue con el
empuje de nuevas ideas que cada vez hacen a la educacién més nueva.
Se trata pues, de un movimiento de reaccién contra lo gue subsiste
de medieval en los sistemas actuales de ensefianza-—aprendizaje. El
término <escuela nueva> lo adoptan los renovadores para demostrar
la ruptura con el sistema anterior, como contrapartida se engloba
bajo el titulo de <escuela tradicional>. Por otra parte, algunos
autores como Renzo Titone (1970), prefieren emplear el término de
"<escuela activa>, como contraposicién a la escuela formalista,

pasiva". 16
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Cuando se quieren encontrar las raices de éste movimiento hay
que acudir a, Montaigne, pasar por Rousseau y Pestalozzi, Herbart,
etc., para llegar al siglo pasado que es en realidad cuando se
sistematizan las bases de la <escuela nueva>. Para Laurenco Fihlo
(1964), "las raices de la reforma escolar se encuentran en primer
lugar, en el mejor conocimiento del hombre mediante el andlisis de
las condiciones de su crecimiento, desarrcllo o expansion
individual." 17

El desarrollo de los sentimientos comunitarios, la formacidén
de los alumnos para la democracia figuran siempre en primer planc
en los ideales de la educaci6én y del aprendizaje en la escuela
nueva,

Ahora bien, la renovacién de la escuela en todos los sentidos,
era dirigida o centrada en el programa al que debia someterse toda
actividad educativa, contra la insistencia de la leccién verbal del
profesor, por encima de la actividad y contacto con la naturaleza
y contra el papel del maestro como fuente de instruceién y
autoridad.

La escuela tradicional, no toma encuenta para nada la
naturaleza del nifio. La escuela nueva y el aprendizaje en ésta,
pretende <<hacer justicia»>, al nifio, se le reconoce una
personalidad distinta de la del adulto y ya no se pretende hacer de
&l << un perfecto hombrecillo»>. Por otra parte, el proceso de
enseilanza-aprendizaje en la escuela nueva, dejé de girar en torno
al profesor, al adulto, como ser realizado y completo y se presté

atencion al proceso evolutivo de la infancia, estudiando cada etapa
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del desarrollo evolutivo, para su comprensién.

Asimismo, en Maria Montessori se encuentra a una gran
defensora de los derechos del nifio, combatié la represidn con que
el adulto obstaculjiza el recto desarrollo infantil a través del
ambiente social y familiar, pero de &€sto, se hablar& mas adelante,

El aprendizaje en la escuela nueva, se caracteriza por el
paidocentrismo, es decir, el nifio ocupa el centro de toda
organizacién educativa desde los aspectos mas elementales hasta los
mids complejos. Este nifio es tal y como es, no es, una imagen
imperfecta del hombre adulto y para llegar a su conocimiento se
pusieron en marcha todos los recursos de la psicologia, biologila y
la medicina. Todas ellas aportan una imagen mias exacta del nifio y

_en consecuencia, mas alejada del adulto.

En la escuela nueva, la figura del profesor y su papel en la
educacién sufrié, come ya se ha mencionado, una importante
trasformacién. El lugar preeminente que hasta entonces habia
desempefiado en la escuela, como instructor-expositor, deja paso al
simple <estar presente>, en estado de disponibilidad permanente, a
fin de proporcionar la necesaria seguridad a los alumnos y para que
el aprendizaje sea mds significativo los alumnos son los que llevan
la tarea fundamental.

El papel del profesor se centra en dos misiones: orientar y
motivar. Responde a las preguntas de los alumnos y acude en su
ayuda siempre que la solicitan. Ya no es el profesor quien da la
clase, sino gue son los alumnos quienes trabajan., En cuanto

motivador debe movilizar y facilitar la natural actividad del nifio
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<haciendole hacer>; esta actividad no es algo exterior ni meramente
fisico, sino tambi&n interior, intelectual. La motivacién presupone
una observacién previa de la que se deducird las necesidades,
formas de trabajo e inhibiciones de cada uno de los alumnos. De
aqui que el aprendizaje se enriquece y forma parte de la actividad,

intereses, energias y facultades creativas de los alumnos.

Un profesor sentado a la mesa, al frente de la clase, no
cuadra en el esquema de la educacién nueva. Debe ser misién del
maestro en la escuela nueva, recorrer la clase, observar el trabajo
de éste o aquel alumno, dirigirse a uno en particular para orientar
su actividad escolar. El maestro debe observar y orientar para que
la naturaleza del nific se desarrolle al maximo; asi como su
capacidad creadora.

Asimismo, una de las mds importantes renovaci6nes de la
escuela nueva reside en el terreno metodolégico, contrarias al
intelectualismo de la escuela tradicional y se pueden agrupar como
sigue:

a) Actividad

‘El interés por situar al alumno en una postura activa frente
al aprendizaje se manifiesta extremadamente en que puede moverse
libremente en el aula, construye, dibuja, modela, observa, habla;
de una manera interna, mental, en que es €l mismo quien deduce,
concluye, demuestra, prueba los principios gque tradicionalmente
provenian del profesor y no le restaba mids que admitirlos

pasivamente.
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b) Interes

El conocimiento de los intereses infantiles, como se ha dicho,
fue una de las aportaciones mas fecundas de la psicologia infantil.
A cada edad corresponden unos intereses determinados y en ellos ha

de basarse la educacién.

¢) Individualizacién

Los estudios psicolégicos en los que se basa la escuela activa
concluyen en la individualidad de cada uno de los sujetos.
Un alumno no es igual a otro porgque sus capacidades, intereses y
situaciones son diferentes. No se puede, pues, montar un sistema
que sirva para todos, sino adaptar una educacién flexible gque se

acomode a cada uno de los educandos de acuerdo a su personalidad.

d) Socializacién

La ensefianza socializada completa a la individualizada y, més
adn, dentro de la socializada existe una verdadera
individualizacién donde cada miembro del grupo aporta y recibe
segin sus capacidades personales, hay una verdadera cooperacién
ante el grupo, que enseila al nifio a poner su individualidad al

servicio de la sociedad.

e) Globalizacién de contenidos
La globalizacién tiene su fundamento en la teoria psicolégicé
de la <<gestalt>> que intenta dar una visidén global de " los

fendmenos psiquicos, es decir; el nifio percibe el mundo. que lo
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rodea en su totalidad, como un todo y no como un conjunto de
partes; no se puede hacer de la ensefianza un sinfin de apartados
porque el nifio encontrard dificultad en relacionarlos y formar un
todo, pués, la educacidn prepara para la vida y en ella la realidad
dado que aparece como un todo no dividido en compartimientos

separados y sin relacién.

f) Colaboracién Escuela-Familia

Debe de existir una colaboracién de los padres en la educaci6n
para que se haga efectiva esta labor. Perc cabe sefialar, que el
aprendizaje y la educacién, no es patrimonio exclusivo de la
escuela y de la misma forma que sé da la importancia al ambiente
social, se cree indispensable la colaboracién de los padres en
busca de la misma educacién
en el hogar, en la calle y en la escuela.

En resumén, el aprendizaje en la escuela nueva, es efectivo
y significativo, ya gue parte de los intereses y necesidades del
nifio. La naturaleza infantil es respetada, el alumno en la escuela
nueva; desarrolla su espontaneidad, su capacidad creadora y el

alumno es libre y, debe vivir en un ambiente de libertad.

Ahora bien, dentro de la corriente de la escuela nueva; dos de
los més importantes representantes, & m{ Jjuicio son: Marfia
Montessori y Célestin Freinet, que se mencionaran a continuacién;
los cuales han contribuido en el importante movimiento de

renovacién pedagégica y han marcado precedente en la educacién.
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~ MARIA MONTESSORI (1870-1952)

La Dra. Maria Montessori, que murié de 81 afios de edad, fue un
prodigio matemdtico y la primera mujer que obtuvo el grado de
maestria en la Universidad de Roma, es mds conocida por su activa
defensa a los derechos de los nifos. La Dra. Montessori se hizo
educadora salvando nifios débiles méntales. Al darles cosas para que
las tocardn y las retorcieran con sus manos, hizo que sus cerebros
funcionaran respondiendo. Al poco tiempo contaba con alumnos que se
suponia eran idiotas y que aventajaban a nifios normales en los
exé&menes de las escuelas pudblicas. El alma del nifio, sostenfa
Montessori (1968) “se desarrolla pasando por <perfodos de
sensibilidad>"18, durante los cuales el nifio asimila con rapidez
experiencias nuevas. En 1907 estableci6é la Dra. Montessori una
escuela en Roma para nifios rebeldes de barrios bajos. De esa forma,
se abrié la primera Casa del nifio, a la que siguieron répidamente
otras en la misma ciudad y en otras partes. Empleando infinidad de
materiales ingeniosos, en éstas escuelas que iban de lo sensorial
a lo abtracto. Manejando y copiando las letras recortadas de
cartén, a los cuatro afios sencillamente los nifios, empezaron a
escribir y luego a leer. En cierto momentoc a fuerza de jugar con
ese material, sobreviene el fenémeno que la Dra. Montessori llama
"explosién" de la escritura y la lectura, es decir que de repente
el nifio se encuentra con que sabe componer y descomponer palabras
en letras y por lo tanto, con que sabe escribir o casi escribir.
Otros materiales como cuentas, que los nifios ensartaban en alambres

unitarios de diez, servian para introducir activamente al nifio en
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el reino de los nfimeros, las medidas y las formas. Con la maestra
actuando solamente como guia, cada nifio trabajaba solo en su propia
mesa, o sobre una pequefia alfombra, donde podia extender las
cuentas y los bloques, pero sobre todo los misculos, asf lograba
fomentar también la coordinacién motora. Segln pensaba la Dra.
Montessori, todos estos materiales servian para educar ante todo
los sentidns del nifio, base fundamental del juicio y el raciocinio.
Lo fundamental es proporcionar un ambiente libre de obstdcules
innaturales y materiales apropiados.

En la Casa del nifio todo estd hecho y constituide a la medida
del nifio: sillas, armarios, mesas, percheros, lavabos, libreros,
repisas. En este ambiente, el nifio goza de libertad para moverse y
actuar a sus anchas, sin la supervisién del adulto. El nifio puede
tomar los materiales que guiera sin otra obligacién que devolverlos
a su lugar antes de tomar otros.

Por otra parte el método Montessori, estd basado en la
paciente observacién de la naturaleza del nifio. Ha demostrade tener
una aplicacién universal. Dentro de una sola generacidén se ha
comprobade, en los nifios de casi todos los paises civilizados.
Raza, color, clima, nacionalidad, rango social, ninguno de ellos
impide su aplicacion existosa. Ha revelado al nifio pequefic como un
feliz trabajador intelectual sin que se le imponga nada, todo lo
elige espontdneamente, también esta basado en la necesidad del nifio
de aprender—haciendo. En cada etapa del crecimiento mental del nifa
se proporcionan ocupaciones correspondientes gracias a las cuales

desarrolla sus facultades, el nific se encuentra en un estado de
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trasformacién continua e intensa, tanto corporal como mental,
mientras que el adulto ya se ha formado. Por otra parte, la
"disciplina se establece adentro del aula, ya que se basa en un
profundo respeto por la personalidad del nific y le quita la
influencia preponderante del adulto, de aqui que se le permita al
nifio un amplio margen de libertad que constituye la base de la
disciplina real. Permite al maestro tratar con cada niho
individualmente en cada materia y asi lo gula de acuerdo con sus
necesidades individuales; esto significa que el maestro Montessori
( o el padre) debe evitar, con vigilancia constante, cualquier
interferencia innecesaria en el trabajo del nifio. En un sentido el
maestro Montessori estd ayudando al nifio en todo momento, es decir,
indirectamente, en tanto que le ha provisto todo el <ambiente
preparado>, que incluye los medios que estimulen de inmediato y que
mantengan la autocactividad creadora del nifioc. El maestro también
debe ayudar al nific directamente, en el momento oportuneo, con
objeto de iniciarlo en la utilizacién adecuada de los materiales
para el desarrollo. Pués, afirma La Dra. Montegsori (1968), que
"toda ayuda iniitil que damos al nifo detiene su desarrollo” 19.
Ahora bien, cada nifo trabaja a su propioc ritmo. De aqui gque el
nifio que trabaja rapido no se ve retenido por el gque trabaja lento.
Se fomentc':q el sentido de cooperacién, es més en cada momento se les
ofrece a nlos nifios infinitas oportunidades para la ayuda mutua.
Siendo el nifio el que trabaja partiendo de su libre eleccioén, esta
libre del dafic de un exceso de tensién, de sentimientos de

inferioridad y de otras experiencias que son capaces de ser la
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causa inconsciente de desSrdenes mentales profundos mas adelante en
su vida. Para finalizar, el método Montessori desarrolla la
totalidad de la personalidad del nifio, no s6loc sus facultades
intelectuales sino también sus poderes de deliberacién, iniciativa

¥ eleccién independiente.

~CELESTIN FREINET (1896~1966)

Hijo de campesinos, maestro y socialista en politica no se
identificaba con la pedagogia de los ricos, con la complicada
"pedagogia de Ginebra“" cuyas experiencias eran llevadas a un plano
intelectual, en una atmésfera de laboratorio, con el riesgo
permanente del ambiente social.

La pedagogia de Freinet encarna un movimiento de renovacién
pedagégica y uno de los m&s vigorosos intentos de transformacién en
la escuela, Freinet reconocia la gran influencia que recibié su
obra de otros grandes renovadores de esa época como: Rabelais y
Montaigne en el pasado, Rousseau y Pestalozzi los cuales, comentaba
Freinet (1971) eran *los padres de toda la nueva pedagogfa"™ 20.
Pero Freinet estaba metido en el contexto mids amplio de los grandes
pedagegos del periodo entre guerras. El periodo que Montessori y
Decroly se afianzaban definitivamente a su método, el periocdo en
que Ginebra bullla en el reformismo pedagégico, éste era el
contexto histérico en el que se desenvolvia Freinet. La escuela de
Freinet era una escuela viva, continuacién de la vida familiar, de
la vida del pueblo y del medio. Ciertamente, mencionaba Freinet

(1972) "la escuela era cada véz mds la mayor y unica posibilidad de
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elevacion de los hijos del pueblo* 21. Para Freinet en lo que se
referfa a educacién era fundamental, partir de la base de las
increibles capacidades de vida, de adaptacién y accién del nifio, en
palabras de Freinet (1974), "hay gque tomar al nifio no en el medio
ideal que nos complace en imaginar, sino tal cual es, con sus
impregnaciones y reacciténes rnaturales y también con sus
virtualidades insospechadas, sobre las cuales basaremos nuestro
proceso educactive" 22, Por eso la pedagogia de Freinet, exalta la
capacidad creadora de los nifios e intenta ayudarles a triunfar y a
tener plena conciencia de sus posibilidades. La escuela en
definitiva, para Freinet (1975), “tiene gque tomar a los nifios tal
como son, partir de sus necesidades, de sus intereses mas
auténticos y poner a su disposicién las teécnicas mas apropiadas y
los instrumentos adecuados a estas técnicas, a fin de que la
vitalidad pueda ampliarse, desarrollarse y profundizarse en toda su
integridad y originalidad" 23.

Asimismo, la técnica fundamental que ha dado inicialmente su
nombre al movimiento en Francia y otros paises es la de la
"tipografia en la escuela" 6 la llamada "imprenta en la escuela",
que consiste en emplear en las clases up pequefio equipo de imprenta
compuesto por una caja de signos tipogr&ficos comunes, una pequeiia
prensa, componedares, un rodillo de entintar, etc.

La técnica tipogrdfica, si bien era esencial para el método
Freinet, acoge en su estructura el pricipio de cooperacién, por
ello vienen los trabajos de composicién para la imprenta, en donde

los nifios expresaban lo que aprendfan mediante propio esfuerzo y
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por la colaboracién e intercambio. Puede decirse que el elemento
fundamental de ésta pedagogia de Freinet, era el cultivo de los
medios de expresién con la maxima libertad posible, la explotacidn
de la curiosidad y una tendencia a la actividad que existe en el
fondo de todo individuo normal; asi, afirmaba Freinet (1975),
"llevar al nifio a exteriorizaciones, a expresar su pensamiento y
sus sentimientos por el lenguaje, por la escritura, por la
imprenta, por el dibujo, por la actividad manual y por el juego*
24.

Por otra parte, la técnica tipogrdfica no adquiere significado
sino en relacién con las otras "técnicas“, las cuales son: a) texto
libre: s6lo los muchachos que tenfian algo que decir improvisaban o
llevaban a la escuela composiciones breves entre las cuales sus
compafieros escogen la que se va a imprimir, previa la correccién
que se hacia colectivamente en el pizarrén; b) la correspodencia
interescolar: los textos impresos ilustrados, se enviaban a los
alumnos de una clase con la que se mantenia correspondencia
acompafiados o no de cartas escritas a mano; c) el dibujo libre y
los grabades en linéleum, impresos estos ultimos junto con los
textos; d) el cédlculo viviente: la actividad de la impresién y la
correspondencia, planteaba una infinidad de problemas reales, en
relacién con 1os cuales los alumnos se tenfan que familiarizar con
la aritmética; e) el libro de la vida: no habia libros de texto, ya
gue seglin Freinet (1974), los libros de texto "exclavizan a los
maestros y a los alumnos" 25, cada alumno coleccionaba los textos

libres impresos de modo de componer el <libro de la vida> , su vida
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b4 lé de la clase, pues se trataba de textos en los que todos habian
colaborado y de los cuales cada alumno ilustraba a mano una parte;
£) Ficheros y biblioteca de trabafio: maestros y alumnos preparaban
un abundante material de consulta, una parte impreso y otra parte
a base de recortes, colecciones de muetras, etc. Lo importante de
&stas técnicas, es la presencia de la motivacién activa por parte
del maestro, ya que éste tiene que saber promover su papel
eminentemente auxiliar, su papel de armonizador, su papel de
colaborador, despertando el interés y conservando el entusiasmo,
tiene qué facilitar los recursos y saber suprimir cualquier
obstéculo que podria presentarse, de tal manera que el nifio pueda
llegar a cumplir sus interéses y necesidades con ayuda del
profesor. El papel del maestro, en palabras de Freinet (1974)
consiste en "perfeccionar sin cesar, individual y cooperativamente,
en colaboracién con sus alumnos, la organizacién material y la vida
comunitaria de su escuela; permitir a cada uno que se entregue al
trabajo~juego que responda al m&ximo a sus necesidades y tendencia.s
vitales; dirigir ocasionalemnte, con eficacia  sin grufiidos
indtiles, a los pequefios trabajadores en dificultades; asegurar, en
definitiva, dentro de la escuela el reinado soberano y armonioso
del trabajo" 26.

Por dltimo, las técnicas de Freinet, al mismo tiempo que
ofrecen un amplio margen para realizar proyectos especiales o
cultivar intereses particulares, proporcionan un proyecto a un
interés bésico, continuo y persistente. Los maestros se deben

centrar en. sus alumnos, en las técnicas, ya sean manuales o
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intelectuales que se van a emplear, en los métodos gue se piensan
utilizar, en las materias y modalidades de educacién, etc., todo
esto, tiene que desprenderse como ya se ha mencionado de los
intereses y necesidades del nifio.

Cabe sefialar que Freinet sigque representando la vanguardia méas

avanzada de la pedagogia en muchos paises de Europa.

1.6 APRENDIZAJE GRUPAL

En la actualidad, el poder del grupo en el proceso educative
es decisivo; ya que nutre y retroalimenta a los miembros gque lo
conforman, los <cuales adquieren la capacidad para actuar
eficientemente dentro del grupo y se preparan asli para la vida.

El aprendizaje grupal se logra mediante conductores dinémicos

gue son los maestros y los alumnos, estos propician dicho
aprendizaje, ya que; investigan, descubren, experimentan, escuchan,
se expresan y comunican. Asi aumenta la capacidad critica dentro
del grupo, la inventiva, el espiritu de colaboracién, la toma de
decisiones y el enfrentamiento ante nuevas situaciones.

Por otra parte, dentro del aprendizaje grupal, se pueden
definir dos elementos esenciales:
1) Informacién; Al mencionar la informacién en la ensefianza
tradicional involucra el supuesto de que lo que se imparte, debe
ser memorizado y repetido en forma pasiva por el alumno, por lo
tanto el mecanismo seria entre un educador y una memoria que
registra y devuelve. Cuando se habla de informacién en el

aprendizaje grupal, se sefialan dos circunstancias, una de ellas
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externa, en la cual estdn presentes los factores econémicos y
socioculturales generales y cémo éstos se particularizan en 1la
‘enseﬂanza (aqui entrarian los problemas de la sociedad en la cual
se desarrolla el aprendizaje grupal); la otra circunstancia se
refiere a la incidencia de estos factores de posibilitar o impedir
la asimilacién de la informacién. Por lo tanto, la manipulacidén de
la informacién se convierte en una de las circunstancias del
aprendizaje grupal.

2) Afectividad, las pautas de conducta del educador y del educando
serdn, la afectividad y las circunstancias particulares de la
relacidén. En el grupe se podrd observar y sefialar el juego afectivo
que apareceréd frente a la informacién, que serd la tarea a tratar.
Comeo resultado de esto, el grupo podré lograr ciertas conclusiones,

Cuando se d& la produccién grupal, esta denominaci6n alcanza
también en la ensefianza, la posibilidad de crear nuevos elementos
transformando lo dado o propiciando que lo dado se convierta en un
instrumento de basqueda, de aqui que el que aprendizaje grupal no
es s6lo la asimilacién de la informacién, sino también la
posibilidad de utilizarla.

Ahora bien,sobre la linea de funcionamiento grupal, se puede
decir que se visualizan tres momentos:

a) El primer momento se puede denominar de Indiscriminacién.
Aqui aparecen confusos los objetivos del grupo, no estando clara la
tarea; aunque intelectualmente se pueda responder, el razonar sobre
ella es posterior.

Las td&cticas que se utilizan, los roles en juego, las
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actitudes, las conceptualizaciénes o categorizaciénes, son
elementos qgue estan en alto grado difusos o no diferenciados,

Lo que caracteriza a este primer momento, es una incoherencia
organizativa dentro del grupo, frente a la tarea que se ha de
desempefiar.

b) El segundo momento se le denomina de discriminacidén o de
diferenciacién; es el del esclarecimiento b&asico de dos roles:
coordinador e integrante.

¢) El tercer y dltimo momento llamado de sintesis, se da
cuando el grupo, en pleno funcionamiento, comienza un ordenamiento
de los diversos subtemas, que forman parte del tema a tratar. En
este momento el dgrupo, ya experimenté un ajuste; tanto de
organizacién como el papel o rol que juegan dentro del grupo.

