
~ UNIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO 

FACUL TAO DE FILOSOFIA Y LETRAS 

COLEGIO ,OE PEDAGOGIA 

"LIMITACIONES Y CONTRADICCIONES DE LAS 

DINAMICAS 

N A s 
¡~~~-..,., 

~-..;-=:_..,--RA~ OBTENER El TITULO DE 

IADO EN PEDAGOGIA 

E S E N T A 

D SILVA CORTES 

• i •uQQ 

México; b. F. * 1988 
SEC'tt, J)i)' l)\ ,\ l)C 

ASUN~¡;/ÍÚ;f:-
~ ptVri I yg 



UNAM – Dirección General de Bibliotecas Tesis 

Digitales Restricciones de uso  

  

DERECHOS RESERVADOS © PROHIBIDA 

SU REPRODUCCIÓN TOTAL O PARCIAL  

Todo el material contenido en esta tesis está 

protegido por la Ley Federal del Derecho de 

Autor (LFDA) de los Estados Unidos 

Mexicanos (México).  

El uso de imágenes, fragmentos de videos, y 

demás material que sea objeto de protección 

de los derechos de autor, será exclusivamente 

para fines educativos e informativos y deberá 

citar la fuente donde la obtuvo mencionando el 

autor o autores. Cualquier uso distinto como el 

lucro, reproducción, edición o modificación, 

será perseguido y sancionado por el respectivo 

titular de los Derechos de Autor.  

 



1 N D 1 C E 

!NTRODUCC ION 

1. ANALIS!S DE LA CONCEPCION SOCIAL E INTENCIONALIDAD DE LA 

DISCIPLINA DE INVESTIGACION EN DINAMICA DE GRUPOS. 

l, I CONDICIONES DE SURGIMIENTO EN LOS ESTADOS UNIDOS DE LA 

DISCIPLINA OE INVESTU:ACION r:N DINAMICA DE GRUPOS, 

l. 2 SOBRE LA NO TRASLABILIDAD A MEXICO 

1.3 ANALISIS DE CONTRADICClllNES 

2, ANALISIS DE INVESTIGACIONES ESPECIFICAS. 

2.1 ANALISIS DEL TRABAJO "NATURALEZA DE LA COllESION DE GRUPO", 

2, 2 ANALISIS DEL TRABAJO "DESVIACION, RECHAZO Y COMUNICACION", 

2. 3 ANALISIS DEL TRABAJO "CONDUCTA DEL LIDER Y REACCION DEL 

MIEMBRO EN TRES CLIMAS SOCIALES", 

2.4 TABLA DE CARACTERIZACION DE LAS INVESTIGACIONES PRESENTADAS 

EN EL TEXTO DE CARTWRIGHT Y ZANDER. 

J, ANALISIS DE LAS CARACTERISTICAS"POSITIVAS"DE LAS TECNICAS DETE!!. 

MINISTAS EN DINl\MICA DE GRUPOS. 

3.1 DISCURSO CONTEXTUAL. 

Pfg, 

15 

21 

31 

32 

37 

44 

52 

59 

59 



1,2 ANA!.lSlS DE CARACTEKJ S'l'ICAS 

4, SUPUESTO EPISTEMOLOGICO Y CONTRAPRINCIPIOS DE LAS TECNICAS 

PSg. 

65 

DETERMINISTAS EN DINAMICA DE GRUPOS. 75 

4,¡ SUPUESTO EPISTEMOLOGICO 75 

4, 2 CONTRAPRINCIPIO DE LA U!NAMIZACION APARENTE 8 7 

4.3 CONTRAPRINCIPIO DE LA COMUNICABILIDAD INCOMUNICANTE, 90 

4,4 CONTRAPRINCIPIO DE LO ECONOMIZANTE, 95 

5, CONSIDERACIONES EN TORNO AL ESBOZO DE UN METODO PEGAGOGICO 

ALTERNATIVO. 100 

5.1 HACIA UNA LECTURA PEDAGOGICA DEL PSICOANALISIS, SUB-

JETIVIDAD Y EDUCACION. 10 0 

5,2 ASIMETRIA Y CONOCIMIENTO, 108 

CONCLUSIONES. 125 

B!BL!OGRAFIA. 



INTRODUCCION 

Todos 1 os grupos en su vida interi ar registran una di nilmica, una -

forma particular de movimiento y relaci6n de sus integrantes. No existe -

una teorfa y técnica unfvoca desde la cual inducir cierto tipo de dinámica. 