En conclusién, el aprendizaje grupal debe de lograr la
interaccién de todos los participantes, asf{ como una atmésfera
cordial y cuyos roles esten estrechamente vinculados entre si.

Por otra parte, es necesario que los integrantes del grupo,
sean conscientes de la diversidad de papeles que asumen, en los
diversos momentos del trabajo grupal. Asimismo, el aprendizaje
grupal logra: Asumir responsabilidades, adquirir hé&bitos de
colaboracién, de complementariedad, de comunicacién; comprender el
papel de autoridad en un grupo; adquirir habilidad para tomar
decisiones, jerarquizar necesidades y valores, y por ultimo;

planificar y programar.
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CAPITULO 2. RELACION MAESTRO-ALUMNO

Como se ha visto, en el capitulo anterior se traté el
aprendizaje de una manera general, asi como la diferencia que
existe entre el aprendizaje en la escuela tradicional y el
aprendizaje en la escuela nueva. En el presente capitulo, se
analizard la fundamental relacién que existe entre el maestro y el
alumno a lo largo de las distintas escalas educativas por las que

atraviesan y la importancia que tienen como sujetos interactuantes.

2.1 EL MAESTRO COMO SUJETO

La concepcién del maestro como sujeto, nos distancia de la
nocidn de un papel ("rol") docente que conforma la actuacién del
maestro y nos acerca a su practica concreta y cotidiana. A la vez,
significa considerar el conocimiento gue el maestro utiliza, para
responder a las exigencias de la situacién de clase.

Uno de los conceptos que ha permitido ampliar la visién de lo
que hace el maestro frente al grupo es el de estrategia. Este
término da idea mé&s precisa del quehacer docente que otros, come
"técnica" o "método" de ensefianza, que suponen que el maestro
repite idénticos procedimientos, como si trabajara con algin
material inerte y homogéneo y no con un grupo de estudiantes. La
idea de estrategia remite a las exigencias reales y cambiantes que
un grupo le plantea al maestro, que requieren seleccionar, usar y
adaptar los recursos personales y profesicnales de todo tipo para
poder lograr resultados.

En un sentido, existen estrategias comunes porgue éstas
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responden a condiciones de trabajo constantes, como son el trabajo
con un grupo; la obligatoriedad de la asistencia a la escuela, el
tiempo laboral, etc. También se reflejan en las estrategias las
necesidades m&s inmediatas del maestro como sujeto, como las de
mantener un ambiente agradable de trabajo y cuidar su propia salud
fisica y mental. Por otra parte, las estrategias responden a
fuerzas y estructuras sociales particulares, en cada pais o época;
recogen tradiciones docentes especificas, formas de trabajar ya
probadas por generaciones de maestros.

Las estrategias representan mediaciones entre las presiones y
restricciones institucionales y el quehacer diario en el aula. En
este sentido las estrategias muestran ese margen de autonomia gque
el docente puede tener frente al control institucional, en unos
casos tan amplio como para darle sentido alternativo a su préactica
y en otras tan restringide como para permitir solamente el
retraiﬁiento individual.

Una segunda via de acercamiento al maestro como sujeto, se ha
dado al tomar en cuenta el conocimiento especifico que requiere su
trabajo. Este hecho ha sido ocultado, por la creciente tendencia de
encardar la elaboracién de programas y materiales didacticos a
equipos de especialistas alejados de la préctica misma, que toman
poco en cuenta los tiempos y problemas reales del aula. En
consecuencia muchas veces se ha considerado al maestro como un
técnico que debe aplicar tal cual los procedimientos que otros han
disefiado, lo cual reproduce la divisién estructural del trabajo

intelectual y manual.
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Por otra parte, la legitimidad del conocimiento cientifico, en
oposicién al conocimiente préctico, ha conducido a cierta
devaluacidn de aquello que el maestro de hecho sabe para poder
trabajar con un grupo y que lo lleva a la solucidn de los problemas
tal como se presentan cotidianamente. Si bien, este conocimiento
practico puede resultar contradictoric y asistemdtico, también
tiene caracteristicas que lo adeclian a las necesidades del trabajo.

Las fuentes del conocimiento del maestro incluyen tanto
conceptosl pragméticos como ideoldgicos y de sentido comin, de ios
cuales el maestro se ha apropiado en la vida social, mis alléa de ia
escuela.

Para terminar Peretti (1979) nos explica que: "Los avances
cientificos y técnicos en la educacién han permitido un
conocimiento mejor del educando en cuanto a su desarrollo
biolégico, a sus manifestaciones psiquicas y a sus intereses y
relaciones sociales; han abierto los caminos al maestro para la
profundizacién y dominio de 1la materia de enseflanza y los
instrumentos did&cticos para impartirla, poniendo en préctica, al
mismo tiempo, nuevas y mejoradas formas de organizacién escelar;
han hecho posible en suma, el desarrollo de las capacidades
pedagdégicas del educador y la localizacién e incremento de las
capacidades del alumno, con vistas a la formacidn intégral del

ciudadano.” 1

2.2 EL ALUMNO COMO SUJETO

Se entiende por alumno o educando segin Kerchensteiner
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(1956), "a la persona gue es objeto de la educacién; la gue puede
cambiar por la accién educativa®.2

Es incuestionable la importancia del estudio del alumno como
sujeto, por cuanto interesa conocer su reaccién frente a los
estlmulos de la accién educativa, se pone mayor interés en el nifio
Yy en el adolescente, por cuanto son los que en mayor extensién caen
dentro del &mbito de la educacidn sistemética. Los maestros de la
antigiedad no se preocupaban por el estudio de la naturaleza del
nifio, porque creian gque sus reaccidnes frente a la enseflanza eran
semejantes a las del adulto, s6lo que en menor escala. El nifio
tenia para ellos el mismo razonamiento, inteligencia y voluntad que
el adultc, pero en dosis reducida. Bastaba con presentar los
problemas del aprendizaje en menor cantidad o en menor grade de
dificultad, para gue fusran asimilados por j6venes. Esta posicion
se conoce con el nombre de "“hombre en pequefio®. Juan Jacobo
Rousseau es uno de los primeros educadores que se da cuenta del
misterio que rodea a la nifiez y a la juventud: desde entonces la
pedagogia centra su interés en el educando, asi como en el educador
y en la materia de ensefanza.

Dice Nassif (1958), que "no basta definir al educando o al
alumno como sujeto de la educacién, ademds es preciso establecer
cémo se comporta ante la accién educativa que sobre &l se ejerce."
3 Esto lo hace de tres modos: asimilando, transformando y creando
los contenidos o bienes culturales. Se cree que la primera etapa,
esto es la nifiez, cuando su-evolucién bioldgica corresponde al

nivel de educacién primaria especialmente, el alumno es sobre todo,
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un elemento asimilador: s6lo recibe los contenidos de la ensefianza
¥y los incorpera a su constitucién social sin mayor elaboracidén
personal. En tal nivel de desenvolvimiento cultural es fuerte el
recurso de la memoria, al extremo gque alumno y maestro o educando
y educador, pueden confiar y descansar mucho en este factor, no se
preocupan por desarrollar otras facultades del intelecto. El nifo
posee, como es sabido, una memoria feliz, pero este recurso, asi
como puede aprovecharse y desarrollarse convenientemente, también
puede estropearse. El nifio y el maestro marchan muy bien con &l al
principio, cuando un solo maestro y a veces un solo texto de
enseflanza est&n actuando sobre el alumno y cuando las exigencias
del contenido prigmatico no son extensas ni profundas, pero pueden
fracasar lastimosamente cuando se complica la exigencia escolar y
cultural. De todos modos el nifio es un buen asimilador

y si se le orienta de manera adecuada lo seguira siendo, para sumar
esta propiedad a las demds que se le irdn incorporando.

Ademds de asimilar, el alumno posee la capacidad de
transformar los conocimientos, es decir, de elaborar, para su
propia comprensién y beneficio, los contenidos culturales. Esto
sucede, en mayor o en menor escala, en cualquier grado de la
escolaridad, pero el maestro puede mejorar dicha capacidad. El
alumno no absorbe los conocimientos tal «cual le han sido
suministrados, sino que reacciona ante ellos de particular manera.
La accién educativa por parte del profesor es un estimulo que hace
reaccionar a los alumnos de manera diferente a cada uno. Si esto no

sucediera asi, el alumno simplemente incorporarfa a su intelecto
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conocimientos abstractos, de manera memoristica y sin mayor sentido
cultu;al. En efecto, esto ocurre en mayor grado durante la etapa
inicial: pero en la siguiente de trasformacién, mediante la accién
adecuada de la misma educacién, no sélo asimila sino que trasforma
los contenidos para adecuarlos a sus intereses, necesidades,
problemas y grados de desarrollo biclégico y cultural.

hdemas de asimilar y transformar, el educando tiene la
capacidad de crear, es decir de elaborar nuevas formas o
modalidades de contenidos culturales, como fruto de su experiencia
que pueden contribuir a su propia eveolucién y al progreso sacial.
Aunque en muy escaso grado, en el nivel de la educacién primaria y
media se da con mas frecuencia en la educacién superior; esto para
referirnos a la ensefianza académica, pués también puede ocurrir en
alumnos gque no son objeto de educacién escolar. A esta altura del
desenvolvimiento humano, el alumno como Sujeto es capaz de
producir, transformar substancialmente, de componer de manera
original, es decir, de crear nuevos contenidos en beneficio propio
y de la sociedad. La educacién sistemdtica debe tratar de movilizar
al alumno de una situacién puramente asimiladora a una
transformadora y creadora; s6lo en tal caso puede hablarse de
verdadera educacién, de fortalecimiento de la conciencia moral, de
la fcrmacién plena del hombre, que es el fin maximo de la

educacién.

2.3 EL VINCULO MAESTRO-ALUMNO

Sea cual fuere la opinién que se tiene acerca de los maestros,
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éstos se encuentran entre la gente que ejerce mas influencia en la
vida estudiantil de toda persona. Son mentores regulares para la
instruccién. No importa la posicién que ocupen en la escuela
académica, desde jefe de departamentoc hasta el peldafio mds bajo
ocupado por el asistente graduado, de ellos proceden las tareas,
las calificaciones, las posiciones y perrogativas académicas.
Podemos esperar también, que muchos de ellos sea fuente de estimulo
e inspiracién. Probablemente, algunos apaguen la curiosidad de sus
alumnos y otros los irriten en exceso. Las relaciones con los
maestros variardn de una abscluta impersonalidad a una calida
amistad -muy poco frecuente-; y de la calidad de estas relaciones,
puede depender mucho la satisfacecién (o0 frustracisn) que
proporcicna la labor estudiantil. El interés directo y amistoso que
muestre un maestro por su alumno, puede cambiar por completo la
actitud de éste hacia la instruccién, pero esas cosas no pueden
predecirse nunca.

0 Para comprender mejor la labor estudiantil, se debe de tener
alguna idea clara de la funcién del maestro, en las diferentes
escalas educativas y que se pueda contar con una seqguridad realista
Y no sentimental respecto a la razén por la cual ensefian los
maestros.

Se mencionard&n a continuacién, algunas consideraciones, no
presisamente con el fin de exaltar la personalidad del maestro o su
profesion, sino con el propésito de dejar entrever los motivos y
las caracteristicas de estos profesores que conviven diariamente

con tantos alumnos, pues en un sentido profundo desde jardin de
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nifios hasta la ensefianza universitaria, la instrucecién es una
aventura cooperativa en la que hay gque conocer las intenciones y
motivos primordiales gue gufian tanto al maestro como a los alumnos.
Naturalmente, como dice Peretti (1979), es imposible hacer
generalizaciones muy amplias." Los maestros por ejemplo, de la
escuela superior presentan aspectos, maneras, capacidades vy
entusiasmos muy variados, al igual que los demis seres humanos.
Como cualquier otra profesion, los hay buenos, malos,
mediocres, brillantes y hay algunos que no se adaptan bien al
ambiente." 4 El conferencista refinado puede ser un confuso
conductor de un estudio superior; el preceptor experto puede
aburrir a una clase hasta la desesperacidn. Un maestro que ensefia
a un alumno infinidad de cosas, es posible que no pueda ensefiar a
otro estudiante. Los impactos e influencias de la situacién entre
el alumnec y el maestro son demasiado sutiles y variados para que se
permita una generalizacién. Y de ahi que no exista férmulas o
técnicas especiales gque garanticen una "buena" enseflanza. Los
métodos de ensefianza de un hombre pueden ser los errores de otro.
Todo profesor desarrolla sistemas de ensefianza que se adaptan a su
propia personalidad y a las necesidades de la materia que impa}te,
pera ¢porqué ensefian los maestros?; la respuesta es sencilla: la
mayoria de ellos se han dedicado a la instrucecién porque les gusta.
Las satisfacciones de un maestro son similares a las de un buen
cientifico, hombre de negocios o médico: las recompensas interiores
emanan del desempefio de un trabajo que se ha elegido libremente.

Un maestro es una persona que ha llegado a la conclusién de que
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es suficiente y satisfactorio para ella dedicar su vida a tratar
de "comprender" - en toda la grandeza de la palabra - algunas de
las tradiciones, habilidades y problemas de la situacidn humana.
Trata de comprender para poder transmitir en un momento dado su
saber en percepcién de la naturaleza interior de las cosas y con el
tiempo en sabiduria.

Ahora bien, debido a que el acto de ensefiar es esencialmente,
un método creador de aprender, el maestro investiga con sus alumnos
para descubrir los medios m&s adecuados para ellos de llevar a cabo
su propia instruccién y de alcanzar su propio discernimiento, o sea
que la relacién maestro~alumno debe de ser activa para gue haya una
interaccién y se logre el proceso de ensefianza-aprendizZaje. Asi
pues, al enviar un mensaje, el maestro esta enseiiando.

El maestro, se puede decir, no consagra su vida por altruista
ni por procurarse la gratitud de nadie, lo hace porque, al igual
que el artista o el profesional de cualqu;er campo, hay algo dentro
de él que lo empuja a hacerlo. Sabe, sin la evidencla de pruebas y
medidas, que la educaci6én aparece a causa de las cualidades
personales Gnicas de los seres humanos que ensefian y de los que
aprenden. El1 maestro debe de estar totalmente consciente del hecho
de que estas cualidades no pueden suministrarse, comprarse, por
medio de la disciplina; tédn s6lo es posible descubrirlas, nutrirlas
y estimularlas.

Una de las metas de algunos maestros es la de cultivar
continuamente en si mismo y en sus alumnos actitudes mentales y

espirituales, descubriendo en esa actitud el profundo placer de la
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verdadera comunicacién, no sélo con sus alumnos, sino con los
hombres de ideas iguales a las suyas, sean eruditos o no.

Por otro lado, también las obligaciones especificas de su
trabajo le proporcionan continuamente prepararse y por tanto, lo
capacitan para seguir aprendiendo y para defender sus
conocimientos, no importa por cuanto tiempo : Asi pues, cita
Piaget, en el libro de Hendry (1990) " el maestro es, al mismo
tiempo, un estudiante y un intelectual. Es y debe ser un estudiante
continuo y cencienzudo®.5

En el estudio diario los alumnes descubren sucesos que
necesitan y absorben cada vez m&s informacién. Cuanto mds estudian
méds conocimientos acumulan, sintiendose en ocasiones que el cerebro
no puede dar cabida a un solo detalle mis, sih desbordarse; ese el
el momento, en que el maestro justifica su existencia, asi su
pricipal tarea no consiste en propércionar més informacién, més
bien emplea la mayor parte de sus energias ayudando a los alumnos
a decifrar sus conocimientos, a relacionarlos unos con otros y a
descubrir sus significados, empleos y aplicaciones.

La razén de que los alumnos necesiten de los maestros, es gque
los hechos no hablan por si solos, necesitan ser interpretados y
explicados. Asf{ nos menciona Hendry (1990) *"como estudiante, se
necesita ayuda. Todo maestro debe saber que no basta ensefiar los
hechos con veracidad; también es necesario ensefiar la verdad de los
hechos." 6

Hoy en dia, cualquier persona inteligente y curiosa dispone

directamente de los conocimientos, se cuentan con medios
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extraordinariamente eficaces para distribuir estos hechos: miles de
bibliotecas publicas, cientos de periédicos, millones de aparatos
de radio, televisién y en la actualidad computadoras. Por lo tanto
como nos dice Hendry (1990): “La funcién de un maestro debe ser la
de ayudar a encontrar los medios de dirigir a los alumnos de una
manera eficaz, a través de la marafia de hechos contradictorios, de
ideas, opiniones y juicios en conflicto, a los que se enfrentan
todos los dias de su vida, en el trabajo y fuera de él. Una forma
de prestar esa ayuda es sugiriendo una serie de <principios o
interpretaciones> generales del conjunto de hechos de una materia.
Si es un maestroc bueno y habil, no sélo sugeriré los principios,
sino que trataréd de demostrar, de muchas formas, como se relacionan
entre si los diferentes hechos para llegar a una COnclusiéh
légica." 7

Resumiendo lo diche anteriormente, se ha mencionado que un
buen maestro debe de ser un estudiante y un intelectual; que tiene
motivos claros y sustentables para estar en su profesién y que sus
propésitos fundamentales son los de ayudar a organizar los datos
dispersos de la instruccion de los alumnos, dentro de un
significado, proporcionar ideas frescas y nuevos puntos de vista y
hacer que participen en la resolucién de los problemas.

Pero, en diferentes grados, los maestros mas conscientes son
también artistas. De aléuna manera muchos maestros comunican
entusiasmo, actitudes y normas de accién. Propiciande asi una
relacién de importancia fundamental. Desde luego, cita Marchand,

" debemos reconocer que existen buenos artistas, asi como mediocres
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y malos. Como cualquier otro arte, la ensefianza es a menudo
desigual en su ejecucién. Pero un artista es una persona que
“"comunica“ alge en su medio. Aunque no sea otra cosa, un maestro es
bédsicamente una persona comunicante. " 8

Por otra parte, se ha expuesto anteriormente, de la
importancia que tiene el vinculo profesor-alumno, y como sujetos
interactuantes llegan a asumir diverscs roles cuando se relacionan
en un grupo. Ademds, es necesario gue los integrantes del grupo
sean conscientes de la diversidad de papeles que asumen, consciente
o inconscientemente, en los diversos momentos que existen dentro de
un trabajo grupal, con el objeto de que no escleroticen su dinamica
y superen caracterizaciones que frenan la evolucién del grupo.

Ahora bien, en un grupo existe el manejo de autoridad que
puede definirse como un proceso social en el cual una persona
intenta influir sobre la conducta de uno o varios individuos para
obtener metas especificas.

En cualquier actividad humana y desde todos los tiempos, el
hombre ha conocido la autoridad. AGn en las situaciénes més
andrquicas ha surgido esponténeamente la necesidad de que alguien
coordina las actividades de los grupos. Las relaciones de autoridad
se pueden dar en varios contextos: padre-hijo; maestro-alumno;
jefe-empleado. Dentro de estas relaciones hay ciertas variables que
deben tenerse en cuenta:

- el que ejerce la autoridad
- el que la recibe

Esta no es una relacién lineal donde s&lo uno afecta al otro,
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sino que es una relacién circular, donde ambos se retrocalimentan
sus conductas. Asimismo existen las negociaciones que son muy
importantes para lograr una adecuada relacidn interpersonal. Se
puede hablar de negociaciones funcionales tomando como tales
aquellas en las cuales se pueda llegar a un acuerdo en el cual
ninguno de los dos participantes sienta que perdid.

Ahora bien, dentro de un grupo existen diversas cualidades
distintivas que asumen los miembros o integrantes del mismo
por ejemplo:
~ El1 sabelotodo: Presume de sus conocimientos
~ El simpético: Es risuefio, bromea.

- El1 preguntdn: Es indiscreto

- E1 charlatén: Habla mucho y sin necesidad de hacerlo

- El solidario: Presta ayuda y colabora

~ El creativo: Inventa

— El1 que da opiniones: Ofrece sugerencias

- E1 agresivo: Le gusta herir a otros

- El conciliador: Todo lo arregla

— E1 hombre de apartes: Da su opinién al de al lado, pero no se
atreve a expresar sus comentarios en p@blico.

Los anteriores fueron algunos ejemplos de las diferentes
cualidades distintivas que pueden asumir los miembros de un grupo,
es por eso que debe ser necesario una formacién grupal que permita
a los alumnos: asumir responsabilidaes, adquirir hébitos de
colaboracién, de complementariedad, de comunicacién, comprender la

autoridad en un grupo, adquirir la habilidad para tomar decisiones,
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jerarquizar necesidades y valores, planificar y programar.
A coptinuacién se describird la importancia de la educacion

como un proceso integral.

2.4 LA EDUCACION COMO PROCESO INTEGRAL

Al tomar en cuenta los factores relacionados con el ambiente
social, con el educador, el educando y con las materias de
eﬂseﬁanza, la educacién es un hecho concreto, creador, y en cada
momenta de la vida cotidiana, es un proceso individual que ejerce
con diferencia de grado, influencias reciprocas entre el educador
y el educando.

Para Raths (1977), (corriente psicolégica persqnalistica), el
maestro influye sobre el alumno, éste a su vez sobre el educador.
Para no pocos criterios gue se han expuesto sobre la obra del
maestro, el factor primordial y centro de andlisis, lo ha
constituido exclusivamente el profesor. Para la vertiente de indole
personalistica, en camblo, se considera, también al alumno o
educando -y més ain, a un grupo de alumncs— como una fuente que
puede motivar reacciones distintas en el maestro. Seglin estas
ideas, el maestro ensefia a sug alumnos, pero también aprende de
elldé, desde el punto de vista psicolégico.

La educacién como proceso integral y din&mico, ha otorgado
especial importancia, en los ultimos aflos, a las fuerzas sociales,
que condicionan la integracién de la personalidad de la nuevas
generaciones.

La educacién como proceso concrete es un hecho creador en cuyo
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fondo se destacan factores esenciales:
El ambiente social, el maestro, el alumno y las materias de
ensefianza.

Por otra parte en un plano rigurosamente psicolégico, la
educacién establece una corriente entre el educador y el educando.
Con independencia del nimero de alumnos que integren un grupo
escolar dentro de la esfera de la educacién sistemética, Marchand
9 reconoce la formacién de la relacién maestro-alumno. En un grupo
en donde el profesor conozca a todos y cada uno de sus alumnos, se
establece una relacién entre el maestro y el grupo. En la ensefianza
individualizada éste fenémeno resulta particularmente ilustrativo.
Recuérdese a este respecto la educacién helénica, en la cual
existié una corriente entre preceptor y alumno y viceversa.

En la escuela primaria -y acaso, mas pronunciadamente, en el
jardin de nifios- los maestros deben amar a sus educandos.

Para amar y entender a ia nifiez y a la juventud no sélo es
necesaria una actitud, sino que también es preciso que el educador
posea un conjunto de conocimientos cientificos que le permitan
adentrarse en el dominio de la psicologia de los nifics y de los
jévenes.

Ahora bien, come resultado directo de la libertad concedida a
los nifios y jévenes actualmente, el maestro debe jugar un papel muy
distinto en la educacién como un proceso integral. Schmid (1973)
indica con acierto que la nueva pedagogfia " ha unido los esfuerzos,
antafio separados, del maestro y del alumno en un acto comin de

cooperacién, emprendido habitualmente, aunque no de manera
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exclusiva, bajo la direccién del maestro." 10 De esta manera,
profesor y alumno necesitan encontrarse. El educando necesita
hablar al profesor, con libertad y £franqueza, sobre las
aspiraciones, dudas y dificultades que vaya encontrando en los
estudios. De ahl la necesidad de propiciar encuentros entre
profesor y alumno, fuera de 1la situacion de clase. Por eso
diariamente o algunos dias por semana, el profesor debe permanecer
a disposicién de los alumnos, fuera de clase, para atenderlos
cuando &stos requieran de su ayuda. Puede promover encuentros con
los alumnos que presenten alguna dificultad de comportamiento o de
estudio. Esta practica evita muchos resentimientos futuros y una
serie de problemas, que al aumentar se pueden transformen en casos.

Conviene destacar que las tentativas de buenas relaciones
entre profesor y alumno deben partir, fundamentalmente, del
profesor, puds &ste es gquien estd en condiciones de ponerlas en
practica, no sdlo por su madurez, sino, también en virtud de su
cbligacidr. profesional. Por otra parte, en lo relacionado a los
contenidos de la ensefianza, el giro que produce la escuela nueva,
es sorprendente. A este cambio en los contenidos acompafia, como no
podia ser menos, un cambio en la forma de trasmitirlos o para
decirlo en una expresién mas "nueva” de porerlos a disposicién de
los alumnos. Primeramente para 1los alumnos mas pequefios y
posteriormente para todos los demés.

Por lo dicho hasta aqui, debe estar claro que losg éxitos en la
educacidén dependen, en gran parte, de los profesores, pero también

de los métodos pedagdgicos empleados; en la educacidn activa, los

49



maestros tienen, por supuesto, un importante papel, el educador
sigue siendo necesario como coordinador; al respecto Piaget (1964)
afirma que el educador “para crear las situaciones y construir los
dispositivos iniciales® 11, es necesario gque deje de ser un mero
confidente que sdlo se contente con trasmitir soluciones acabadas,
por el contrario, se intenta que se dedique a estimular la
investigacién y el esfuerzo.

Pero esto, segun Piaget plantea algunos problemas:
1° Que los maestros no siempre tienen la preparacién
psicopedagégica que su labor requiere;
2° que ignoran su papel y sus posibilidades y
3° que tienden a ser un grupo social replegado sobre s{ mismo, a
veces acomplejado y casi siempre carente de la valoracién social
gue merece. Esto les hace estar alejados de las corrientes
cientificas, en los &mbitos psicopedagégicos y en los demds y de la
atmésfera del trabajo experimental y de investigacién.

Hay por Gltimo, un factor que no debe olvidarse, pues su
importancia puede parar la realizacién del cambio menciona Piaget
(1973): “cuando m&s se trata de perfeccionar la escuela, mas dura
es la tarea del maestro y cuanto mejores son los métodos, més
dificil es su aplicacién.” 12

Pero ademis, los maestros deben muchas veces, luchar no soclo
contra sus propios condicionamientos, sino también contra los
padres de sus alumnos. Los padres pueden llegar a ser el principal
obstaculo para la implementacién de los métodos activos y la

autonomia; consideran una pérdida de tiempo los juegos y las
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actividades de manipulacién y de construccién que resultan tan
necesarias para asegurar los conocimientos posteriores. La
colaboracién de los padres con los maestros, es vital para
aproximar al nifio y al Jjoven a una distribucién de
responsabilidades de cara a la educacidn de éstos.

En resumén, el derecho a la educacién implica mucho mds que el
dereche a asistir a una escuela, mucho mas que aprender a leer, a
escribir y a realizar las operaciones aritméticas elementales;
afirmar el derecho de la persona humana a la educacién equivale a
afirmar el derecho del estudiante o alumno, a desarrollarse
normalmente en funcién de sus posibilidades y la obligacié6n de la
sociedad de trasformar estas posibilidades en realizaciones
efectivas y Gitiles; equivale a garantizar el pleno desarrollo de la
personalidad del alumno, que implica desde el desarrollo de sus
funciones mentales y la adquisiscién de los conocimientos y los
valores morales correspondientes al ejercicio de estas funciones,

hasta la adaptacién a la vida social.

2.5 ESCALAS EDUCATIVAS Y LA PERSONALIDAD DEL MAESTRO

Con el objeto de seqguir una forma coherente en el andlisis de
la personalidad del maestro, se ha estimado indispensable
establecer cierta jerarquizacidén atendiendo a las distintas
funciones del profesor en los diversos niveles educativos.

La personalidad de quien atiende a los parvulos en los
jardines de nifios, es obviamente distinta a la del profesor que

atiende a jévenes preparatorianos y universitarios, o a la del
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investigador que dirige post-grade. A edades diferentes en la
educacién corresponde una expresién distinta por cuanto a la
personalidad del educador. Serfa absurdo suponer gque un
investigador cientifico, intentard educar a sus alumnos por medio
de juegos organizados y de igual manera, resultarfia inaceptable que
una educadora tratase de interesar a un nifio menor de seis aiios en
la observaci6n, experimentacién y comprobacién de un fenémeno
fisico—quimico.

Por ello, muchos especialistas dicen que la adecuacién de la
personalidad del educador se debe a sus funciones pedagégicas y en
atencién al nivel en que se desempeiien.

Asi como el maestro muchas veces constituye inevitablemente
un ejemplo para los alumnos, asi es también inevitable un asesor en
muchas ocasiones, fluctuando desde el asesoramiento de una materia
hasta el consejo personal, a menudo necesario, cuando siente el
alumno que le hace falta.

Los educadores pueden estar y con frecuencia deben estar
interesados por los alumnos, sea el nivel escolar que desempefie el

maestro.

A) LA EDUCADORA EN JARDIN DE NINOS

La educadora en el jardin de nifios, ante todo, debe poseer
cualidades de comprensién gue la identifiquen con esa edad de los
nifios, en que todo para ellos es nuevo y todo lo que les rodea les
llama la atencién. Para ello debe ser dindmica, alegre, entusiasta,

que m&s que por agilidad de los movimientos fisicos, se manifieste
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por la manera de suscitar el movimiento y la agilidad de los niifios.

Un hondo contenido -proteccionista- preside la actuacién de la
educadora.

Wolffheim Nelly (1979) nos menciona, "si es verdad universal
que la educadora debe ser jovén cronoldgicamente, hay una verdad
particular de que la educadora debe de poseer ese género de
juventud que constantemente halle en los parvulos un motivo de
alegria. Existen educadoras j6venes por cuanto a su edad
cronolégica que no son capaces, por circunstancias diversas, de
adaptar su actitud para servir con jtbilo o ingenuidad a sus
educandos. Hay educadoras maduras por su edad, insensiblemente
avanzadas en el tiempo, que sin embargo son capaces de comprender
al nifio, porque 5i bien es cierto que han perdido agilidad en el
movimiento de sus mdsculos, también es cierto que han ganado la
sabiduria de promover la actitud biopsicosocial de sus
educandos".13

La educadora, asi como lo hicieron Pestalozzi, Montessori y
Freinet, por nombrar algunos, deben saber que en las manos de los
nifios se mueve el mundo.

La educadora, desde un &ngulo pedagégico, debe conocer la
psicologia de la edad preescolar y que existen algunas corrientes
psicolégicas como por ejemplo: el psicoandlisis, la cognoscitivista
evolutiva, por citar algunas, que no deberfa de pasar por alto en
la actuacién de las educadoras.

Otro punto de suma importancia, que deben manejar las

educadoras, es la introspeccién gque desde un punto de vista
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psicoanalitico, ha sido definida segin Raths Louis (1977), como
"una tendencia o acto de absorver el medio o la personalidad ante
sucesos externos como si fueran internos, produciendo la
indentificacién de uno mismo con otras personas u objetos"., 14

Desde este punto de vista, tanto el nivel de la educacién
preescolar, como en el de la primaria, el mal caracter de la
educadora o del profesor, se introyecta en los educandos, de la
misma manera que el jdbilo y la alegria.

Se dice, ampliando la esfera de estas consideraciones, que
incluso alqunos procesos inconscientes de los maestros ejercen
influencia <<positiva o negativa>> sobre la conducta y los
pensamientos de los educandos.

Los estudios psicoanalisticos han dado término a la imagen del
nifioc bueno; por ello resulta de especial interés el estudio de los
nifios en edad preescolar, La educacién debe consiguientemente
inhibir algunos actos, encauzar otros y suscitar los gque se
caractericen por su contenido deseable, dentro de la etapa inicial
de socializacidn infantil.

Nelly Wolffheim (1979), refiriendose al proceso educativo en
la edad preescolar afirma lo siguiente:"podemos hacer que el niifio
nos obedezca por temor, un procedimiento gue los educadores
comprensivos desecharon ya hace tiempo. O si no, el nifo se adapta
por amor y obedece para agradar al educador. En ese caso tiende al
ideal que presenta ante su vida los padres amados. El deseo de
identificarse con la madre, con el padre o con el maestro, obra

como fuerza impulsiva. Asi se constituye en-el nifio un ideal del yo
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(el super-yo), al que tiende. Si este ideal del yo es muy
atractivo, el nifio se preocupari por combatir en si todo lo gque no
corresponda al ideal perseguido. Se produce entonces la represién
de los instintos y deseos que no le parecen “permitidos* debido a
‘la manera en que lo trata el medio y las prohibiciones expresadas
repetidamente. Pero las experiencias psicoanaliticas han demostrado
que las represiones demasiado intensas, pueden impedir el
desarrollo sano del nifio.

Las represiones a menudo originan desarrollos psiguicos
fallidos, pero también pueden llegar a producir sintomas
corporales. Las inhibiciones de todo tipo que pueden ahogar la
alegria, la auto-conciencia y la iniciativa del nifio, se deben
solamente a que éste se ha visto derrotado en la lucha entre las
exigencias impuestas y el esfuerzo por alcanzar su ideal del yo.
Los sentimientos de culpa que reinan en el alma de toda persona,
pueden llegar a adquirir wuna fuerza excesiva bajo esas
circunstancias, haciendo que el nifio se sienta inferior.* 15

La educadora << acaso con mayor razén que en ningin otro
nivel >> debe compenetrarse de su papel de "segunda madre", ya que
el jardin de nifios est4d considerado como el transito entre el hogar
y la escuela.

El jardin de nifios, en su funcionamiento, se basa en una razén
de cardcter biopsiquice: la edad cronolégica del nific y su
evolucién mental y emocional.

Ahora bien, también en los nifios se ejercitan especialmente

las manifestaciones sensoperceptivas, por lo tanto la educadora
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debe propiciar, desde el primer dia la formacién de hébitos sin
olvidar un trato afectuoso con los nifios y una expresién verbal

correcta.

B) EL MAESTRO DE EDUCACION PRIMARIA

En las ciudades, por 1lo general funcionan escuelas de
organizacién completa. No son pocos los planteles que cuentan con
grupos numerosos y consecuentemente con un considerable ndimero de
profesores.

Se considera necesario sefialar, en primer término, que en el

presente subtftulo se examinard la personalidad de los maestros
desde tres principales perspectivas: el maestro en las relaciones
con sus compafieros, el director de la escuela en las relaciones con
sus colaboradores y el maestro con sus alumnos.
12 En la revista de <<La ensefianza en la escuela de maestro tGnico>>
(1985), nos menciona: "El personal de una escuela debe constituir
un auténtico equipo de trabajo. Los maestros, en las relaciones con
sus compafieros, deben ser respetuosos de la personalidad de cada
uno de ellos. La solidaridad es rasgo caracteristico de todo
agrupamiento, méxime si se trata del que integran los profesores al
amparo de la elevada meta de la educacién.

Una escuela cuyo personal esté dividido, en donde no exista
unidad de accidn <<no uniformidad de criterios>>; no es
precisamente un fértil campo. en donde pueda florecer el
compafierismo, ni en donde se recojan frutos de la fraterna

solidaridad que debe presindir la obra del maestro.“ 16
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Por lo tanto, en una escuela se refleja necesariamente la

actividad del profesorado en la conducta de sus alumnos.
23, El director de una escuela en este caso primaria,.«responsable
de la marcha del plantel en todos los Srdenes>>;"debe evidenciar su
autoridad, no s6lo en el nombramiento que ostenta o en la comisién
gque le ha conferido, sino fundamentalmente en ese género de
autoridad moral que descansa sobre la experiencia, el estudio el
esfuerzo continuado y el ejemplo que en el cumplimiento de su deber
ofrezca a sus colaboradores. Comprensivo y humano el director de
escuela debe procurar que se cumpla con el reglamento
respectivo."17

Maestro de educacién primaria, director de un plantel de
organizacién completa, inspector de educacién o funcionario, cada
persona que cumpla con una tarea docente, sabe que en este nivel
(educacién primaria) tiene la responsabilidad de sentar solidamente
las bases de la gran pir&mide educativa.

Ahora bien, el maestro de educacién primaria, influye
voluntaria o involuntariamente, en la vida de sus alumnos. El amor
del maestro por sus alumnos, debe ser un amor al servicio de 1la
elevacién cultural del nifio. Por ello, en esta etapa fundamental
del nifio, el maestro debe de tratar de predominar los valores
vitales relativos a la vida y a la subsistencia de la sociedad
donde vive el nifio; en una palabra enfocar la educacién a la
realidad del nifio, asimismo; la inventiva, el entusiasmo y 1la
imaginacidn siempre activa, por parte del maestro es vital para gue

le permita adentrarse en la vida intelectual y emotiva de los
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nifios.

En el grado primario, la cultura intelectual del maestro debe
ser enciclopédica. Esto trae consigo la necesidad de que esta
cultura no sea dispersa, sino que se mantenga en unidad. Poseer un
conocimiento, significa aqui, poder situarlo en su lugar dentro de
otros conocimientos, conocer las relaciones que aquél tiene con
éstos, juzgar de su importancia para la vida, etc. Por otra parte
el maestro de educacidn primaria, debe reconocer los esfuerzos de
sus alumnes,no hay que olvidar; que toda ensefianza es por s{ misma
un acto de donacién, donde se trata de dar lo mejor al alumno, lo
més noble.

Para finalizar, cabe destacar; que la alegria y buen humor son
otras cualidades que debe terer el maestro. La alegria es el gran
canalizador de la educacién, la alegria del aducador de educacién
primaria debe de ser un hecho esponténeo de su perscnalidad; es la
expresion de su afecto y simpatia hacia la vida y sociedad y lo mas

importante hacia el nifio; su alumno.

C) EL MAESTRO DE SEGUNDA ENSENANZA

El maestro de segunda ensefianza, a semejanza de los profesores
que presten sus servicios en las preparatorias, tienen ante si el
inicial deber de identificarse con la adolescencia y con la
juventud.

Esta identificacién regquiere a su vez de dos condiciones
fundamentales que se deberian de llevar a cabo: comprender a los

adolescentes y a los j6venes y; hacerse comprender por ellos.
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La primera condicién entrafia la necesidad de que todo maestro
de ensefianza media conozca la psicologia de la edad juvenil.

El segundo aspecto, el de hacerse comprender par los
adolescentes y por los jévenes, implica la necesidad de que todo
maestro de este nivel combine técnicas diddcticas que el permitan
ejercer con eficacia sus funciones educadoras.

Ahora bien, se debe de entender a la adolescencia y a la
juventud para educarlas, independientemente de que para algunos
psicSlogos son pocos perceptibles las fronteras que separan a la
adolescencia con respecto a la juventud, puede afirmarse en
términos generales que la adolescencia aparece como una edad
critica que se ‘inicia con la pubertad y cuya etapa superior estd
integrada por una fase de consolidacién; la juventud.

La juventud, segin la propuesta por Marro (1985) y fijada en
el Congreso Antropoldgico de Berlin, representa "la dltima fase de
crecimiento hacia la edad adulta.“ 18

Por lo gue atafie a la adolescencia, conviene insistir ante los
maestros, en que esta etapa constituye un nacimiento o un
crecimiento de algo nuevo en tedo ser humano.

En efecto, es facil advetir la impresién dominante de que el
mundo interior irrumpe vigorosamente en la vida del que ha dejado
de ser nific. El adolescente toma conciencia de esta nueva fuerza en
su vida. La adolescencia es un nacimiento de la intimidad.

En esta edad, tanto los maestros como los padres de familia,
deben ser respetuosos de las manifestaciones de los educandos,

adentrandose en su conocimiento a fin de encauzarlas adecuadamente.
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También dentro de esta etapa, es fundamental gue el maestro tenga
cierto grado de autoridad factor necesario para el adolesecnte que
requiere de una imagen diferente a él. El adolesecnte exige el tipo
de maestro altruista de que habla Marchand, "el gque establece ligas
afectivas de amistad con los educandos y el que se entrega a lo
mejor de sl mismo en el ejercicio de su noble misidn." 19
La ténica fundamental de la edad juvenil, puede resumirse en
lo siguiente: plenitud biolégica, consolidacién de la personalidad,
productividad econémica, amor y amistad.
Para finalizar; debe ser misién del maestro de ensefianza
media dominar su asignatura, comprender a la juventud y hacerse

camprender por ella.

D) EL MAESTRO DE EDUCACION SUPERIOR

Las universidades, representan el nivel mis alto de 1la
educacién, tienen como objetivo comprender al hombre en todas sus
manifestaciones técnicas, tedéricas y culturales.

Si a las universidades corresponde este elevado rango en la
educacién, corresponde a sus maestros, la formacién integral del
universitario. Antes se distinguia al catedratico universitario por
el cabal dominio de la disciplina que impartia.

Pueden citarse nombres de ilustres catedraticos gque dierén
timbre de legitimo orgulle a diversas universidades, no sélo por el
domlnio absoluto del contenido de la materia que impartieron, sino
también por las enormes proyecciones gue alcanzaron en el ilimitado

territorio de la investigacién cientifica, de las investigaciones
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sociales o de la creacién artistica.

Cuéntase que Alberto Einstein, una de las mds altas cumbres
del pensamiento matematico universal, recibia tarde a tarde a una
pequefia nifia que cursaba su educacién primaria. Cuando alguien,
intrigado, pregunté al sabio autor de la teoria de la relatividad
el motivo de estas visitas infantiles, el ilustre matemdtico
manifesté que estaba ensefando alqunas reglas de aritmética a la
nifia. De esta anécdota se desprende una condicién que deberia de
seguir el profesor universitario: una actitud hacia sus educandos
que debe traducirse en comprensién e incluso en una entrega hacia
el ejercicio de la docencia.

Por otra parte, a pesar de gue el catedrdtico universitario
domina cabalmente su disciplina, se ve inmerso en el campo
cientifico, el maestro universitario debe saber traducir su
conocimiento y ponerlo al alcance de sus alumnos, ser capaz de
hacerle comprender simbolos abstractos con claridad y saberse
colocar al nivel de sus educandos. Esto es lo que hacia Einstein,
situarse en el nivel de la nifia y poner el conocimiento a su
alcance.

Los docentes en la educacidn superior, deben comprender que la
juventud de ahora, se preocupa, discute y participa; el catedrético
de educacién superior, debe de abandonar definitivamente el
cardcter tradicional de mero expositor de su clase o de simple
tomador de lecciones, para transformarse en el conductor del
aprendizaje de sus alumnos, merced al encauzamiento oportunoe del

interés, a la discusién y a la formacién completa de la
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personalidad de los j6venes.

El alumno de hoy; por tanto el universitario, el de la segunda
enseflanza, el del nivel primario y el preescolar reclaman con
urgencia, no s6lo la transmicidon de conocimientos, sino la
formacién y consolidacién de hébitos, de habilidades; reclaman el
despertar de nuevas capacidades, la formacién de nuevas actitudes
frente a si1 mismos y frente a la sociedad; reclaman una formacién
que desembogue a la libre expresién de una personalidad apta para
satisfacer las necesidades individuales y en condiciones de servir

a la comunidad.
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CI.\PITULO 3. MOTIVACION

En el capitulo anterior se estudiarén las relaciones entre
profesor y alumno que son de suma importancia en el proceso
educativo y, en el presente capitulo se analizard la motivacidn que

es un factor decisivo en éste fundamental proceso.

3,1 DEFINICION
La palabra motivacién se deriva de la ralz latina que
significa "lo que pone en movimiento", es decir lo que impulsa a la

accién.