Sin embaruo, en años recientes se ha extendido un estilo o concepci6n que

ha encontrado en la educdc16n suelo prop1c1o. Me refiero a las técnicas -

de grupos basadas en los resultados que ha obtenido la disciplina de inve1 

tigaci6n en dinámica de grupos cuyo lugar de impulso se ubica en suelo no.r. 

teamericano. 

Las técnicas en dinámica de qrupo constituyen una de las adquisicio

nes recientes de la didktica de nuestro país. Se les propone como aque-

llas técnicas que sirven para promover estados grupales distintos a los -

correspondientes y propios de 1 a enseñanza tradic1ona1 ex positiva en la 

que el docente concentra la actividad del proceso educativo, viéndose los

alumnos reducidos a meros receptores de su discurso. Son consideradas co

mo innovadoras y modernizadoras del proceso educacional. A manera de ilu1 

traci6n mencionaré técnicas tales como: 

- TelMono descompuesto 

- NASA. 

- Rompimiento de hielo. 

-- Rejillas. 

Estas técnicas han tenido su desarrollo, asf como la disciplina de -

investigación en dinámica de grupos, en países como Inglaterra, Jap6n e -



India pero principalmente en Estados Unidos, de donde se han incorporado a 

nuestro pa fs. 

Les llamamos dete.rministas pues su estructura y funci6n está concebJ. 

da y ti ene efecto en forma cerrada, es decir, se encuentran fijadas desde

antes de apl icársel es, El grupo a 1 que se 1 e aplica una técnica especffi

ca, se sujeta a ºx 11 o "z" movimientos y relaciones orientadas por 11 y11 obJ~. 

tivos establecidos tambien desde su dise~o. 

Las técnicas deterministas en dinámica de grupos merecen un inicial

estudio crftico con el cual intentar algún enriquecimiento de nuestra dis

ciplina. 

En nuestro medio educativo actual son usadas con frecuencia, as! co

mo promovido su uso por medio de cursos, existiendo asf mismo diversas pu

blicaciones que las difunden paralelamente a un conjunto de nociones e 

ideas sobre el proceso educativo escolar que las encuadra y sistematiza. 

En cursos y textos por medio de los cuales se les promueve, no tiene 

lugar una suficiente consideraci6n y estudio de la naturaleza de tales té_s 

nicas. No se somete a análisis sus condiciones sociohist6ricas de surgi-

miento, ni las necesidades que propiciaron su nacimiento, tampoco la por-

tinencia efectiva de su apllcacl611 en México. No se estudia la naturale

za de su estructura y funciones ni los fundamentos de diversa índole que -

la sustentan. Por otro lado no se repara en los alcances que para el 

aprendizaje pueden efectivamente tener. Generalmente el docente se 1 imita 

a aceptar y cref'r en una probable mejora que dentro de sus funciones desea 

recibir de ellas. 



Ante las mencionadas ausencias resulta conveniente avocarse a ini- -

ciar su cobertura. Pretendemos que nuestra Pedagogfa se vea favorecida -

con una perspectiva crftica de estas técnicas, lo cual conducir.fa explo-

rar algunos aspectos de una propuesta alternativa. 

En la primera parte de esta Tesina intento anal izar 1 a concepci6n -

social y la intencionalidad que subyace en la disciplina de investigaci6n

en dinámica de grupos según el entorno socioecon6mico de su surgimiento, -

asf como indicar algunas ideas en torno a la improcedencia de la incorpor! 

ci6n de sus resultados a nuestro paf s. Por otro lado, busco anal izar las

contradicciones en que incurren a partir de sus supuestos fundamenta 1 es. 

En la segunda parte busco efectuar un somero an.flisis de investiga-

clones especfficas emprendidas por esa disciplina, procurando estructurar

algunas ideas críticas relativas a aspectos metodo16gicos concretos vincu

lados a los fines de investigaci6n de las mismas. Esta parte se concluirá 

con una tabla do caracterizaci6n del total de investigaciones presentadas

en el texto de Cartwright y Zander, "Dinámica de Grupos. Invcstigaci6n y 

Teorfa". Tal cuadro bueca lluat.rar lea contradiccJoneR en que P.Rte diRr.lpl!. 

na incurre, con lo que se busca complementar el desarrollo de la parte fi

nal del capitulo anterior del presente proyecto. 

Para la tercera parte tomé como material de análisis a uno de los m! 

nuales difusores de las técnicas en dinámica de grupos deterministas: AN

DUEZA, Marra. "Dinámica de Grupos un Educaci6n". ANUIES. 1975. México., se 

someten a anSlisis 12 características "positivas" que en el mismo se prop.Q_ 

nen. También se efectuará un anal is is del contexto conceptual o ideativo-



que pedagógicamente se plantea como alternativo a la ense~anza expositiva

tradicional, pasando el grupo a cubrir un papel central y por lo tanto las 

técnicas deterministas en dinámica de grupos. 