Seglin Barco de Surgni (1975), “las diferentes conductas que
tanto el profesor como los alumnos manifiestan en el proceso de
ensefianza-aprendizaje son generadas desde el interior del sujeto,
o bien son provocadas por estlmules que las circunsatcias

proporcionan.” 1

Youg (1970), define la motivacién como; "el proceso para
despertar la acci6n, sostener la actividad en progreso y regular el

patrén de actividad. * 2

Para Crow y Strang (1966), la motivacién viene a ser "la
fuerza interior que despierta, orienta y sostiene un comportamiento
determinado." 3

Menciona, Fernando Arias Galicia (1986) que, el concepto de
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motivacién; puede decirse que esta contruido por "todos aquellos
factores capaces de provocar, mantener y dirigir la conducta hacia

un objetivo." 4

Si se toma en cuenta los autores anteriores, se puede concluir
que la motivacién estd constituida por todos aquellos factores que
originan conductas; algunos tipos de conductas son totalmente
aprendidos, precisamente, la sociedad va moldeando en parte la
personalidad; nacemos si con un bagaje instintivo, con un equipo
orgénico; pero; ademds la cultura va moldeando nuestro
comportamiento y creando nuestras necesidades; por ejemplo, en
nuestra cultura es importante usar cuchille, el tenedor, las
servilletas; hay que sentarse de cierta manera, etc; para
satisfacer la urgencia de alimento., En el ejemplo del hambre,
evidentemente tenemos una motivacidn, puesto que esta conducta
consiste en ir buscando alimento y ademas, la mantiene; es decir,
entre m&s hambre se tiene més directamente nos encaminaremos al
satisfactor adecuado: si tenemos hambre no se nos ocurre de ninguna
manera ponernos a resolver algunos problemas de matematicas; ni
pensamos en estudiar la leccién de Psicologia de la Infancia; por
el contrario, tenemos hambre y vamos al alimento; por tanto, la
motivacién nos impele a satisfacer esa necesidad. Las
caracteristicas méds importantes de los procesos psicolégicos es su
complejidad y su simultaneidad. En realidad, somos capaces de
dividir un fenémeno psicolégico en sus constituyentes, porque todos

ellos estfn estrelazados y no podemos establecer una continuidad
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definida de los procesos por aparecer simultdneamente a nuestra
observacién. Sin embargo, por razones didacticas se ha descrito
detalladamente ciertas secuencias, ya que comenzamos por percibir
un objeto sobre el cual dirigimos nuestra atencién, retenemos con
la impresién de nuestras asociaciones, las cuales estimulan la
emocién, la imaginacién y el pensamiento, y respondemos a la
‘totalidad de esos procesos con inteligencia. Todas estas funciones
estdn entrelazadas entre si{ mediante los centros coordinados del
cerebro. Pero estaos enlaces que aparecen como fenémeno organizador,
seleccionador, integrador y director, es un fenémeno mucho més
complejo. Lo gue percibimos, lo que llama nuestra atencién, lo que
conservamos en nuestra memoria, aprendemos y reconocemos, las
asociaciones que hacemos, las emociones con que reaccionamos,
nuestro tipo de imaginacién y pensamiento y con frecuencia, el

grado de inteligencia de nuestra respuesta

3.2 REFERENCIA HISTORICA.

Los antiguos griegos analizaban los factores de la motivacion
en diversas formas. En funcién de la razon y de los apetitos segin
Platon y Aristételes y, de acuerdo con el dolor y el placer segin
Epicuro.

Descartes explicaba la motivacién como un principio mecé&nico
y otros fil6sofos en funcién del bien y del mal. La moderna
Psicologia mecanisista, ha explicado la motivacién ya teniendo en
cuenta los reflejos, los instintos y los tropismos que- como

méquinas innatas responden a las fuerzas del ambiente, ya por el
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condicionamiento ambiental, punto de vista segin el cual todas las
méquinas son externas u el organiemo s6lo proporciona la
instalacién y los conductores.

Recientemente ha sido considerada la motivacién como una
funcién del organismo total mds gue como simple respuesta a un
estimulo. La psicologifa de las estructuras (Gestalt) subraya el
aumento de tensién en el organismo durante la motivacién y el
psicoandlisis hace hincapié en el trabajo de fuerzas antagénicas.

El conductismo, enfocado a su interés exclusivamente sobre la
conducta, ha omitido la motivacién de sus teorias. Las hip6tesis
racionalistas ponen por encima la importancia de la razén, la
reflexién, la légica y la inteligencia sobre la motivacién; las
teorias del inconsciente subraya los efectos de los impulsos,
presiones y directivas latentes.

Rhora bien, por otra parte tenemos, que un motivo es distinto
de un estimulo, aunque ambos poseen el poder de incitar, pero el
estimulo produce una respuesta determinada en relacién con una
situacién momentdnea, mientras gque el motivo abarca muchas
respuestas y existe antes que aparezca el estimulo.

El motivo es preparatorio y directivo, est& compuesto por la
fusién de muchas influencias. Un motivo es también diferente de un
"incentivo", porque éste procede de fuera del individuo y el motivo
de dentro. Unos motivos son conscientes y otros inconscientes y
ambos dirigen la conducta del individuo hacia el incentivo, que es
la etapa final,

Nuestra motivacién estd continuamente determinada por dos
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tendencias opuestas: una hacia la adaptacién y la conformidad, la
otra hacia la diferencia y la individualidad. En el psicoanédlisis
se considera a ésta lucha como conflictos entre el yo y el
ambiente, entre el principioc de la “realidad" y el de
*imaginacidn", estando estrechamente relacionado éste fltimo con
los deseos que se refieren a nosotros mismos.

El antagonismo entre las normas morales de un lado y los
deseoé, aspiraciones y limitaciones de otro, separa la motivacién
en aparente y latente, expresada en lo consciente-inconsciente. El
inconsciente mismo est& dividido en fuerzas estimulantes, instintos
y fuerzas inhibidoras morales e ideales. Asi la motivacién mas
profunda estd4 acosada por todas partes. Son los principales
ejércitos de lo que es "deseado” y de lo que es "rechazado”. Tanto
lo deseado como lo rechazado estd formado por muchos batallones de
las m&s pequefias motivaciones. Cada uno de estos batallones tiene
una fuerza de ataque patente (manifiesta), pero obtiene sus
municiones de la retaguardia, la cual no es, en realidad, ni vista
ni conocida (latente). En la retaguardia reina cierta confusién por
el hecho de que es mandada por dos generales; uno que d4 ordenes
(impulso) y otro que se interpone (conciencia, ideales).

Distintos psicélogos han desarrollado teorfas dualistas de los
instint.os 6 podrfamos decir, de la motivacién. Dichas teorias
presentan a los ideales como opuestos a los impulsos, el principie
del placer actuando contra el de la realidad, el instinto de
conservacién opuesto al de la muerte, lo consciente contra lo

inconsciente, las tendencias egofstas a las altruistas. Estos
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' ejempleos, demuestran que la motivacién depende de muchas fuerzas

dindmicas.

3.3 INSTINTO.

Se puede definir como instinto, segin O.Tead,(1971)
a "un motivo no aprendido o a una tendencia innata." 5

Ahora bien, desde Wwilliam James hasta la primera querra
mundial, la conducta humana se explicaba bas&dose principlamente en
los instintos. El hombre, se decia, tiende a reunirse a.causa de su
instinto gregario y trabaja debidoe a su "instinto de trabajar*.
Freud expuso los ingtintos sexuales y el de autoconservacién. Por
otra parte, las investigaciones de L.L Bernard en 1924 demostraron
que los psicélogos han aplicado el concepto de instinto a unas 6000
actividades, incluyendo ciertos hé&bitos individuales, hablando del
"instinto de no comer las manzanas de su propio huerto" o del
"instinto de introducir los dedos en las grietas del terreno donde
se esconden ciertos insectos para desalojarlos de alli". Las
teorias del instinto participan, a veces, de las culturas
primitivas, en las que pequefios espiritus dirigian las distintas
actividades del hombre, Sin embargo, experimentos posteriores
demostraron que muchas reacciones psiquicas llamadas instintos eran
adquiridas. La llamada reaccién instintiva de perros y gatos en su
mutua enemistad no se produce si se crfan juntos y la tendencia de
los gatos a matar ratones es parcialmente aprendida.

Los conductistas insisten en que la mayor parte de la conducta

humana no es innata sino adquirida. Los estudios etnoldgicos,
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muchos de ellos realizados por el antropdSlogo Mead (1985), han
puesto de relieve gue "muchos de los llamados instintos son
reacciones condicionadas por la cultura."6

En una tribu de Nueva Guinea es el padre, m&s que la madre,
quien cria al nifio.

Segin H.R. Rivers, los habitantes de la isla de Murray se
muestran indiferentes ante el verdadero origen de un nifio,
practican la adopci6n y matan a los nifios de una familia cuando hay
demasiados del mismo sexo. F. Boas, sostiene que el instinto de
lucha es desconocido entre los esquimales.

La observaciones psicoanaliticas originaron la sustitucién del
rigido y mecanisista esquema de un mosaico de instintos por la
teoria de la transformacién dindmica de la energia psiquica. Se
encontr6 por ejemplo, que "el instinto de lucha" era frecuentemente
el resultado de frustaciones, que el "instinto de poderfio" podia
ser una compensacién de sentimientos de inferioridad y que ciertos
temores y angustias eran transformaciones de los impulsos sexuales.

Asi, una sensacién como la excitacién sexual puede tener
motivaciones muy diferentes. Una de ellas puede ser la angustia. Se
ha sefialado que tanto el hombre como los animales, pueden llegar a
excitarse sexualmente a causa de la angustia. Las relaciones entre
castigo, angustia y sexualidad puede producir el masoguismo (que
consite en obtener placer maltratando) o sadismo (que es el placer
obtenide al castigar a otros), estando también  ambos
interrelacieonados, puesto que el sadista se identifica con su

victima y el masoquismo con su verdugo.
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En restGmen, los instintos son una disposicién natural,
interior y automidtica, independiente de la educacidén, de la
reflexién y de la imitacién; el instinto también es un impulso
natural de los seres vivos que tienden a protegerse de todn aquello

que a veces pudiera dafiarles en su integridad fisica.

3.4 MOTIVACION ADQUIRIDA

Una vez que hemos aprendido algo, esto pasa a formar parte de
nuestro equipo conductual., Si los reforzamientos SOn numerosos,
realizados por muchos miembros del grupo y van acompafiados de
intensas cargas afectivas, esos tipos de conducta pasan a formar
parte de diversos mecanismos psicolégicos: de nuestros valores
{situaciones que la sociedad considera apreciables o deseables) y
normas (reglas de conducta que la regulan) y por tanto, de nuestros
factores motivacionales "adquiridos* a través del aprendizaje. Por
ejemplo: el nifio pequefio no tiene el concepto de la propiedad: si
algo le parece atractivo, lo toma; pero los padres y los parientes
lo refuerzan negativamente (sanciones) en el hogar y cuando el nifio
asiste a la escuela se encargardn del refuerzo negativo los
profesores y los compafleros. Aprende asi una norma: no tomar
objetos que no son suyos; y después, valores: Honradez, honestidad,
etc. Es necesario aclarar que el aprendizaje no solo requiere de
sanciones y recompensas. El fendémeno psicolégico denominado
aprendizaje es muy complejo y para que llegue a efectuarse se
precisa tener en cuenta diversas variables: niveles de

inteligencia, motivacidn, antecedentes escolares y biolégicos de la
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persona; espaciar o juntar los refuerzos, grado de dificultad de lo
que hay que aprender, informacién que dan los refuerzos a los
sujetos, etc.

El aprendizaje puede efectuar incluso la percepcién de los
estimulos,

Después de haber aprendido algo, ya no vemos el munde con los
mismos ojos; he aqul un ejemplo burdo: si ya adolescentes o adultos
alguien nos propone arrebatar a un nifio su golosina, esa idea nos
repugnard. Cuando nifios, tal vez lo hubieramos hecho.

Vemos entonces cdmo la motivacién es compleja. A ella ocurren
tres grandes vertientes: biolégica (incluyendo los instintos),
psicolégica (inteligencia , aprendizaje ,elementos inconscientes
etc.) y cultural (valores, normas, etc). Ahora bien, el mecanismo
por el cual la sociedad ensefia a sus miembros la forma de
comportarse es a drandes rasgos el siguiente:

a) Se presenta un estimulo ( no olvide el lector que este término
significa: factor capaz de producir una reaccién).

b) La persona responde ante un estimulo.

c) Un miembro de la sociedad, con mayor jerarquia que aquel a qﬁien
se trata de ensefiar, juzga el comportamiento y decide si este es
adecuado o no.

d) En caso positivo, otorga una recompensa {incentivo o premio), si
lo juzga inadecuado, proporciona una sancidn (castigo}. La
recompensa debe ser apropiada al individuo que se trata de enseilar
y debe ser dada un corto tiempo despugds de que ocurre el

comportamiento en cuestién.
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. e) La recompensa aumenta la probabilidad de que en el futuro, ante
estimulos semejantes, se repita la respuesta premiada.
Cada vez que esto sucede ocurre un reforzamiento y por tanto,
aumentan las probabilidades de obtener la conducta deseada.
Una vez instaurada esa conducta se dice dque ha habide un
aprendizaje. La recompensa transmite una informacién; dice a la
persaona que trata de aprender que sus respuestas son las esperadas.
Muchas veces, el simple hecho de que esta se dé cuenta que esté
aprendiendo, es un incentive en sf mismo. A veces, también la
ausencia de castigo puede tomarse como una recompensa.
£) El castigo es menos efectivo; parece que la informacién que
transmite no es especifica, dice que la respuesta no es esperada,
sin embargo, disminuye la probabilidad de que se repita ese
comportamiento ante estimulos semejantes.
g) El aprendizaje entonces consiste en adquirir nuevos tipos
actuales o potenciales de conducta. Este esquema no s6lo es valido
para enseflar normas sociales sino, ademds, cualguier tipo de
materia.

Un ejemplo aclarard lo anterior: Un profesor quiere ensefiar
a sus estudiantes el proceso de aprendizaje descrito en los incisos
anteriores. Lo explica en clase (estimulo) y pide después que hagan
un trabajo en el cual expliquen el proceso y pongan ejemplos. Los
trabajos bien hechos contaradn algunos puntos (recompensa) para la
calificacién final. En otra clase, aplica un ejercicio sobre el
proceso de aprendizaje y proporciona las contestaciones. Después,

en el examen, pone algunas preguntas sobre esto, etc. Cada vez
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insiste, esta causando un reforzamiento, al finalizar el alumno
habra adquirido el aprendizaje.

Para finalizar, se puede completar, que el maestro tiene gue
estudiar profundamente a su alumno si quiere desarrollar una labor
educativa acorde, as{ como lograr un aprendizaje
en sus alumnos, un aprender es resolver problemas que afectan
vitalmente y no al acto de repetir lo que dicen los libros, ni
acumular datos en la memoria, aprender es adquirir experiencias y
no s6le conocimientos, aprender debe ser transformar la vida, pero,
¢cémo  puede lograr esto el profesor?, con la ayuda de la
motivacién, que comc; se ha mencicnado, es la fuerza interior que
despierta orienta y sostiene un comportamiento determinado. No
basta asumir una actitud de ternura f£rente al alumno para
considerarse buen maestro. Esto, simplemente, puede proporcionar
mas dafic que beneficio, si no va acompaiiado de una buena dosis de
conocimiento cientifico del educando, para lo cual existen una

serie de recurses cada vez més perfeccionados.

3.5 MOTIVACION HACIA EL ESTUDIO

Pérez, Aguirre y Arredondo (1972) mencionan gue, "para el
proceso de ensefianza-aprendizaje, hay que tener presente que:
necesidades, intereses y atencidn, estdn en relacion dindmica. El
conjunto de necesidades, intereses y deseos del sujeto, constituyen
la motivacién de su conducta, la motivacién es considerada como una

realidad fintima, formada por las razones profundas que inducen al
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sujeto a actuar". 7

Se puede apreciar que en el proceso de ensefianza-aprendizaje,
la conducta del profesor y de los alumnos es provocada por factores
externos: incentivos, estimulos,etc; y por factores internos come
es la motivacién.

En cuanto a los factores externos, los alumnos aprenden
efectivamente s6lo en la medida en que:
— confrontan situaciones nuevas para las cuales no tienen respuesta
previa.
- consideran Gtil e interesante estudiar, investigar, experimentar.
~ buscan y seleccionan las respuestas por si mismos.

- perciben los logros y deficiencias de lo que pretenden.

Al profesor en relacién con los alumnos le corresponde:
—.contribuir a que perciban claramente los logros y objetivos que
deban alcanzar.

- seleccionar temas, situaciones, experiencias, problemas, etc.

- graduar las dificultades que deban afrontar.

- ayudar a que superen las deficiencias que tengan, asi como las
actividades de aprendizaje.

~ comprobar y comunicar los logros Yy fallas con el f£fin de

estimularlos en sus esfuerzos.

También hay que tomar en cuenta que en el proceso de
enseflanza-aprendizaje los alumnos actuan por diversos intereses,

entre ellos:
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obtener buenas calificaciones.

obtener el titulo.

gozar de la benevolencia del profesor.
evitarse "malas caras” en su familia,

entretenerse viendo una proyeccién, un cartel o cualquier otro

tipo de material did4ctico llamativo, que suele usar el profesor.

superarse.

cubrir las deficiencias de que son conscientes.

actualizar sus conocimientos.

mejorar <dentro de sus posibilidades> el medio que les rodea.

desenvolverse con seguridad entre los demés.

También los profesores actiian por diversos intereses entre

ellos:

trasmitir sus conocimientos.

ayudar a los alumnos a superarse en la medida de sus

posibilidades.

despertar la admiracién de los alumnos.

compartir el prestigio de la intitucién.

acrecentar su curriculum.

despertar en otros el interés por su especialidad.

formar un equipo de trabajo, que incremente la investigqciéﬁ.

mantener la comunicacién con las nuevas generaciones.

difundir su ideologia.

En cuanto a los factores internos, el profesor para activar en
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sus alumnos motivos para el aprendizaje, ademds de reconocer que
los alumnos son diferentes a €1 en edad, madurez, inquietudes,
experiencias, problemas, etc. puede:

- interesarse en ellos <sélo asi se interesaran en &l>

- verificar si sus intereses corresponden con los suyos de ensefiar.
- analizar si lo gque pretende ensefiar vale la pena de ser
aprendido. Si para el profesor vale la pena enseflar, es muy posible
convencer al alumno de que vale la pena aprender.

- responsabilizar a los alumnos: hacer los objetivos de aprendizaje
y fijar, junto con ellos, los caminos para alcanzarlos en la
programacioén de actividades, que se les presenten durante el curso,
- reforzar la motivacién de los alumnos haciendolos conocer sus
avances y logros y estimuldndolos a un mayor esfuerzo para superar
sus deficiencias.

- orientar y guiar el aprendizaje de los alumnos con entusiasmo
demostrando que estd convencido de lo que hace.

- establecer y realizar juntamente con los alumnos el control y

evaluacidén de los objetivos.

Existen diversas manifestaciones de la motivacién de los
alumnos, algunas de ellas son cuando:
-~ no se interesan exc¢lusivamente por la calificacién que puedan
obtener o por la asistencia.
- relacionan lo que han aprendido con diversas situaciones de su
vida diaria.

-~ participan con entusiasmo en las actividades de grupo, sin
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necesidad de llamadas de atencién.

~ hacen comentarios, sugerencias y preguntas durante y después de

la clase.

- sin que nadie se los exija, consultan, investigan, amplian lo que

aprendieron.

~ integran las experiencias de aprendizaje y las aplican para

lograr sus proyectos. .
Expuesto lo anterior, se puede agregar que la motivacién no es

un momento de clase, debe significar un esfuerzo permanente; ya que

sustenta la relacidn maestro{s)-alumnos{s) y se da sentido y

consistencia al proceso ensefianza-aprendizaje.
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CAPITULO 4. TECNICAS GRUPALES .

Como se ha descrito en el capitulo anterior, la motivacién es
un factor clave en el proceso de enseiianza-aprendizaje y, sin éste
factor tan importante el aprendizaje no serfa significativo. En el
presente capitulo se hace mencién ‘de las técnicas grupales en
general, iniciando con una descripcién previa de la Dindmica de
Grupos, de la cual se derivan diversas técnicas grupales. También
se describird, a lo largc de este capitulo, que estas técnicas

grupales deben tener una motivacién previa por parte del

coordinador o profesor del grupo para que se cumpla su funcién.

4.1 DINAMICA DE GRUPOS

A partir del desarrollo de las fuerzas productivas posterior
a la Primera Guerra Mundial y mucho méds alrededor de las
condiciones econdmico-politicas que rodean a la Segunda Guerra
Mundial, sobre todo en Estados Unidos, fue adquiriendo una
importancia relevante el trabajo colectivo en equipos, en cadena,
en un ambiente agradable como forma de intensificar el rendimiento
de fuerza de trabajo.

Las organizaciones obreras habian ganado mucho terrenc en
cuanto a la disminucién de la jornada de trabajo y sin embargo 1la
competencia requeria del incremento de la tasa de ganancia.

Los inventos del siglo de las luces permitfan la alta
tecnificacién de la produccién, pero paralelo a este avance en la
ingenieria se dio un desarrollo en la administracién de personal

que hizo posible un mayor aprovechamiento del tiempo disponible de
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la fuerza de ﬁrabajo. Todo este pfoceso contribuyé a crear las
condiciones favorables para Que el trabajo colectivo organizado se
;:onvirtiera en lugar privilegiado de estudio tanto para los
industriales como para los investigadores del fendmeno humano,
especificamente los psicélogos sociales. Lo colectivo no es
simplemente el resultado de la suma de los elementos de un todo.
Algo nuevo aparece. Una relacién una estructura diferenfe: el

grupo.

Al mismo tiempo y como resultado del mismo proceso, la escuela
deja de ser un lugar estrictamente de aprendizaje enciclopedista e
ilustrade. Era preciso la formacién de hombres Gtiles para la
sociedad. Su papel es la formacién de la personalidad de los
futuros ciudadan&s y capacitarlos para su futura funcién productiva
asi como, hacer frente a los problemas de adaptacién familiar y
social y ensefiar a hacer.

Ahora Bien, hacia finales de los afios treinta, dado el répido
crecimiento de la industria en Estados Unidos, el clima se habia
hecho altamente favorable para todo lo relacionado con ciencia,
tecnologfa,resolucién de problemas en una palabra "progreso". El
apoyo econdémico para este tipo de programas es muy alto, ya que es
la condicién insispensable para poder contjnuar con el ritmo de
crecimiento impuesto pos las condiciones econdémicas. El respaldo es
muy fuerte por parte del ejercito para las escuelas y sobre todo
para las grandes organizaciones piublicas y privadas.‘

En este contexto aparecen los primeros estudios de Kurt lewin

86



sobre Dindmica de grupos. Sus trabajos son los que m&s impulso dan
‘a la investigacién cientifica de los ‘fenémenos de grupo. Su base es
analizar las relaciones causables de las conductas de grupo
representdndolas en forma visible y medible. Los primeros
experimentos, junto con Lippit y White, los hizo sobre el "clima
social", como factor fundamental de influencia causal sobre la
conducta de los individuos. Es a partir de K. Lewin que se genera
un crecimiento acelerado de este tipo de estudios, abarcando tanto
la linea estricta de la investigacién cuanto la del entrenamiento
y capacitacién para grupos, como por ejemplo: Grupos de
comunicacién, trabajo en equipo, estilos de liderazgo, resolucién
de problemas, desarrollo organizacional, etc. Por otra parte, otre
tipo de experiencias que es importante conocer dada su extensién y
el matiz popular que le imprime a la Dindmica de grupos es la gran
cantidad de pequefios grupos populares que pululan por toda América
Latina: grupos juveniles, qgrupos de promocién popular, clubes
culturales,etc. Asimismo, a través de técnicas grupales sacadas de
diferentes autores se entrena a los lideres o al conjunto del grupo
con el fin de capacitarlos para cohesionar a sus miembros y hacer
frente a los problemas sociales. En este tipo de experiencias,
utilizande el mismo sistema, se han disefiado algunas técnicas
grupales y ejercicios muy valiosos con la finalidad de despertar el
interés de los miembros del grupo en algtn tema especifico o
trabajo a realizar. ‘

Ahora bien, los educadores han percibido que’ la Dindmica de

Grupos aplicada al campo educativo siignifica»tm extraordinario
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avance en el sentido de una nueva concepcién de la tarea pedagogica
y de un notable mejoramiento de las relaciones humanas y es por
esto, que en la Din&mica de Grupos se derivan diversas técnicas
grupales gque constituyen un conjunto de procedimientos y medios
para ser utilizados en situaciones grupales com el fin de hacer
aflorar de una manera més expresa o manifiesta, los fenémenos,
hechos y procesos grupales que se estdn viviendo en el seno del
grupo en que se aplican.

A continuacién se describir§ de forma mas detallada todo lo

referente a las técnicas grupales.

4.2 DEFINICION DE LAS TECNICAS GRUPALES

Edouard Limbos (1979), define técnicas grupales como "un
conjunto de medios y procedimientos que, aplicados en una situacién
de grupo tienen una doble finalidad: lograr productividad y
gratificacién grupal*. 1

Dicho en otros términos, el uso-de estas técnicas sirve para
facilitar y estimular la accién del grupo en cuanto conjuto de
personas, o sea la gratificacién grupal y para que el grupo alcance
los objetivos y las metas que se ha propuesto de la manera mas
eficaz posible, ésto con el fin de lograr la productividad grupal.

Asimismo, se debe recordar que las té&cnicas grupales, son un
conjunto de medios y procedimietnos y ademds son instrumentos o
herramientas que hay que saber utilizar, esto implica, que no
existe "la" técnica grupal més eficdz o adecuada.

Las técnicas grupales son muchas y muy variadas y es necesario
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realizér una selébciéh brgvia a 'su utilizacién. Dicho en otras
paiabras{ lasltéénlcas*ns_operén por si mismas; todo depende en
gran medida de‘su’usbfédecuado y oportuno.

Las técnicas grupales sélo se pueden emplear cuando se dan
situaciones o realidades grupales; si no existe un grupo
dificilmente se puede utilizar técnicas para trabajar en un grupo.
Ahora bien, cuando se habla de trabajo en grupos, se dics que es
necesaric que las acciones se lleven a cabo colectivamente, lo que
supone una relacién mutua entre los miembros del grupo. Esto ayuda
a una primera aproximacién a lo gque es un grupo y que puede servir
en la tarea de definir la situacién en que se aplican las técnicas
grupales, para Limbos (1979), "un grupo consiste en dos o mas
personas que comparten normas con respecto a ciertas cosas y cuyos
roles sociales estan estrechamente intervinculados." 2

Con respecto a lo anterior, se puede mencionar que un grupo es
un conjunto de personas que interactuan entre si en un contexto
determinado. La interaccidén que se da en los grupos humanos es a
través de la comunicacién, por lo tanto, para que puedan utilizarse
las técnicas grupales es necesario contar, como minimo, con una
situacisn o realidad de que se caracterice por la existencia de un
proceso de comunicacién, en un espacio y en un tiempo determinado
'y con un objetive m&s o menos definido. Asimismo, para que exista
un grupo no basta sélo con la interaccién en un contexto y la
comunicacién, es necesario la presencia de un objetivo comin gque
establezca en el grupo la direccién de sus acciones.

Se habia mencionado anteriormente, que las técnicas grupales
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tenian doble finalidad: lograr la productividad y la gratificacién
grupal, esta finalidad no trata de lograr dos objetivos por
separado, sino de obtenerlos simultaneamente. Esto porgue
lamentablemente, suele ser frecuente el encontar grupos altamente
productivos desde el punto de vista grupal o sea, logran con
eficacia los objetivos que se han propuesto, pero que, sin embargo,
no son gratificantes a nivel personal para sus miembros. También
suele encontrarse el caso contrario: grupos donde el n‘ivel de
gratificacioén y satisfaccién personal de los miembros es muy alto,
hay gran amistad, buena comunicacién, confianza e integracién, pero
el grado de productividad es extremadamente bajo.

Los grupos en los que se participa deben de ser ante todo
gratificantes, ya gque si uno ne se siente a guste en ellos,
dificilmente se podrd llegar a un buen rendimiento y a una buena
motivacidn.

Por lo tanto, las técnicas grupales son unos de los
intrumentos mds Gtiles para lograr grupos eficaces en su accidn y
que, a la vez, sean gratificantes y positivoes para las personas, en
lo que se refiere a los aspectos personales.

Si se mejora la productividad y se eleva el grado de
satisfaccidn, las técnicas grupales, lograran sus propésitos

instrumentales,

4.3 ELECCION ADECUADA DE TECNICAS GRUPALES Y SU UTILIZACION
No hay ninguna técnica que pueda aplicarse siempre y en

cualquier circunstancia, esto depende del tipo de grupc y el fin
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que se persiga.

Asimismo, casi nunca vamos a encontar “la* técnica grupal
ideal aplicable a todos los grupos. Si existiera, las ;iemés no
serfan necesarias. Por eso la importancia de combinar, recrear,
adaptar, Yy organizar las técnicas en cada una de las aplicaciones
concretas. En esta tarea tan ardua, la sensibilidad o flexibilidad
del coordinador del grupo juega un papel fundamental.

Es necesario de que las técnicas que se utilizan sean lo més
adecuadas posibles al grupo concreto con el que se trabaja, a sus
objetivos y a sus caracteristicas. Lo mas conveniente es utilizar
un cenjunto de criterios que nos permitan de una manera mis eficaz
elegir la técnica que mejor se adapte a cada trabajo grupal
concreto,

Estos criterios no siempre serdn perfectamente compatibles,
por lo gue habra que ponerlos en ciertos casos. Lo que si ser&
siempre conveniente, es tenerlos en cuenta simultaneamente para
elegir la técnica apropiada para cada circunstancia.

A continuacién, se mencionaran algunos criterics gque indican
* Cirigliano y villaverde " 3, en su libro <<Dindmica grupos y
Educacidn>>, esto; en cuanto a los enunciados de criterios, aunque
no en sus contenidos, ya que en cada uno de ellos se hardn una

serie de consideraciones.

4.3.1 LOS OBJETIVOS QUE EL GRUPO PERSIGA
En primer lugar, las técnicas a manejar deben estar adaptadas

conforme al objetivo del grupo en general y a la estructura
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especlfica del grupo en particular. Para ello, serd necesario
conocer muy bien las posibilidades, limitaciones y caracteristicas
de cada una de las técnicas que mé&s se adaptan al objetivo del
grupo, como es légico pensar, el cual tendra que estar definido con
claridad. Por otro lado, las técnicas a utilizar deben adecuarse a
los propésitos de cada reunidén en concreto. Un grupo puede tener un
objetivo preciso, pero en cada una de las sesiones (teniendo
propésitos que apuntan a ese objetive 1dltimo), puede buscar
objetivos inmediatos gque requieren el uso de procedimientos

diferentes.

4.3.2 MADUREZ Y ENTRENAMIENTO DEL GRUPO

~ Las técnicas tiene diversos grados de complejidad y exigen
distintas condiciones de trabajo en el grupo. A su vez los grupos
también son complejos y dependiendo de su grado de madurez grupal,
nivel de participacién, grado de cohesién, habitos de comunicacién,
capacidad de escuchar, etc; habra técnicas que se adapten mejor al
grupo. De ahi que cuanto menos madurez y entrenamiento tenga el
grupo, habré gque utilizar técnicas gque exijan menor enlace o
cohesién, atencién, implicacién personal, etc; ya que estas

cualidades o no existen, o tienen un bajo nivel de logro.

4.3.3 TAMARO DEL GRUPO
No todas las técnicas grupales pueden aplicarse en cualquier
grupo, independientemente del nimero de sus miembros. Generalmente,

hay algunas técnicas m&s apropiadas para grupos pequefios ( 5 o 10
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personas) Yy otras que, necesariamente, s6lo se pueden emplear en el
caso de grupos numercsos ( 20 a mds participantes ). Conviene,
tener en cuenta este criterio, a la hora de elegir una técnica para
que ésta sea la m&s adecuada al grupo con el que se va trabajar. No
obstante, este factor relativo al tamafio del grupoc hay que
aplicarlo con flexibilidad, sabiendo que puede superarse (si llega
a ser una dificultad) mediante el uso de técnicas combinadas. En
estos casos, conviene tener presente que es relativamente més
sencillo adaptar a un grupo grande las técnicas para grupos
pequefios, que el caso contrario (las técnicas para grandes grupos

no suelen desatar las potencialidades posibles en uno reducido).

4.3.4 CARACTERISTICAS DEL MEDIO EXTERNO

Todo grupo estd dentro de un contexte social determinado,
inmediato o medio institucional de referencia que, de alguna forma,
influye (o puede llegar a influir) en él. Por una parte, es
conveniente que las técnicas a utilizar no rompan demasiado con las
costumbres, hdbitos o usos de dicho medio.
De lo que se trata, es de encontrar un punto de equilibrio, de tal
modo que se puedan lograr cambios en el medio institucional, aungue
evitando simpre el “"efecto boomerang" o sea: hacer algo con un fin
determinado, pero usando técnicas que chocan en exceso con el
contexto externo y terminan produciendo un resultado totalmente
contrarioc al buscado. Por ejemplo, una técnica que culturalmente

aceptan.
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4.3.5 CARACTERISTICAS DE LOS MIEMBROS

Las técnicas grupales deben seleccionarse considerando las
particulariedades propias de cada grupo. En este sentido, siempre
conviene tener presentes las caracteristicas culturales del grupo
como tal ( en el sentido antropolégico del término: cultura cemo
ser, de pensar de actuar y de expresarse), ya que todas las
técnicas pueden usarse en cualgquier tipo de grupo. Y ademds, habra
que considerar las caracteristicas individﬁales de cada unc de sus
miembros. De lo que se trata, en este sequndo aspecto, es de evitar
situaciones incémodas o violentas por parte de alguna persona del
grupo. No hay gque olvidar gue nadie debe “sentirse obligado" a
participar en un grupo y que, por lo tanto, toda accidén que suponga
"forzar" a alguien, lejos de ayudar al grupo lo puede debilitar e

inclusive deteriorar.

4.3.6 CAPACIDAD DEL COORDINADOR DEL GRUPO

No todas las té&cnicas grupales requieren de la misma
capacidad, destreza ¢ habilidad en su utilizacién por parte del
responsable de coordinar una sesién de trdbajo grupal. Todo lo
contrario: existen técnicas que para su adecuado uso es suficiente
el conocimiento del grupo y saber en qué consiste su procedimiento.
Otras, en cambio, necesitan adem&s de una gran préctica y
experiencia por parte de quien las aplica.

Un coordinador de grupc necesita conocer el nivel de
posibilidades y riesgos que posee cada técnica. Pero eso no es

todo: Un buen coordinador, necesita ser consciente de cudles son
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sus capacidades y habilidades en el manejo y utilizacién de cada
técnica. No es legal tratar a la gente como "conejillos de Indias".
Ello demuestra no s6lo una falta de respeto al grupo y a sus
integrantes, es preferible usar técnicas mds simples o menos
riesgosas y tener la seguridad de que se puede coordinar un buen
trabajo hasta el final que arriesgarse permanentemente a desatar
procesos gue no se puedan controlar o crear situaciones que a la

larga obstaculicen la productividad y la gratificacién grupal.

Ahora bien, para que una técnica grupal provoque procesos y
potencialidades en su utilizacién, no basta con tener un buen
conocimiento y dominio de la misma, ni siquiera es suficiente haber
seleccionado esa técnica con acierto. Para que las técnicas
grupales sirvan al grupo de la manera mé&s eficaz, es preciso
considerar algunas cuestiones en teornc a ellas. Por lo tanto, a
continuacien se mencionardn algunas reglas gque pueden ser de

utilidad al coordinador del grupo que cita Raymond Hostie.

1. Dice Hostie (1979): "las técnicas son més ditiles si se adaptan,
combinan unas con otras o, simplemente, se recrean sobre la base de
cada circunstancia en concreto. El usar una técnicas siguiendo el
*manual" al.pie de la letra, como si fuera un libro de
instrucciones, es la mejor manera de empobrecer un trabajo
grupal.”4 Es por ello que las técnicas grupales nunca se deben de
utilizar o aplicar en forma “pura®, es decir, de acuerdo con la

forma y procedimiento estricto con el que han sido disefianadas.
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2. En cada caso especifico hay que tratar de adaptar las técnicas
que se vayan a usar. Adaptarlas al grupo concrete, a la
circunstancia que éste confronte, al problema gue el grupo gquiera
,resolver, tipo de personas que lo integran. "Lo m&s eficaz siempre
suele ser la combinacién de varias teécnicas en una sesién de
trabajo, o la recreacitn de algunos procedimientos pradcticos para

trabajar en funcién de los objetivos del grupo". Ibid 5

3. Se ha hecho referencia que no existe “la" técnica ideal, de ahi
que no sea recomendable segin Raymond Hostie, "<aficionarse> a una
o unas pocas técnicas que se conocen y dominan con facilidad y
aplicarlas siempre y en toda circunstancia.* 6 Ademas una técnica
que puede haber sido buena en una sesidn de trabajo, no tiene por
qué volver a serlo en otra diferente. Para ello, es necesaric que
el coordinador de grupos se role permanentemente. No basta saber
unas pocas técnicas, es necesario aprender cada vez mis, para estar
en mejores condiciones de saber trabajar en el grupo con

creatividad y destreza en el manejo de los procedimientas.

4, "Utilizar ciertas técnicas de moda,seilala Hostie (1979) porque
se acaban de aprender, o porque queda bien aplicarlas, no deja de
ser una trivialidad sin sentido, adem&s de un engafio a las personas
que participan en el grupe." 7 Por otra parte, tampoco es
conveniente usar las técnicas de manera rutinaria. Las técnicas
grupales siempre deben usarse con un objetive muy claro y definido,

Si se emplea una técnica concreta ha de ser para algo y por algin
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motivo determinado.

5. Menciona Hostie Raymond: " para que las técnicas grupales se
conviertan en un instrumentc de ayuda al grupo, y que hagan posible
que &ste explote al méximo sus potencialidades, es necesario que
exita en el grupo una actitud de cooperacién y conciencia grupal.”8
Esto es ldégico; si en el grupo no hay un minimo de conciencia del
"nosotros", del objetivo comin de cooperacién y de trabajar
conjuntamente, dificilmente las técnicas grupales puedan servir de

algo.

6. Es necesario que exista en el grupo una atmdsfera cordial
democritica que estimule la participacién. Si ese clima no esté§
presente en el grupo serd necesario crearlo o posibilitarlo (para
ello también hay técnicas), ya que de lo contrario explica Hostie,
"la gente se ver& forzada a trabajar en grupo por exigencias de una
técnica, pero sin las condiciones minimas para lograr productividad

y gratificacién grupal." 9

7. Afirma Hostie Raymond, que el coordinador de grupo debe de tener
un conocimiento previo acerca de la dinamica de grupos, ya que
"ayudard a comprender mejor, muchos de los fenémenos, procesos y
situaciones que vayan apareciendo en el grupo a medida gque va
desarrolléndose como tal"10., Ahora bien, la integraci6én vy
conocimiento de un grupo no se va a dar migicamente, con una

técnica, sino que es un proceso gue se va logrando a lo largo de
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todo el cursoc, y para esto el profeéon o coordinador debe de estar
consciente de las diferentes fuerzaénque actvan en cada grupo,
estas fuerzas constituyen el aspeétﬁ diné&mico del grupe y serian:
movimiento, accién, cambio, interaccibn, reaccien, tfansformacién,
etc. y junto con aspectos relativamente est&dticos, tales como el
ambiente fisico, la interaccién o accién reciproca de estas fuerzas
y sus efectos resultantes sobre. un grupe dado, contituyen su

dindmica.

8. Por dltimo, se ha de sefialar que el conocimiento del grupo
concreto en gue se van a usar las técnicas es fundamental si se
quiere hacer un buen trabajo, Conocer el grupo como tal y a sus
miembros en sus posibilidades, potencialidades y en sus riesgos o
limitaciones, ayudard enormemente a emplear las técnicas grupales
con la mayor eficacia posible y prestdndole al grupec el mejor
servicio, desde el punto de vista tanto

humano como técnico,

4.4 PRINCIPIOS PRIMORDIALES DE LA ACCION DE UN GRUPO

Para gque un grupo sea capaz de resolver.problemas de la
manera mds efectiva y gratificante posible, ‘es neéesario que se
desarrollen algunas condiciones. A saber:
- ambiente o clima grupal favorable al trabajo colectivo;
- relaciones interpersonales que permitan reducir al méximo la
intimidaci6n y al maximo la confianza y comunicaci6n en el grupo;

- establecimientos de acuerdos acerca de la forma en gue se
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resolverdn los problemas;

— libertad del grupo para fijar sus objetivos y tomar decisiones;
- aprendizaje de las formas mas adecuadas para adoptar las mejores
decisiones.

Como es evidente, el logro de estas condiciones no es una
cuestidén exclusiva de decisidn; es necesario considerarlas también
en términos de “proceso”. Esto es, la accién del grupo debe
asentarse sobre estas condiciones y tender a desarrollarlas cada
vez mads y mejor. Para ello se ha considerado sumamante importante
y Gtil tener siempre presentes, algunos principios que pueden
orientar un grupo participativo: atmésfera grupal; comunicacién
en el grupo; participacién y espifitu de grupo; liderazgo
distribuido; formulacién del objetivo, . flexibilidad; consenso;

comprensién del proceso; evaluacién continua.

4.4.1 ATMOSFERA GRUPAL

Segin Ander-Egg (1985), “"la atméfera del grupo es la
disposicion de &nimo, tono o sentimiento que estd difundido”.1l1l
Este tempie o tonalidad emocional del conjunto, hace que la
atmésfera de grupo sea amistosa u:hostil, frla o calida, rigida o
cordial, armoniosa-equilibrada o irritada-agresiva. En determinadas
circunstancias de la vida o dentro de la vida de un grupo, existen
tensiones atmosféricas que necesitan una descarga. Esta situacién
de tensién se expresa normalmente por la £érmula: <<Hay una
atméfera cargada>>, o bien, <<est& pesado el ambiente>>.

Lo gue interesa , desde el punto de vista de las técnicas
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grupales, es indicar los factores que pueden ayudar o no, a crear
una buena atméfera grupal, a f£in de realizar un trabajo productivo
y gratificante. Se suelen sefialar tres factores:

- ambiente fisico

- sentimiento de igualdad y reduccién de la intimidacién y

- forma de inieciar la reunién.

4.4.1.1 Ambiente fisico.

El ambiente fisico o condiciones materiales en el que actida el
grupo, influye positiva o negativamente en la determinacién de la
atméfera grupal. Este ambiente es configurade por la iluminacién y
ventilacién la disposicién de las sillas y el tamafio del local en
relacién al ntmero de participantes.

- La iluminacién, la temperatura y la ventilacién o ain la falta de
atractivo de la pieza o sala donde se realiza la reunién, son
factores que contribuyen de manera favorable o desfavorable al buen
funcionamiento de la reunién. Una reunién gue se realiza en un
ambiente cargado de calor o de humo, después de un cierto tiempo
produce embotamiento mental. Como cpnsecuencia de ello, la gente se
vuelve més intransigente y tiene una mayor inclinacién a dejarse
llevar por la ira, con los inconvenientes que ello supone el buen

funcionamiento del grupo.

- La disposicién de las sillas también es importante. El sentarse
en un esquema circular o eliptico donde uno puede ser visto y

ninguna persona estd en una posicién fisica dominate, ayuda a crear
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un ambiente amigable, informal y adecuado y sobre todo, facilita la

comunicacién y el didlogo.

— Ahora bien, un local demasiado grande genera la éensacién de
sentirse un grano de arena y reduce la participaeién y un local
pequefio, produce la sensacién de asfixia o sentirse en <<una lata
de sardinas>> y no favorece las interacciones, pues obliga a‘los
miembros a concentrarse en problemas de comcdidad fisica, en lugar
de hacerlo en los problemas de la discusién. Cuando se trata de
establecer un ambiente ffsico que ayude al funcionamiento del
grupo, es importante que el lugar debe ser acorde con la dimensién
del grupo y con la finalidad del mismo, o de la sesién que se
realiza. Si la finalidad es la resolucidn de problemas, o toma de
decisiones, es evidente que todo lo que rodea a la reunidén, ha de
contribuir a la efectividad de tal resolucién.

En resumen; comentan Cirigliano y Villaverde (1987), que "el
grupo debe actuar dentro de un ambiente favorable, cémodo, propicio

péra el tipo de actividad que ha de desarrollarse." 12

4.4.1.2 Sentimiento de igualdad y reduccidén de la intimidaecién.
En este sentimiento de igualdad y reduccidn de la intimidacién
¥ en general, todo lo que ayude a sentirse en plano de igualdad,
contribuye a aumentar la efectividad del grupo. Por el contrario,
todo lo que intimide o cree sentimientos de desigualdad entre los
miembros de grupo, reducird la productividad (relaciones

interpersonales, participacién, etec.)} y el deseo de estar en el
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grupe.

Hay muchas maneras de contribuir a dar sensacién de igualdad
desde la disposicién de sillas hasta el uso del nombre de pila er
lugar de apellido o tltulos y Jjerarquias.

Asi, por ejemplo, Simard comenta; "el clima permisivo y la
informalidad ayudan a crear un clima en el que la gente se siente
comoda, lo que permite obtener una mas satisfactoria resolucién de

vproblemas © al menos un trabajo productiveo. Naturalmente la falta
de formalidad en exceso, puede llevar a la trivialidad." 13

Simard, en su articulo de “La pédagogie situationnelle" (La
pedagogia situacional) menciona que también la indumentaria siendo
informal -salve que la findole de la reunién exija otra cosa—
también ayuda a crear un sentimiento de igualdad. Si el ambiente es
tenso, duro, ceremoniosc, conviene trasformarlo en unc méas
confortable, invitando por ejemplo a que los miembros del grupo se
sientan mds comodos o se pongan comodos (se aflojen la corbata o se
la quiten o gue se queden en mangas de camisa, etc).

Por otra parte, Cirigliano y Villaverde dicen; que "la
reduccién de tensiones favorece el trabajo y la produccidén de los
grupos. Los miembros deben conocerse lo mejor posible, ser
tolerantes y comprensivos. Cuando se estd cémodo y tranquilo, a
gusto con los demds, 'la tarea resulta més provechosa y
gratificadora y el sélo hecho de estar juntos es valioso." 14

Por ultimo, el tamafio del grupo influye en la posibjlidad de
lograr un didlogo en el que participen todos los miembros del

grupo, si éste estd integrado por m&s de doce personas.
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4.4.1.3 Forma de iniciar la reunién-.

Un momento crucial en la creacion de la atmésfera de grupo, es
la iniciacién de la reunién. La manera en que el coordinador,
presidente ¢ llder presente el tema, el tiempo que habla, el modo
como se expresa, cémo se dirige a los participantes y otras
cuestiones afines, son factores que contribuyen a una buena o mala
atmdsfera grupal.

Después de las anteriores explicaciones sobre los factores que
contribuyen a la creacién de una atmdsfera grupal, se reitera la
importancia de tenerlos en cuenta. Cowo ya se mencioné, cuando los
individuos se encuentran y trabajan juntos, ya no se comportan sélo
como unidades individuales, sino que responden como un todo
colectivo a la atméfera grupal prevaleciente.

En los grupos con una atmdfera cdlida, amistosa, democréatica,
parece haber mayor participacién para trabajar y mayor
satisfaccién, los individuos y el grupo son mas productivos. Ademés
hay menos descontento, menos frutracién, menos agresién. Se logra
mayor compafierismo, cordialidad, cooperacidn y un sentimiento de
grupo. Tambien parece haber una mayor motivaciéh y sobretodo una
facultad creadora.

Algunas veces el clima de amistad puede ser ficticio (creado
por un coordinador), pero esto no conduce a nada serioc y duradero.
El clima de amistad debe ser sincero, auténtico apoyado en la
profunda conviccién del valor de todo hombre y el respeto honesto
& los puntos de vista de los otros. Junto a esa creencia y actitud

basica, los miembros del grupo deber&n desarrollar una sensibilidad
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social hacia el grupo y de manera especial, haciéVIOS’integréntes

del grupo.

4.4.2 COMUNICACION EN EL GRUPO

Se entiende por comunicacién, afirma Arias Galicia (1986)
*como un proceso mediante el cual trasmitimos .y recibimos datos,
ideas, opiniones y actitudes para lograr comprensién y accidén“.1%

El proceso de comunicacién es algo con lo que se vive
cotidianamente. Se ha estimado en diversos estudios sobre la
comunicacién grupal que un 70% de las actividades diarias,
involucran alguna £orma de comunicacidn ya sea verbal o no verbal:
hablar, escuchar, leer, escribir.

Como miembros de diferentes grupos, se participa en ellos de
distintos procesos de comunicacién. Cuanto mejor es la
comunicacién, mayores garantias se tienen de un buen funcionamiento
grupal. Ahora bien, al hablar de comunicacién dentro de este
contexto se hace referencia a la capacidad que posee un individuo
o un grupo:

- Tanto para trasmitir sus ideas y sus sentimientos a otros
individuos o grupos;

-Como para percibir las ideas y sentimientos de otros individuos o
grupos. V

Dicho de una manera mds precisa, es la capacidad para hacer
comin lo que saben o viven determinadas personas.

La vida de un grupo es imposible sin la comunicacién, es mas
sin la comunicacién ni siqui?ra podria surgir un grupo. Respecto de

1]
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las funciones gue desempefia el sistema de comunicacién en los
grupos se podrian comparar a las del sistema nervioso del
organismo: ejercen una funcién similar a la unién y coordinacién de
los miembros. Adem&s, la cchesién de un grupo, los comportamientos
cooperativos y las decisiones dependen en gran parte de la

comunicacién que existe en el mismo, su amplitud y naturaleza.

4.4.2.1 Los principios bdsicos de toda comunicacién.

Para una buena comunicacién interpersonal dentro de un grupo,
lo m&s importante es tener una actitud de dillogo, lo gque plantea
basicamente dos exigencias:

- capacidad de escuchar al otro antes de responder, de analizar y
discutir un problema o una realidad antes de juzgar o dar umna
opinién y

- capacidad de rectificar las propias posiciones o puntos de vista,
tanto de uno, como de cualquier otro miembro del grupo.

Por otra parte, existen aspectos que también ayudan a mejorar
la comunicacién dentro del grupo:

- dirigirse a los miembros dei grupo con cordialidad y respeto;

- lo que cuenta principalmente es la recepcién del mensaje; hay que
expresarse teniendo en cuenta a las personas a quienes mandamos el
mensaje;

- ser lo mds concreto, simple y claro en el lenguaje;

- procurar ser objetivo en las intervenciones.

4.4.2.2 Barreras y obstdculos a la comunicacién dentro de un
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grupo.

Dentro de los grupos exXisten una serie de barreras que
dificultan la comunicacién. El coordinador de grupo debe
conocerlas; ya sea para compensarlas y si es posible, para
eliminarlas.

Puede ser, por ejemplo, una barrera u obstdcule a la
comunicacién, la falta de claridad en las expresiones, la falta de
coherencia en el lenguaje, la incapacidad para concretar ideas y
otras expresiones de parecida indoles.

Sin embargo la principal barrera es de tipo psicolégico-
emocional: se trata de la tendencia a criticar y reprobar las
afirmaciones y conductas de otras personas. El1 hacer la
interpretacidn mds desfavorable de las conductas ajenas, constituye

el mas grave obstdculo a la comunicacién.

4.4.2.3 BAlgunas sugerencias para superar los obsticulos a la
comunicacian dentro del grupo.

El rendimiento de un grupo siempre serd bajo, sino se superan los
obstdculos a la comunicacién dentro de este mismo grupo. Hay que
encontrar medios para superar estas limitaciones. A continuacién se
sugerirdn algunos;

— No "“etiquetar" al otro, hay que creer en sus posibilidades
y potencialidades, estar dispuesto a recibir algo nuevo, distinto
y en algunos casos, hasta sorpenderse del otro;

- crear una atmésfera favorable a la comunicacién: para ello

hay que saber escuchar a los otros, respetarlos en lo que tienen de
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diferente, estar disponible a los otros, dar importancia al calor
humano en el grupo; faverecer el didlogo en libertad, fomentar 1la
sinceridad, etc.

- comprender gque acerca de cada problema, no hay un solo punto
de vista; ademds del nuestro hay otros que son diferentes; nadie
posee toda la verdad. No s6lo hay que respetar los otros puntas de
vista, sino también hay que enriquecerse con los aportes de los

otros.

4.4.3 PARTICIPACION Y ESPIRITU DE GRUPO

El éxito y buen funcionamiento de un grupo, dependen en gran
parte del grade de participacidn existente en él. Por elle, unc de
los aspectos mas importantes que debe tener en cuenta un
coordinador en su accién con y en los grupos es el de céme lograr
una buena participacioén.

Asimismo, W.O.Trow (1966) comenta que "el clima o estilo de
vida del grupo puede tener una influencia importante sobre la
personalidad de sus miembros. Un estilo de vida del grupe puede
desarrollar individuos tramposos, hostiles, sumisos, sin capacidad
creadora, otro podréd producir seres que van a la deriva, confusos
sin objetivos, envidicsos y otro, finalmente, podrd moldear
personas con espiritu de grupo, cooperadoras, flexibles, que

conocen sus fines y respetan al prdjimo”.16

4.4.3.1 Reglas practicas para alentar y mejorar la participacidn

dentro del grupo.
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Como se mencioné anteriormente, la participacién de los
integrantes del grupo debe ser fundamental, por eso, se presentaran
( ha modo de sugerencia) algunas reglas pricticas para lograr esta
participacién y mejorar la comunicacién y cohesién del grupo.

- Posicién de las sillas

El ideal es que formen un circulo, aungque esto no siempre es
posible por la disposicién del mobiliario o de la sala. Lo
primordial seria evitar relaciones jerarquizadas como consecuencia

de la posicién fisica de los integrantes del grupo.

- Integracién en el grupe
Procurar no formar, ni integrar sub-grupos, por el contrarioc el
coordinador debe tratar de promover al méximo la inteligencia del
grupo. No sentarse necesariamente junto a amigos o aquellos con
quienes se tiene una afinidad. Asimismo, se puede alentar a los
participantes a esperar su oportunidad para hablar, evitando el
cuchicheo.
-Escuchar con atencién y respetar las posturas de los demés.

Hay que ser tolerante y admitir las diferencias existentes
entre los miembros del grupo, a;si como aceptar las propuestas o

ideas, aungue no coincidan con las propias.

- No aislarse o alejarse del grupo. Mantenerse atento al desarrecllo

de la reunion.

- Estimular a los participantes del grupo
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Hay que aprender a reconocer los aportes de los otros; -esto
estimula y ayuda a una expresién m&s libre. Las personas se
desarrollan mejor si son estimuladas en lo que tienen de positivo.
Por el contrario, no hay que poner en evidencia el no saber del
otro Y no tratar de derrotar a un miembro del grupo en una
discusién; de los que se trata es de buscar juntos, lo cual exije

intercambiar puntos de vista.

- Colaborar para madurar al grupoc.

Como coordinador o asesor de cualquier técnica de grupo, se
.debe lograr que la reunién se desarrolle lo més satisfactoria
posible, 'si la reunién va mal, se puede proponer un paréntesis para

examinar lo que estd impidiendo el buen funcionamiento del grupo.

En resGmen, se debe cooperar para que todos los miembros del
‘grupc tengan opotunidad de hablar y de expresarse; hacer preguntas,
manifestar el interés de que se conozca la opinién de guienes no
han hablado y por dltimo buscar la participacién de todos los

integrantes de grupo.

4.4.4 LIDERAZGO DISTRIBUIDO

Este "liderazgo distribuido” consiste en que las tareas de
coordinacién, o simplemente de moderacién en las reuniones’
grupales, sea rotativas en el grupo. Ello permite el crecimiento de
todos los miembros, un mayor desarrollo de habilidades en el manejo

de técnicas grupales por parte de todos y ayuda a madurar al grupo,
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mejorando su capacidad de accién. Por otra parte’ ﬁencibnéh
Cirigliano y Villaverde (1987) que, “el lidera;gofqisfrubuidof

favorece la accidn y la capacidad del grupo ." 17

4.4.5 FORMULACION DEL OBJETIVO

Un grupo que no tiene claramente definido cual es su objetivo,
nunca serd productivo ni tampoco gratificante, muchas veces se
pierde tiempo en las reuniones y se es poco efectivo por no tener
definido el objetivo a lograr, el :para qué? del grupo y de la
reunién.

Asimismo, es necesario, que haya una clara definicién y
formulacién del objetivo a lograr. Y esto debe hacerse desde el
primer momento. Ademds en esa clara definicién y formulacién de
ocbjetivos es necesarioc que participen directa y activamente todas
las personas que forman el grupo. De ese modo, se incrementa en
cada miembro el sentido de pertenencia, la conciencia colectiva y
el sentimiento del ‘'nosotros", indispensable para un buen
funcionamiento grupal.

Cirigliano y Vvillaverde en su libro "Dinamica de grupos y
educacién" (1987), mencionan gque “cuando los objetivos no son
determinados desde afuera, sino que responden a las necesidades de
todos los miembros y éstos han participade en su elaboracisn, el
grupo se siente més unido y trabaja con mayor interés en el logro

de los mismos." 18
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4.4.6 FLEXIBILIDAD

Lo fundamental de toda planificacidén (planificacién del
trabajo grupal) es la flexibilidad y la capacidad de adaptacidén a
situaciones nuevas. Por otra parte, los objetivos establecidos
deben ser cumplidos de acuerdo con los métodos y procedimientos que
se hayan elegido. Pero si nuevas circunstancias o necesidades
aconsejan una modificacién de los mismos, debe existir en el grupo
una actitud de flexibilidad, que facilite la adaptacién constante
a los nuevos reguerimientos. Se debe de evitar la rigidez de
reglamentaciones o normas pues éstas, s6lo sirven cuando favorecen
la tarea del grupo y pierden su valor cuando lo entorpecen.

Para que un grupo sea productivo, no basta con su abjetivo
este claramente formulado. Es necesafio, ademds que exista un
programa de accién o agenda, que permita ir logrando los fines
propuestos. Este programa, deberd cumplirse hasta lograr los
‘objetivos fijados o se formulen otros nuevos sobre la base de
nuevas necesidades o problemas. Ahora bien, una aplicacién rigida
del pregrama o las normas del grupo, pueden constituir un verdadero
obstéculo para el buen funcionamiento y rendimiento grupal.

En conclusién no se debe de olvidar gque, como menciona Gibb
(1983), “el establecimiento de los objetivos, la evaluacién
continua y la flexibilidad, son las claves de una planificacidn
efectiva. Cuando la comunicacién es libre y répida, los planes
flexibles y la evaluacién eficiente, los miembros pueden proceder
a un efectivo establecimiento de los objetivos y a una acertada

eleccién de actividades.” 19
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4.4.7 CONSENSO

El consenso es un tipo de solucién mixta, donde cada parte
cede y logra algo. No es tan satisfactoria como la que desearia
cada miembro del grupo o cada parte, pero como contempla
parcialmente los intereses y propuestas de todos, permite llegar a ,
un acuerdo sobre lo que procede hacer, aun existiendo desacuerdos
en cuanto a intereses y motivaciocnes.

Un grupo no sélo debe tomar decisiones, sino que también debe
de procurar satisfacer los intereses y apreciaciones de los
participantes. Con frecuencia, para trabajar en comin hay que
hacerlo sobre la base del consenso y el crecimiento del grupo,
evitando conflictos posteriores a la toma de decisiones como
consecuencia de la forma en que é&stas han sido tomadas; de ahf{ que
Cirigliano y villaverde (1987) dicen que "el gruén debe establecer
un tipo de comunicacién 1libre y espontdnea, que evite los
antagonismos, la polarizacién, los "bandos" y que haga posible, en
cambio, llegar a decisiones o resoluciones mediante el acuerdo

mutuo entre todos los miembros." 20

4.4.8 COMPRENSION DEL PROCESO

cirigliano y Villaverde hacen referencia, en. que; "el
desarrollo de la actividad en si misma; la forma como se actia, las
actitudes y reacciénes de los miembros, los tipos de interaccidn y
de participacién, constituyen el proceso de grupo." 21

Por otra parte, el proceso de grupo lo constituye, la forma en

que un grupo trabaja, el tipo de comunicacién existente, lo roles,
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la participacién y clase de interaccién que se da, los fendSmenos y
las situaciones que se producen en su seno, entre otros factores.
Ahora bien, el grupo debe prestar atencion tanto a lo que hace,
come a la forma en que lo hace. La comprensién de este proceso
grupal permitird mejorar la participacién y comunicacién en el
grupo, aumentar potencialmente la productividad y mejorar la

capacidad de auto-ayuda del grupa.

4.4.9 EVALUACION CONTINUA

Debe de existir una evaluacidn permanente, tanto en la
productividad y rendimiento grupal, como del proceso grupal al gue
se hace referencia en el principio anterior.

Ello permitird introducir en la marcha del grupo los cambiocs
necesarios en las momentos oportunos. Y por supuesto, deberd ser el
grupo el .que determine cudndo y cdmo serd m&s apropiada la
evaluacién; para ello Cirigliano y Villaverde (1987) mencionan que
“ se x-:equire una evaluacién o examen continuo que indague hasta qué
punto el grupo se halla satisfecho y las tareas han sido

cumplidas."” 22

4.5 TECNICAS DE INICIACION GRUPAL

Las técnicas de iniciacidén grupal son aquellas que nos pueden
ayudar a introducir al grupo y a sus miembros a la integracién y
espontaneidad en dicho grupo.

La comunicacién, el conocimiento mutuo, el descubrimiento de

las potencialidades y las fuerzas del grupo, desarrollan al m&ximo
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la participacién y crean un ambiente fraterno y de confianza, estos
son los objetives prinecipales de estas técnicas.

El propésito de la utilizacién de estos procedimientos, es
lograr una atmésfera grupal cordial, permisiva y gratificante, que
ayude al grupo a constituirse como tal, a fortalecerse en su
proceso concretoc y a crear un clima favorable para la tarea
especifica que el grupo se haya propuesto realizar.

Existe una gran variedad de técnicas y no cualquiera de ellas
se adapta a todo tipo de grupo y situacidn particular. De ahi 1la
necesidad de conocer muy bien los objetivos del grupo y su
situacidn actual para seleccionar, adaptar y recrear la técnicas o
técnicas mds adecuadas. Por otra parte, conviene tener en cuenta
que la formacién de un grupo puede darse de dos formas diferentes:
- el grupo que surge de manera espontdnea y — el gue se crea para
algo. En este uUltimo caso, puede darse dos situaciones:

a) la iniciativa la tomdn las mismas personas que han de constituir
el grupo o por parte de el y b); el grupo es creado por un agente
externoc con un propésito determinado. Estas situaciones tan
diferentes que se dan en el nacimiento de un grupo, condicionan la

aplicacién de las técnicas de iniciacién.

4.6 LA FUNCION DE LA MOTIVACION EN LAS TECNICAS DE
INICIACION GRUPAL

Hostie Raymond (1979) explica que, "la motivacién inicial por
parte del coordinador del grupo en todas las técnicas grupales es

primordiasl," 23. En estas técnicas de iniciacién, como ya se
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mencioné, sirven para la integracién y desinhibicién y, el
coordinador juega un papel fundamental; ya que tiene que motivar y
estimular a todos los miembros del grupo para que participen, de
tal manera que cada uno sepa lo gque va hacer y porqué, ademas gue
sientan interés y ganas de colaborar.

Seguramente hemos vivido la experiencia de entrar a formar
parte de un grupo, donde la presentacién que se hace consiste en
que cada uno diga su nombre, su trabajo y un poco mis. Sabemos
que después de que intervinieron 4 6 5 personas ya ni se acuerda
uno, de lo que dijo el primerc.

La gran importancia estratégica de este primer momento, hace
gue se torne absolutamente necesario prepararla con sumo cuidado y
que el coordinador logre motivar apropiadamente al grupo. Algunas
consideraciones al respecto pueden resultar de utilidad. En érimer
lugar, se debe de tener una conciencia clara acerca de cuales son
los objetivos de la presentacién como:
~ permitir al grupo romper la tensién o sentimiento natural de
intimidacién que siempre existe al principio; platicando “una
anécdota graciosa, contando un chiste etc;

- facilitar que las personas hablen de si mismag y no s6lo de sus
opiniones;

~ Por otra parte el coordinador grupal debe tener una visidn global
de las riquezas y potencialidades humanas que hay en el grupo y se
deben de hacer variaciones de tema, por ejemplo: mezclar
presentaciones de tipo vivencial, sentimientos, opiniones,

anécdotas, etc. También hay que tomar en cuenta, que una técnica se
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enriquece mds, cuando &se combina con otras de la misma
clasificacién.

En conclusién, de lo que se trata es de establecer una
estrategia operativa motivacional que nos permita avanzar hacia el
objetivo propuesto. Este tipo de técnicas de iniciacién grupal son
conocidas también comoc de rompe-hielo, porque permiten la
espontaniedad e integracién de los miembros del grupe; cuando se
logra esto la motivacién empleada fue la adecuada ya que se obtuvo
una atmésfera de confianza y buena comunicacién en el grupo.

‘ A continuacién se presentan alqunas técnicas grupales que

pueden apoyar este primer momento de iniciacién.

4.6.1 TECNICAS GRUPALES DE INICIACION

Los objetivos de estas técnicas son propiciar cierta
comunicacién mediante la presentacidn de cada participante ante el
resto del grupo. Ademis permite observar colateralmente las
actatudes positivas y negativas, respecto del proceso de grupo, gue
habr& que reforzar o modificar.
A) Yo soy - Yo siento

Este ejercicio estid considerado como una actividad que
propicia el "descongelamiento” inicial de un grupo, a través de la
manifestacion publica de los sentimientos inmediatos proveocados por
la misma gituacién grupal. ‘

Consiste en que cada participante o miembro del grupo
comunique cudles son sus sentimientos personales y el estado

emotivo en que se encuentra en el preciso momento de realizar este
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trabajo. Para ello cada uno (por turno o divididos en subgrupos)
debe contestar sucesivamente dos preguntas:

~ ¢(Cémo me siento en este momento?

~ &¢Quién soy yo?

Por otra parte existen ciertas limitaciones en este tipo de
técnicas las cuales son: que a veces suele presentarse bloqueo y
resistencia a la integracién grupal, sobre todeo si la motivacisén
inicial no ha sido la adecuada. Ello puede generar obt&culos para

la creacién de un atmésfera afectiva y cordial.

B) Cinco caracteristicas

Es una té&cnica propia del inicio de la vida grupal. Puede
emplearse cuando nadie se conoce y también aunque se conozcan
superficialmente.

Esta técnica es ideal cuando no es muy numeroso el grupo y
consiste en que cada uno de los participantes deberd expresar y
comunicar a sus compafieros de tres a cinco caracteristicas
personales. No se trata de caracteristicas externas, sino de
cualidades y condiciones personales que cada uno cree gue tiene,
sin importar que en algin momento otros se las hayan reconocido. Lo
fundamental es que uno las considere como identificatorias de si
mismo.

El objetivo de esta técnica grupal es que, permite al grupo,
si estad motivado, romper la tensién inieial, facultando a las
personas para que hablen mas facilmente de sus sentimientos y no

s6lo de sus ideas. Al prevalecer lo subjetivo (cémo me veo) frente
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a lo objetivo (cémo me ven) se facilita el conocimiento a los otros
del uno mismo. Ademas, ayuda a que los otros tengan una comprension
de esferas que habitualmente no expresan de la personalidad o forma
de ser de cada uno. Como es obvio, esto puede ayudar a la
organizacion del trabajo posterior y en la tarea de asignacién de
responsabilidades.

Por otra parte, también se puede caer en repeticiones de
caracteristicas “socialmente aceptadas" para quedar bien, esta
seria una limitacién, que podria mejorar parcialmente, si se

combina el ejercicio con otras técnicas.

C) Dos anécdotas

Con este ejercicio, que exige de un nivel mé&s profundo de
comunicacién personal, se pretende lograr una atmésfera lo mas
abjerta posible en el grupo. La integracién mayor gque exige y
desarrolla esta técnica, mediante la narracién y comentario de
anécdotas personales significativas, hace que los participantes del
grupo se desenvuelvan después con m&s libertad y dentro de un clima
de confianza y de una mayor cohesién.

Ahora bien, esta técnica consiste en que los integrantes se
subdividen en pequefios grupos 4 o 6 personas, ya gque la exigencia
de la técnica hace que no funcione en grupos mds pequefios & mas
nimerosos, salvo que exista un alto grado de cohesién grupal. Una
vez constituidos los grupos, cada uno pasa a describir dos
anécdotas de su vida, que por el motivo que sea, hayan sido

significativas, tratando de ubicarlas en su infancia, juventud o
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cualquier anécdota que considere importante.

También puede hacerse algunas variaciones., si la indole del’
grupo asi lo aconseja. Por ejemplo: narrar las dos anécdotas mis
significativas del ultimo afic de su vida, de los dltimos dos meses
etc., Por otra parte: gcudntas veces no se ha estado reunido con
personas en diferentes grupos y durante bastante tiempo, sin llegar
a conocer realmente sus experiencias, sus preocupaciones, s5us
deseos? Por ello, esta técnica resulta sumamente Gtil aun en grupos
gue “"aparentemente® ya se conocen o tienen bastante tiempo de vida
grupal.

Asimismo, uno de los objetivos principales de esta técnica, es
que ayuda a aumentar la confianza en el otro y a disminuir
tensiones y diferencias de opinién. Por elle, este trabajo, si se
desarrolla en un clima de libertad, sin presiones, de sinceridad y
con deseos de hacerlo, puede llegar a transformar al grupo.

Por ser un ejercicio que exije un mayor grado de apertura en
la comunicacién, no siempre se dan las condiciones para poder
aplicarlo. Hay que tener sumo cuidado en asegurarse que las
condiciones b&sicas para su empleo est&n dadas, ya que se puede
llegar a correr riesgos innecesarios.

Las mayores limitaciones que se podrian encontrar en esta
teécnica se resumirfan en dos:

- la necesidad de que exista un clima grupal de confianza y
comunicacién adecuado y
~ la capacidad del coordinador de contener o canalizar fuerzas del

grupo que pueden llegar a desatarse en cualquier momento, fruto de
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la vivencia y recuerdo de experiencias, que no necesariamente son
alegres o positivas. Por eso, al realizar la propuesta al grupo,
deberemos indicar: que el ejefcicio se hace si ellos lo desean y
que el criterio para seleccionar las experiencias lo establece cada
uno, sin necesidad de sentirse "arrastrado" por el tipo de
anécdotas que cuenten los otros integrantes del grupo.

Por Gltimo no hay que olvidar que todas las técnicas pueden
variar dependiendo de la atmésfera del grupo y estas técnicas de
iniciacién son algunés ejemplos, pero cabe sefialar que existe una
gran bibliog}afia de técnicas grupales de iniciacién que pueden

servir para la primera reunidn.

4.7 LA FUNCION DE LA MOTIVACION EN LAS
TECNICAS DE PRODUCCION GRUPAL

Las técnicas de produccion grupal pretenden ayudar a organizar el
trabajo grupal de la forma mas eficdz para sus miembros. Desde el
punto de vista de Edouard Limbos (1979), "cuando’' la motivacién en
el grupo es la adecuada el conjunto de necesidades, intereses y
deseos de los participantes constituyen una adecudda productividad,
la forma en el gue el grupo se organice para 1ébtéa1i;acién de sus
actividades conjuntas es de gran importancia.y éignificééiéﬁ". 24
De lo que se trata es de aprovechar de una formé util, todas las
potencialidades de trabajo que puede tener un grupo, ya sea por la
diversidad de informaciones y puntos de vista gque pueden reunir,
por el conjunto de esfuerzos que pueden realizar, por el

enriguecimiento humano que propicia etc.
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Todas esas potencialidades existen en los grupos; pero hay que
saber motivar al grupo para que surjan, esto con base en los
incentivos y estimulos.

Ahora bien, es necesario saber canalizar todas las energias
latentes que hay en los grupos y organizar la tarea propuesta de la
manera més adecuada al objetivo que se pretende lograr y para ello,
el uso de las técnicas de produccién dgrupal pueden ser un
instrumento de gran utilidad.

Las técnicas de produceién grupal, que son las orientadas a
organizar al grupo para una tarea espécifica, son las que permiten
sobre todo, lograr un buen rendimiento grupal, aunque dentro de un
clima gratificante. Por otra parte, este tipo de técnicas favoren
las relaciones humanas, el trato personal, en una palabra; tratan
de establecer un puente entre los miembros del grupo para una mejor
comunicacidén y relacioén entre ellos.

A continuacién se presentan algunas técnicas de produccién
grupal, asi como diferentes juegos y ejercicios motivacionales para

la evaluacién del grupc que pueden apoyar este momento.

4.8 TECNICAS DE PRODUCCION GRUPAL, JUEGOS Y EJERCICIOS
MOTIVACIONALES PARA LA EVALUACION GRUPAL
A) Brainstorming

En el "brainstorming", se desmontan las inhibiciones de la
creatividad y se democratiza el trabajo en equipo, en este tipo de
técnica grupal; un grupo pequeiio presenta ideaé o propuestas en

torno a una cuestién, sin ninguna restriccién o limitacién.
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Provee el ‘“brainstorming®, también llamado torbellino o
tormenta de ideas, la maxima oportunidad para la interestimulacién
y exitacién de la facultad creadora de los integrantes del grupo.

Esta técnica es un procedimeitno Gtil para apartarse de las
acciones tradicicnales o habituales y explorar nuevas posibilidades
de accién. Ademds, permite al grupo el examen de muchas propuetas
y modalidades de solucién al problema. También puede ayudar a
presentar los aspectos o matices de un asituacién o tema, sin dejar
nada de lado, por secundarie que sea. Ademds, sirve para establecer
una atmdsfera de comunicacién y provocacién de ideas que permite al
grupo contemplar con mayor facilidad la posibilidad de hacer algo
totalmente imprevisto. La liberacién de todo tipo de restricciones
en los aportes crea las posibilidades para que surjan buenas ideas.

Esta técnica puede presentar bastantes dificultades vy
limitaciones, y como consecuencia poco éxito, si no se tienen en
cuenta algunas cuestiones:

- Si bien en una sesién de "brainstorming" puede tratarse todo
tipo de cuestiones, hay que saber que el problema que se trate debe
estar formulado con mucha precisién {preguntas inprecisas conllevan
respuestas imprecisas), aunque no con tanta especilizacién que
nadie sepa responder.

- En principio, todas las personas pueden participar en un
trabajo de este tipo, pero si el grupo es reducido, no se produce
la estimulacidén reciproca suficiente y la técnica tiende a decaer.
Por el contrario, en un grupo numeroso, facilmente se pueden perder

buenas ideas. Por ello, lo ¢ptimo es aplicarla en un grupo de 10 a

122



15 personas.

Para que esta técnica desate sus potencialidades, es necesario
respetar las reglas bésicas del procedimiento y gque todos en el
grupo las tengan también claras.

1. Se prohibe radicalmente toda critica.

2. Toda idea es admitida, cudnto mas fantdstica mejor.

3. Cada uno debe prestar y desarrollar tantas ideas como sea
posible.

4, Ca&a uno puede adherirse a las ideas dé los demds y
desarrollarlas por su cuenta.

5. Toda idea debe de ser considerarda como propia del equipo
y nc del individuo que la expone. ’

Para llevar a cabo esta técnica:

- El grupo debe conocer el problema, tema o drea de interés saobre
el cual se va a trabajar, de la manera mis precisa y detallada
posible.

- También debe saber el tiempo de que dispone para discutir el
problema.

- Hay que establecer un ambiente fisico informal, pues de lo
contrario no se produce todas las ideas de que el grupo es capaz.

Ahora bien, el desarrollo del "brainstorming" es el siguiente:
- El coordinador debe explicar las reglas y el procedimieﬂto;
precisado el problema a tratar (si lo puede hacer en forma de
pregunta, mucho mejor).

- Se designa a la persona responsable de llevar un regristro de las

jdeas expresadas. Este registro conviene que se haga a la vista de
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todos para favorecer la estimulacién mutua de respuestas (en el
pizarrén, rotafolios, etc).

- El coordinador debe ayudar en todo momento a cumplir las reglas
del "brainstorming" y procurar desarrollar una atmésfera grupal
" adecuada.

- También serd el coordinador el que asigne turno cuando dos o méas
personas desean hablar al mismo tiempo y alentar a los gque no
participan.

~ Terminado el tiempo, el coordinador puede hacer un restmen Yy
conjuntamente con los participantes extraer conclusiones. Otra
posibilidad, en este momento, es examinar todas las propuestas una
a una, desechar las gue el grupo considere inadecuadas y dejando
las que estime convenientes. Todo ello dependerd, en ultima
instancia, del objetivo con que se emplee esta técnicas.

Puede hacerse, por otra parte, algunas variaciones, como lo
que se denomina "lluvia de ideas con tarjetas". En este caso, el
procedimiento es el mismo, pero cada uno de los miembros del grupo
debera escribir sus ideas en tarjetas preparadas y pegarlas en una
cartulina, pared o papelégrafo pensado para ello. Esta modalidad
del 'brainstorming" es mds lenta y solo aplicable en grupos
reducidos, dada la poca visibilidad de las tarjetas desde lejos.
Runque facilita el regristro de las ideas tal como éstas

han sido formuladas.

B) Estudio de casos

El "estudio de casos" o "método de casos" consiste en la
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investigacién, andlisis y biusqueda de soluciones a un caso
(situacién) real, mediante la discusién y el di&logo en el grupo
tendiente a la extraccién de conclusiones.

El caso debe ser lo m&s detallado y completo posible, pues
ello ayudarda al grupo en la bilsqueda de soluciones o problemas
complejos. Estimula los pensamientos originaLes' e ‘incita las
decisiones. Ademds y quizds como ningtn método, Syuda a comprender
los problemas en su complejidad y mﬁltiplés interrelaciones.

También estimula la flexibilida&* ﬁentél} fa gque para la
resolucién de un caso siempre hay mésige'uné alternativa. 0 al
menos, nunca existe la alternativa, hay éue'bucear entre muchas
posibilidades, todas ellas con ventajas y desventajas.

Esta técnica tiene como limitacién més importante el hecho de
su preparacién: hay gue elaborar materiales con la descripcidn del
caso, elegir el mds apropiado y sobre todo, el coordinador debe
tener un dominio bastante amplio del casc en todos sus detalles y
posibilidades de trabajo grupal. También, si el caso es de clerta
complejidad, demanda bastante tiempo de aplicacién.

Este procedimiento, tiene grandes posibilidades de empleo en
grupos de aprendizaje o formacisn, pero en el caso de grupos de
trabajo, su aplicacién se limita a la ilustracién de ciertas
situaciones o problemas o un entrenamiento para la bisqueda de
soluciones que luego el grupo tendrd que hacer para sus verdaderos
Yy reales problemas.

Ahora bien, el coordinader grupal explica los objetivos de la

reunién y el procedimiento que se va a utilizar. Después se expone
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el caso a estudiar, yé séa leido o por escrito (generalmente

conviene tenerlo por escr;to aunque se lea,.para evitar que se

olviden datos )

El grupo comlenza el'estudlo del caso tratando en primer lugar

- de realxzar un dla n4 6n formulando los principales
problemas, examlnando su causas e nterrelac1ones reciprocas, etc.
Ello se hace mediante ia conversaclén v el libre intercambio de
ideas y -opiniones. El. coordlnador mientras tanto puede ir
registrando aportes en un rotafolio o en el pizarrén, a fin de que
el grupo pueda concluir con mayor facilidad.

Una vez agotada la discusién del caso (realizando el
diagnéstico y elaboradas las posibles soluciones), el coordinador
puede recapitular el trabajo realizado. Conviene, asimismo que el
grupo llegue a un acuerdo respecto de las soluciones que le parecen
més adecuadas de entre todas las propuestas.

Y finalmente, el grupo debe tratar de sacar lés conclusiones
del caso que le puedan servir para resolver sus probios problemas.
No debemos olvidar que el estudio de casos <salvo que se apligue
con un objetivo pedagégico e ilustrativo> debe servir a los
objetivos e intereses concretos del grupo en‘que se emplea. Un buen
estudio de casos, puede ayudar a clasificar muchos problemas o
situaciones que el grupc debe resolver en su vida real. Permite
ademds, una cierta posicién objetiva o que resulta Gtil para
comprender aspectos del problema que con frecuencia se dejan de

lado por diversos motivos.



C) Conferencia, “screening panel” y "buzz-session®

Esta- técnica consiste en la exposicién oral de una persona,
acerca de un tema, que puede ser seguida de un.colequio ptblico.

Con esta técnica se logra:

- Propiciar informacién a muchas personas en poco tiempo.
- Transmitir conocimientos de manera sistemética (si la charla estéd
bien preparada).
- También puede servir para persuadir o motivar.

La prineipal limitacién de esta técnica puede ser, la escasa
o nula posibilidad de participacién entre los miembros del grupo,
sl no se combina con otras modalidades de trabajo. S8i el
conferencista no tiene una buena capacidad de comunicacién puede
ser sumamente aburrida.

Por otra parte, para superar esta limitacién tan importante en
esta técnica, se ha elaborado dos combinaciones con la conferencia:

- “sc;eening panel”; también denominado “grupo de proyeccidgn®,
consiste en gque un grupoc de 3 a 5 personas representantes del
auéitorio, discuten entre s{ y delante del conferencista y del
grupe, antes de la platica, sobre las necesidades e intereses del
mismo respecto del tema previsto. Este procedimiento permite la
expresién de necesidades importantes, lo que ayudarid al
conferencista a no "pasar por alto* «ciertas cuestiones
fundamentales del tema desde el punto de vista del grupo. En
definitiva, permite 1la conexidn previa entre conferencista y
auditorio, contribuyendo a una mayor utilidad de la conferencia.

- "Buzz-session"; un auditorio con todos sus integrantes en su
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lugar se dividen en pequefios grupos para discutir un tema, acotar
algin punto, etc, El "buzz-session” no dura més que algunos
minutos. Conviene encargar el tratamiento de una cuestién simple,
como por ejemplo, proponer una o dos cuestiones al conferencista.
Una vez que el "buzz-session" termina, despues de haber recogido el
resultado del trabajo en pequefios grupos, la conferencia continta.
El "buzz-session" permite obtener en muy poco tiempoe muchas
opiniones, custiones o recomendaciones. Cada miembro del auditorio
encuentra asi la posibilidad de expresar sus necesidades e
intereses. Lo ideal es que "buzz-session" se haga después de que el
conferencista haya realizado una breve presehtacién del tema, las
orientacicnes que piensa darle o la manera cémo lo enfocaré.
Después se hace esta té&cnica y la conferencia continua, sabiendo el
conferencista lo que el piblico necesita de lo que é1 ha ofrecido.

Este procedimiento sélo conviene para temas simples.

Por otra parte, existen juegos y ejercicios motivacionales
para la evaluacién grupal, a veces; también puede obtenerse la
informacién basica que permite hacer la evaluacién del grupo sin
necesidad de utilizar cuestionarios. Un grupe grupal con preguntas
bien formuladas y adecuadamente organizado puede también dar buenos
resultados.

Ahora bien, estos pequefios juegos y ejercicios de evalucién
grupal, que se basan en el didlogo de los miembros del grupo
directamente (sin haber realizado previamente una evaluaeidn

individual), exigen de ciertas condiciones en el grupo que eviten
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el efecto de “contagio". Este efecto se produce cuando al hacer la
evaluacién oral colectiva, las intervenciones de los participantes
"arrastran” las siguientes, casi siempre de manera inconsciente.
Por ello es necesario distinguir muy bien cudndo estdn dadas las
condiciones que permiten hacer una evaluacién oral colectiva, sin
que unos influyan en otros. Generalmente, cuando el grupo estéd
cohesionado, tiene madurez grupal o simplemente existe un buen
clima que permite la auto-critica, se puede aplicar este tipo de
ejercicios y juegos motivacionales sin dificultad.

También puede ser conveniente utilizarlos cuando el grﬁpo es
diffcil en cuanto la aplicacidén de cuestionarios, o simplemente,
cuando lo que se pretende es hacer una evaluacién general, de tipo
impresionista, donde lo fundamental puede ser la creacidén de un
determinado clima grupal, m&s que los resultados objetivos de la
evaluacién. En este ultimo caso, hay que saber muy bien con qué
objetivo se hace la evaluacién, ya que es muy fdcil tomar a la
gente como experimento solamente para manipularla de una manera mas
© menos encubierta.

A continuacién como sugerencia, se presentaridn algunos
ejercicios y juegos motivacionales que pueden ser ttiles, a los
cuales se les puede hacer modificaciones y adaptaciones de acuerdo

con el grupo y su situacién especifica.

A) Te acuerdas cuando.......
Este tipo de ejercicio de evaluacitén general, puede servir al

grupo y ayudarloc en la visualizacién critica del proceso grupal
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desarrollado hasta la fecha. También puede ser una forma de
comenzar un proceso de evaluvacién mds profundo en el grupo,
examinando,en primer lugar, la globalidad del proceso grupal
vivido.

Dado que de lo que se trata es de recordar y rememorar la
totalidad del proceso grupal, conviene comenzar por una
introduccién motivadora por parte del coordinador, ya sea hacer una
reconstruccién del trabajo grupal, mencionar los momentos de mayor
importancia o los que se consideran m&s relevantes. Esta tarea
preparatoria tendrd por objetive situar al grupo intelectual y
psicolégicamente en el tema y sensibilizarlo en la importancia del
trabajo grupal.

El ejercicio en si consiste en dibujar colectivamente, en un
pizarrén o papel, una linea del tiempo donde se marquen las
diferentes fases, perfodos o etapas de desarrollo que ha vivido el
grupo.

Esta tarea que el grupo debe realizar conjuntamente, debe
reflejar la vida del mismo tal como el grupo la recuerda, no
importa si realmente pasé asi o no. Para ello el coordinador debera
motivar y estimular la participacién de todos los miembros del
grupo, invitandelos a gque expongan las imdgenes y recuerdos gque
tienen del grupo en su evolucién y aquellos que les resulté mas
gignificativo.

También es importante permitir que todos (incluyendo al
coordinador) pregunten y se pregunten de sus modos de ver los

cambios ocurridos en el grupo y las reacciones ante lo que gusté o
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disgusté. En esta tarea radica la importancia y significacién del
ejercicio, pues hacer el dibujo sin el di&logo no servira para
nada.

Es conveniente tener presente, de que un ejercicio de este
tipo puede ser Gtil para evaluar la globalidad de un proceso en
términos mas vivenciales, pero también puede resultar limitado si
lo que se pretende es evaluar alglin aspecto particular del grupo.
También ofrece demasiados elementos para poder introducir las
correciones oportunas en el tipo de tareas y organizacién del

grupo.

B) Capsula temporal

La propuesta de trabajo que se explica a continuacién, es una
de las pocas que puede permitir al grupo tomar conciencia de cuéles
han sido sus acontecimientos, anécdotas, problemas, conflictos etc;
fundamentales, en relacién con la vida y proceso grupal. Todo ello,
se puede hacer, en una sola sesidén de trabajo. Este ejercicio;
requiere mayor tiempo de aplicacién que otros, ya qgue entre la
propuesta de accién y su realizacién debe transcurrir un cierto
pericdo de tiempo que permita a cada miembro del grupo, pensar y
buscar en relacién a lo que se le ha pedido realizar.

Para organizar el trabajo grupal, el coordinador debe formular
la propuesta de accién, invitando al grupo y a todos sus miembros
a que reunan una serie de cosas de cualquier tipo, que representen
las caracteristicas del grupo como tal, pero haciéndolo de manera

que una persona que se encontrase con todas esas cosas al cabo de
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10 afios, pudiera deducir como éra el grupo.

Entre las cosas, puede haber de todo: fotos, poemas, mascotas,
proyecciones, proyectos, historias, chistes y objetos diversos.

Lo importante, adem&s de lo divertido que pueda resultar esa
bisgueda y confeccién de cosas, es la recopilacidén final y los
comentarios que han de hacerse con la aparicién y seleccién de
cosas. Como es 16gico, el grupo puede decidir conjuntamente si se
incluye alguna cosa mds, ademds de las recopiladas individualmente,
a s5i se excluye alguna por ser falsa.

Un trabajo de este tipo, no necesariamente debe hacerse en una
sola sesién de trabajo. A veces puede resultar mas préactico
realizar la propuesta en un momento (al comienzo del dia, si se
trata de una jornada completa del trabajo; o al final de una
reunién anterior) y hacer la sesién de recopilacién y comentarios
en otro momento (al final del dia o en la sigquiente reunién).

Por otra parte, en este ejercicio se requiere de un grupo con
cierta cantidad de “vida grupal*, ya que se trata de recopilar
hechos del procesc de grupo en su evelucién. Pero esta limitacién
puede superarse, siempre que no se espere de este ejercicio mas de
lo que puede dar en un grupo recién formado. Puede ser itil para

cerrar un ciclo escolar, un curso, etc.

C) Mensajes Positivos
La importancia de este ejercicio motivacional de evaluacién
grupal, radica en que ademds de crear un clima favorable en el

grupo, permite a cada miembro sentirse bien, ya que recibe un
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mensaje positivo de todos y cada uno de los integrantes de' su
grupo. Igualmente y de manera indirecta, este ejercicio ayuda
notablemente, a acrecentar la autoestima de los miembros del grupo,
a)l verse reforzados en sus cualidades y caracteres positivos que
contribuyen a mejorar el funcionamiento del grupe. También podria
utilizarse en el caso de gue exista un clima negativo en el grupo,
o de no aceptacién de algin integrante, con el fin de modificar
dicha situacién, tratando de que ese miembro participe pero no
obligéndolo, el coordinador grupal debe saber manejar este tipo de
situaciénes, para que el integrante del grupo renuente a participar
se integre a éste, por veluntad propia, ya sea dialogando con el o
permitiendole que intervenga como observador, haciendo ésto el
miembro del grupo no se siente presionado y puede mds adelante
participar en el juego.
El trabajo grupal se organiza de la siguiente manera:

El coordinador tiene que entregar a cada integrante del grupo,
tantas hojas pequefias como integrantes tenga el grupc (incluyendo
al coordinador). Después, cada persona debe escribir un mensaje
personal a los demés miembros del grupo, de tal manera que la otra
persona, al leerlo quede satisfecha. Puede tratarse de algo que
haya conocido de la persona gracias a su participacién en el grupo.
Estos mensajes deberdn ser siempre positivos y lo mas especificos
(esto debe de dejarlo claro el coordinador antes de que la perscna
comience a escribir). Los mensajes pueden o no firmarse, de acuerdo
con el deseo del que lo escribe. Una vez terminados todos los

mensajes se doblan, se escribe por fuera el nombre del destinatario
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y se reparten los mismos. Después de que cada uno ha lefdo los

mensajes que el resto del grupo le ha enviado, puede hacerse un

comentario final y personal si se desea.

Por dltimo, este ejercicio no resulta prictico en grupos muy

numerosos ya que se haria muy lento el trabajo.
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CAPITULO 5. VINCULACIONENTRE LA MOTIVACION
Y LAS TECNICAS DE GRUPO.

Como se ha visto a lo largo de este trabajo, las relaciones
entre profesor y alumno son de suma importancia en el proceso
educativo, asfi cabe insistir en que el profesor, apesar de todas
las nuevas concepciones pedagégicas, continda siendo indispensable
y fundamental en el proceso educativo, de él depende, casi siempre,
el éxito o el fracaso del alumno. De nada valen instalaciones
magnificas, edificios modernos y abundancia de técnicas y material
didactico, si no estd, por detras de todo eso, la motivaci6n y el
espiritu del profesor para animar, para dar vida y sentido a lo que
sin el serfia materia muerta. Es por esto, que el docente emplea
diversos instrumentos o medios, como son las técnicas grupales,
estas técnicas, como anteriormente se ha mencionado, requieren de
una motivacién previa para su utilizacién, en éste capitulo se
trataréd de exponer en forma general la importante relacidén que debe
existir entre dicha motivacién y las técnicas de grupo.

La motivacién consiste en el intento de proporcionar a los
alumnos una situacién que los induzea a un esfuerzo intencional, a
una actividad orientada hacia determinados resultados queridos y
comprendidos., Los propésitos de la motivacién consisten en
despertar el interés, estimular el deseo de aprender y dirigir
esfuerzos para alcanzar metas definidas. La motivaci6én es un factor
decisivo en el proceso de ensefianza—aprendizaje, y éste no podré
existir, si el alumno no estd motivado, si no estd dispueste a

derrochar esfuerzos. De ahi la necesidad de motivar las actividades
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escolares a £in de que haya esfuerzo voluntario por parte de quien
aprende. Ahora bien, muchos de los fracasos de el docente o del
coordinador al aplicar técnicas grupales estriba en que no motivan
sus clases, quedando de ese modo, profesor y alumno estancados, sin
comunicacién, esto es, el profesor queriendo dirigir el aprendizaje
y los alumnos no queriendo apren&er.

Por otra parte, a lo largo de mis estudios superiores y en la
actualidad, he tenido la oportunidad de participar en distintos
cursos orientados hacia la educacién y en donde se han aplicado
diversas técnicas grupales, he podido observar que dentro de las
técnicas en las que he participado éstas no han logrado el objetivo
que se proponifan, asi es que al participar como un alumno mis no
existia la necesidad de aprender, no estaba motivada para
esforzarme en el trabajo grupal, analizando la situacién, llegué a
la conclusién de que algo faltaba para que esa participacién fuera
significativa. Muchos profesores o coordinadores de grupe que
aplican técnicas grupales tienen definidos los objetivos que
quieren lograr, saben en qué y como determinada técnica puede
cooperar en la formacién del ‘educando, pero al momento de ponerla
en prictica es un fracaso total. Esto se debe a una carencia de
motivacién por parte del coordinador o profesor que aplica dichas
técnicas grupales. Generalmente algunos alumnos manifiestan
aversién hacia determinadas técnicas 6 simplemente no les gusta
participar en ellas y debido, unicamente a la falta de motivacidn.
La motivacién consiste en el hecho de poner en actividad un interés

o un motive. El profesor debe esforzarse para llevar a los alumnos
‘

141



a adquirir motivos desables para participar en una técnica grupal,
incentivandolos, ya sea con puntos extras, calificaciones més
elevadas, etc. o estimulandolos con frases de aprobacion, y lograr
con esto una mayor integracién y produccién grupal, asimismo la
motivacién no sSlo se debe presentar en el principiec de una clase,
sino adem&s durante su desarrollo.

Un alumno esta motivado cuando siente la necesidad de aprender
lo que se esta tratando. Esta necesidad lo lleva a esforzarse y
perseverar en el trabajo grupal hasta sentirse satisfecho. Por eso
la motivacién, debe ser una preocupacidén constante del profesor al
aplicar técnicas grupales.

Es por eso que, a continuacién se describirén diversos tipos
de motivaci6én que se pueden clasificar dentro de las técnicas de

grupo, las cuales, son de gran ayuda en el proceso educativo.

5.1 TIPOS DE MOTIVACION

- Motivacién Inicial. Es la que se emplea al iniciar una técnica
grupal. Con ella el coordinader procura predisponer a los alumnos
para ejecutar los trabajos a realizar dentro de dicha técnica.
Cuande la motivacién se detiene ahi, se tienen clases bien
iniciadas pero que, al transcurrir ésta, los alumnos o
participantes van perdiendo el interés y comienzan a distraerse en
otras ocupaciones mentales y fisicas distantes de los trabajos
grupales. Para esto, el coordinador en todo momento debe de
mostrarse segurc de su conocimiento y procurar que la clase no

decaiga, ya sea creando nuevas situaciones, planeando diferentes
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trabajos, escuchéndolos, animéndolos, comprometiendo a los
participantes en actividades individuales o colectivas (dependiendo
de la técnica que se va a utilizar),

— Motivacién de Desenvolvimiente. Es la gue se emplea durante el
desarrollo de la técnica grupal, debe ser planeada de modo tal que
se renueve constantemente el interés de los alumnos y, asimismo,
aprovechar las situaciones de cada momento para reavivar dicho
interés. De ese modo se procura conservar el impulso y la
disposicién iniciales. El mejor esfuerzo o incentivacién consiste
en la participacién de todos lo integrantes en el trabajo grupal;
esto es, que todos coadyuban al logro de los objetivos; trabajande,
realizando, discutiendo, dialogando. No debe olvidarse gque la
técnica aplicada en ese momento debe de ser cuidadosamente
seleccionada por el coordinador, de acuerdo a las necesidades del
grupo.

— Motivacién Positiva. Es positiva la motivacién cuande procura
llevar al alumno a participar voluntariamente en una técnica
grupal, teniendo en cuenta el significado del aprendizaje que puede
adquirir el alumno, al participar en dicha técnica, el incentivo y
el estimulo siempre son amigables, por ejemplo; el coordinador
puede llevar algin tipo de recompensa material que mantenga el
interés del alumno, como; dulces, posters, lépices, etc, 6 alguna
frase estimulante dirigida a los miembros del grupo.

- Motivacién Negativa. La Motivacién Negativa es la que consiste en
llevar al alumno a participar en cualquier técnica grupal por medio

de amenazas, represiones, sanciones y castigos, éstas pueden
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consistir desde reprobacién, notas bajas, suspensiones expulsiones.
etc.

Como se ha mencionado anteriormente la motivacién dentro de
las técnicas de grupo es sumamente necesaria para lograr mayor
gratificacién y produccién grupal y, el profesor o coordinador que
aplique estas técnicas debe estar consciente de la importancia de
la motivacién al emplear éstas. Ahora bien, el resultado positivo
o negativo, de determinada técnica grupal, dependerd de una serie
de factores intrinsecos y extrinsecos al educando, y de sus
diferencias individuales. Tanto es asi, que en una circunstancia
una técnica puede surtir efecto y en otra no. Una técnica grupal
puede sensibilizar a un grupo de alumnos, y otra no. Resulta f&cil
percibir en qué medida es dificil motivar una técnica de grupo y
qué cantidad de recursos son necesarios para motivarla
medianamente. Es necesario recordar gque motivar una técnica de
grupo no es, simplemente, basarse en la motivacién imicial, que ya
antes se ha preparado, sino que es un trabajo de aceién continua al
lado de la clase y junto a cada alumno, para inducir a trabajar a
querer y & comprometerse en el momento de la técnica grupal, tanto
de los alumnos como del coordinador de grupo. Es por eso, que
dentro de las técnicas de grupo existen diversos procedimientos
motivacionales que son de gran ayuda para el profesor o coordinador

de grupo que utiliza técnicas, y que a continuacién se describiran.

5.2 PROCEDIMIENTOS MOTIVACIONALES DENTRO

DE LAS TECNICAS DE GRUPO
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~ Buenas relaciones entre coordinador y alumno. Nada entusiasma méas
al educando que percibir que el profesor lo ve, lo distingue y lo
comprende. La buena relacifn entre ambos crea un clima que facilita
los trabajos escolares e invita a participar y cooperar en el

trabajo grupal.

- Personalidad del profesor. La persconalidad del profesor ¢
coordinador, a través de su manera de ser, de su entusiasmo,
simpatia, tolerancia, comprensién puede actuar, indudablemente como
factor decisivo de motivacién. Para ello es preciso que el profesor
viva sus clases y que los alumnos sientan que él se da por entero

a su trabajo, e indirectamente a ellos.

- Reduccion de los factores negativos y aumento de los positivos.

Es preciso reducir al minimo las condiciones desfavorables
para el trabajo grupal, como: reprimendas, criticas exageradas,
comparaciones ridiculizantes, exceso de materia de estudio,
injusticias, desequilibrio emotivo del profesor o coordinador de
grupo, etc. Corresponde por el contrario, aumentar las condiciones
favorables, la camaraderfa, la consideracidén, el respeto, las
atenciones, los consejos, el reconocimiento de todo lo bueno que

realice el alumno,etc.

- Necesidades del alumno. Es necesario destacar la importancia de
tener en cuenta las necesidades del alumno, Esta actitud no

solamente es mis educativa sino que también se presta para la
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motivacién, ya que las actividades escolares y en este caso la
pax:tiéipacién en técnicas de grupo, pasan a tener significado y
utilidad inmediatas. Debe ser, pues, actitud del coordinador o
profesor de la de eétar siempre atento en el sentido de encaminar
la aplicacién de técnicas de grupo en la direccién de las

necesidades biopsicosociales de sus alumnos.

- Elogios. Estos producen mejores resultados en alumnos flojos o
medianamente flojos. Son de poco efecte en los que son capaces. Los
elogios deben ser oportunos y no deben ser exagerados, pues, sino,

el alumno desconfia.

- Censuras. Producen mejores resultades en los alumnos capaces. En
los alumnos flojos la censura es inhibitoria. Cuando es necesaria
la censura, es recomendable efectuarla a solas, para no humillar al
alumno. Una censura oportuna, llevada a cabo en forma privada,
suele dar excelentes resultados. Es importante hacer notar que las
situaciones de humillacién deben ser evitadas, pues generan
resentimientos dificilmente superables en el 4nimo del alumno. El
elogio, en términos generales, es superior a la censura,

Por Gltimo, se presentan a continuacién, algunas sugerencias
que pueden apoyar al profesor o coordinador de grupc al momento de
aplicar técnicas grupales; no hay que olvidar que la motivacién es
un factor indispensable para el logro satisfactorio de estas

técnicas.
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5.3 RECOMENDACIONES FINALES

1. El éxito es m&s incentivador que el fracaso.

2. Los resultados son mejores cuando las técnicas de grupo son
aplicadas sin coaccion.

3. El progreso es mads rapido cuando los alumnos reconoccen que la
tarea.coincide con sus intereses inmediatos.

4. El conocimiento de los resultados al aplicar una técnica grupal,
es u; fuerte estimulo para obtener mas rapidez y mayor exactitud.
5. Los objetivos bien definidos invitan a trabajar.

6. Los incentivos positivos son superiores a los negativos.

7. Es necesario tener en cuenta que dentro de la motivacién como
elemento fundamental dentro de las técnicas de grupo las
diferencias indjviduales existen.

8. El educando, siendo como es, complejo y sensihle, puede sufrir
una variedad de estimulos psicolégicos y sociales que actian sobre
é). en forma simultanea.

9. El profesor debe estar siempre dispuesto a incentivar a sus
alumnos, ya sea presentando ilustraciones, creando situaciones,
planeando trabajos con ellos, o bien comprometiéndolos a participar

en téenicas grupales, escuchindolos y animéndolos.
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CONCLUSIONES

Aungue por cuestiones de método y redaccidn se cae a veces en
generalizaciones, nada mis lejos de mis propésitos que formular
definiciones o caminos Gnicos para destacar la importancia de la
motivacioén como elemento fundamental dentro de las técnicas de
grupo. Por lo que las conclusiones de esta tesis no representan
sine apenas las reflexiones para situar y empezar a explorar este
tema, que a mi juicio es sumamente interesante.
- La raiz de la motivacién, es la necesidad humana de actuar. El
individuo actta con el fin de alecanzar algin objetiva, algo que
desea; ya gque el hombre, sin cesar, busca medios para satisfacer
sus necesidades. Estos medios, representédos por cosas, personas o
situaciénes, toman el nombre de incentives a la accién. Para
satisfacer sus variadas y miltiples necesidades, tanto profesor
como alumho y hombre en general actia. De aqui nace el motivo, que
es un estimulo mds o menos persistente que crea y mantiene el
entusiasmo por la actividad, El individuo, pues, emprende la
actividad y persiste en ella en la medida en que el objetivo a

aleanzar, le parece importante.

- Todo verdadero aprendizaje debe de ser motivado. Una vez que se
aprende algo, lo aprendido da pie para un nuevo proyecto y por
tanto para una nueva motivacién. De aqul que el aprendizaje, para
que sea mis significativo; el educador llega a utilizar una serie

de medios y procedimientos, como son las técnicas grupales para
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lograr dicho aprendizaje.

- Las t&cnicas grupales son muchas y muy variadas y es necesario
realizar una selecci6n previa a su utilizacién. Estas técnicas no
operan por si mismas; todo depende en gran medida de su uso
adecuado y oportuno, asi como de la capacidad del coordinador del
grupe para conocer el nivel de posibilidades y riesgos que posee

cada técnica,

—~ Una conduccién creadora y motivadora, selecciona las técnicas
apropiadas, combina y ajusta, dependiendo de las situaciones que se
le presenten en el grupo. Empleadas en la forma y en el ambiente
social adecuado, dichas técnicas grupales tienen el poder de
activar las motivaciones individuales, de estimular factores
internos y externos de los integrantes del grupo y de mover a éste

hacia sus metas.

‘- La motivacién como elemento fundamental dentro de las técnicas de
grupo y comsc un factor indispensable en el proceso de ensefianza-
aprendizaje, es también un esfuerzo orientado por un interés. De la
motivacién depende la marcha y la continuidad de la ensefianza. De
ahl, que el maestro deba sin cesar, buscar las fuentes o sectores
de los motivos did4cticos para despertar el interés de sus
educandos y asf, lograr un rendimiento productivo en la tarea a
desempefiar porque la motivacién reconoce el hecho de que la

conducta humana es dindmica y orientada siempre hacia un objetivo.
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— Otro aspecto que no se debe de pasar por alto, es el vinculo
profesor-alumno, que es fundamental en el proceso educativo. Debido
a que el acto de ensefiar es esencialmente, un método creador de
aprender; la relacién maestro-alumno debe ser activa para que haya

una interaccién y se logre el proceso de ensefianza aprendizaje.

- Piaget menciona que el maestro es al mismo tiempo un estudiante
y un intelectual. Pero, en diferentes grades, los maestros més
conscientes son también artistas. De alguna manera muchos
profesores comunican entusiasmo, actitudes y normas de accidn.

Propiciando asi una relacién de importancia fundamental.

- Las experiencias de los alumnos fuera de clase, con sus familias,
sus compafieros, la escuela y la comunidad, son influencias
dominantes en su vida. Desde la infancia, la mayor parte de lo gue
un ser humano aprende, estd directamente condicionado a otras
personas, desde ese momento en adelante el individuo estd siendo
constantemente "educado”, recompensado y castigado, a medida que
avanza a lo largoe de una curva de aprendizaje tréds otra, dentro de
un medio ambiente constituido por otras persconas. Asimismo, no hay
que olvidar que la comunicacién entre maestro-alumno requiere una
apreciacidn de esos din&micos factores sociales y personales antes
mencionados, gque son tan importantes para dar forma al

aprovechamiento académico de los alumnos.
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- Los alumnos de todos los niveles reclaman, no sélo la transmisién
de conocimientos, sino la formacidn y consolidacién de habitos, de
~habilidades, el despertar de nuevas capacidades, reclaman la
formacion de nuevas actitudes frente a si mismos y frente a 1la
sociedad, reclaman una formacién a la libre expresion de una
personalidad apta para satisfacer las necesidades individuales y en

condiciones de servir a la comuniadad.
- Como se ha visto a lo largo del trabajo, no hay mejor muestra de

dominio del arte de ensefiar, que la aptitud de un maestro para

aumentar la motivaci6n para aprender.

152,



BIBLIOGRAFIA



BIBLIOGRAFIA

1. ANDER-EGG, Ezequiel; Técnicas de reuniones de trabajo, Buenos

Aires, Humanitas; 1985.

2. ARIAS GALICIA, Fernando;_Administracién de Recursos Humanos,

México, Trillas; 1986.

3. BACHER, F; etc._Psicologia; 1980,

4. BARCO DE SURGNI, Susana._Antididé&ctica o nueva_ did4ctica?,

»

Buenos Aires, Axis; 1975.

‘5. CAMPOS, F. Luis,_Psicologia del aprendizaje, México; ECCSA,
1983,

6. CIRIGLIANO, Gustavo y VILLAVERDE, Anibal;_pinémica de grupos

Educacién, Buenos Aires, Humanitas; 1987.

7. COFER C.N. y APPLEY M.N._Psicologfa y motivacién, Teoria e
Investigacidn; México, Trillas; 1970.

8. CROW L.D; STRANG R. y otros;__ Motivacién y diferencias
individuales, TR. Buenos Aires, Paidos; 1966.

9. FILHO, Laurenco;_Introduccién a) estudio de la escuela nueva;

Kapelusz, Buenos Aires; 1964.

154



-
10. FREINET, Celestin y SALANGROS, R; _Modernizar la escuela, Laia;

Barcelona; 1972.

11. FREINET, Celestin; Nacimiento de un pedagogia popular, Laia;

Barcelona; 1975.

12, FREINET, Celestin;_La escuela por el trabajo, Fondo de cultura

econdmica, México; 1974.

13. FREINET, Celestin;_ Vers 1'école du proleAriat la_derniétre
étape de 1l’école capitaliste en Partisans, Education ou mise en
condition?; Maspero, Paris; 1974, (Hacia la @&scuela del
proletariado, la dltima etapa de la escuela capitalista en

Partisans, Educacidn opuesta en condicién?) <<la edicién en espafiol

fio incluye este artfculo de Freinet>>
14. GIBB, Jack;_Manual de dinamica de grupos, Buenos Rires; 1983.

15. HADDAD, Slim Mario; Psicologfa y aprendizaje una aventura
intelectual, México, McGraw-~Hill; 1978.

16. HENDRY, J-A;_Guide d’elaboration et de gestion de programme de
formation des enseinants, division de l’enseignement supérieur et
de la forpmation des personnels de 1'education, Paris; 1990.

(Guia y elaboracién de gestiones de programas de formacién y de

enseflanza, divisién de la ensefianza superior y de la formacién de

155



personal de la educacién)

17. HOSTIE, Raymond;_Técnicas de dindmica de grupo. Curso de

sensibilizacién en las relaciones humanas; Publicaciones ICCE,
Coleccién Educacién 96, Madrid; 1979.

18. JOSEPH, Leifty., DELAY Jean;_Psicologia y la educacién del
adolescente, KAPELUSZ, Buenos Aires; 1975.

19. KERSCHENSTEINER, George;_El alma del educador, Labor S.A;

Barcelona; 1956.

20. KOHOL, Herbert R;_BAutoritarismo libertad la ensefianza,

Ariel, Esplugas de Llobregat, Barcelona; 1972.

21. LANDSHEERE,G. etal; 1La ensefianza en la_educacién de maestro

unico, varios autores; U.N.E.S.C.0., Paris; 1985,

22._La Formation et le perfectionnement des enseignants, Québec;
Commission d’études sur les Universités; 1987. (La formacién y el
perfeccionamiento de la ensefianza. Comisidn de estudiantes dentro

de las Universidades)

23. _la pedagogia moderna; Nogueer, Barcelona Espafia; 1978.

24. LIMBOS, Edouard;__ Como __animar _u upao Ejercicios

156



experiencias; Marsiega, Madrid; 1979. ( la edicién original es en

francés y es el mismo afio)
25, MARCHAND; La efectividad del educando.

26, MEAD, M;_Sex and temperament in_ three Primite Societies,

Morrow, New York; 1985.

27. MESNARD, P;_La pedagogia de los jesuitas, en CHATEAU,J.

28. MONTESSORI, Maria;_La mente absorbente del nifio, Araluce,

Barcelona; 1969.

29, NASSIF, Ricardo;_Pedagodia general, Kapelusz, Buenos Aires;
1958.

30. PERETTI,AR de;_La_formation des enseignants; n.6 enero—marzo;

1979. (La formacién de ensefianza)

31. PEREZ, AGUIRRE, ARREDONDO;_Manua) de Diddctica, Asociacién

Nacional de Universidades de Ensefianza Superior, México; 1972.
32, PIAGET, Jean;_Rdonde va la_educacién, Teide, Barcelona; 1974.

33, PIAGET, Jean;_Psicologia Pedagogia, Ariel, Barcelona; 1973.

157



34. PLANCHARD, E;_Pedagogia, scol.

35, RATHS, Louis;__Sequridad emocional en_el aula, Pax, México;

1977.

36. REPUSSEAU, J._ Réflexions sur l'action pédagogique et la
formation des maitres, Armand Colin, Paris; 1972. (Reflexiones

dentro de la accién pedagégica y la formacién de maestros)

37. SARNOFF, A. Mednick;__Aprendizaie, Hispano-América, México;

1979.

38. SIMARD, MNM; a__pédagogi ituationn e s ciences
1l’education; No 4,. (Sistema pedag6gico centrado en la utilizacién

sistemAtica que viven las personas dentro de las técnicas grupo)

39. SCHMID, J.R;_El maestro—compafiero, La pedagogia; Fontanella,
Barcelona; 1973.

40. SNYDERS, G;_Los siglos XVII y XVITII, en DEBESSE,M y MIALARET,G:
Historia de la pedagogia, Oikos-Tau, Barcelona; 1974, tomo II.

41. TITONE, Renzo;_Metodologia DidActica, Rialp, Madrid; 1970. .

42. WERNER, Wolff; Introduccitn a_la psicologia, Fondo de Cultura

econémica; 1975.

158



43. WOLFFHEIM, Nelly; El jardin de infantes; Biblioteca Nova de

educaci6én, Buenos Rires; 1979.

159



	Portada
	Índice
	Introducción
	1. Aprendizaje
	2. Relación Maestro-Alumno
	3. Motivación
	4. Técnicas Grupales
	5. Vinculación entre la Motivación y las Técnicas de Grupo
	Conclusiones
	Bibliografía