En la cuarta parte se buscará extraer los productos posibilitados -

por el análisis. Se iniciará con algunas consideraciones relativas al su

puesto epistemológico que parecen asumir las técnicas deterministas y que 

es acompaílado de tres principios derivados: di namizac i 6n, comunicabilidad

Y economía. Después se buscará extraer y desarrollar los respectivos con

tra principios que con mayor carga real tienen lugar: dinamización aparen

te, comunicabilidad incomunicante y de lo economizante. 

Con esta extracción conceptual se pretende ofrecer razones que argu

menten acerca de sus limitaciones y contrarlicciones, lo cual conducirá a -

la última parte del trabajo. 

En la quinta parte se pretende estructurar el esbozo de un procedi-

miento pedagógico general que busque constituir una alternativa a estas -

técnicas extranjeras. 

Se busca ofrecer una propuesta pos it lva y no sólo 1 os elementos neg2_ 

tivos crfticos, dejando para futuros trabajos elaboración detallada y det~ 

ni da. 



l. ANALISIS DE LA CONCEPCJON SOCIAi. E INTENC!ONALIDllD DE LA 

DISCIPLINA DE INVESTIGAC!ON EN DINAMICA OE GRUPOS. 

Diversas teor!as y técnicas <le origen extranjero se diseminan en el

pafs por modio de la industria cdiluri.il, rntr<• otr.is vías. El texto pu-

blicado en el país de origen es traliucido a nuestr• idioma generalmente -

sin modificaciones respecto al oriqindl: inspirado, proyectado, financ-iado, 

escrito y editado en aquel país. l·'.ut.oo tr,ducciones se efectuan debido a

que la corriente de pensamiento que contextúa a 1 a obra Y• está en México

c i rculando en los espacios de actividad correspondientes, tales como Psicp_ 

logia, Educac16n, Sociología etc., siendo el caso de teorías tales como -

conductismo, cognoscitivismo, dinámica de qrup~s. taxonomía de Bloom, etc. 

Su introducci6n inicial 011 el país c.1ielc originarsi• "" tro1ducciones

privadas, cursos o estutlios de coml'atriotas mexicanos seguidos en otro -

país. 

Con dichas obras el profesionñl o técnico nacional, formado o en for_ 

macl6n, toma contacto con los avances que en aquel país paulatinamente se

van desarrollando. Las técnicas en dinámica de grupos de origen particu-

larmente norteamericano, form.1n parte del conjunto de productos te6ricos y 

técnicos hechos en los E. U. trasladados en algunos casos con adaptacio-

nes a nuestro país. 

En el medio educativo mexicano está extendido el uso de estas técni

cas. Se les considera como un avance didáctico que modifica en mucho la -

cnsenanza tradicional verbalista, rnriquer.iendo y modernizando la diliicli-



ca en uso. 

Su ddopc16n l'n M6xico no ht1 cu11•,id"r11do !.Uficiu11l1m1cnlc las c.ircuns .. 

tancias de su surgimiento y uso en los E. u. Su incorporaci6n ha asumido -

axiomHicamente el criterio secular relativo a confiar y creer que es tra~ 

ladable en forma fecunda teorías y tecnologías extranjeras. 

Lo que pretendo cubrir en eslc pri111r1· capítulo de mi trabajo es: 

1.1 Analizar las condiciones de "urgin1i1•11to e impulso de la disciplina -

de investigación en dinámica de gru¡.us y por ende de sus técnicas, -

en 1 os E. U. 

1.2 Presentar algunos elementos que fund.1menten la idea de que su inipor

tac i 6n a 1 país no es adecuada. 

1.3 Anal izar sus bases funda111enl<1les par.1 sena lar contradicciones en su

discurso cientffico. 

1.1 CONDICIONES DE SURGIMIENTO EN LOS E~fADOS UNIDOS DE LA DISCIPLINA 

DE INVESTIGACION EN DINAMICA DE GRUPOS. 

S In haber efectuado un <'S tudi o que cubriera todos 1 os textos pub 1 i -

cados en nuestro idioma sobre dinámica de grupos, pero basándome en el es

tudio de un buen número de ellos de acuerdo a su contenido, los encontré -

clasificables en tres bloques: 

111.0QUr: 1.- Investigaciones cientfficas en la disciplina de dinámica de grupos. 

Son obras de difusi6n científica de los trabajos de investigación en 

la disciplina. La única obra de este tipo que consideré fue: 

2. 



J. 

"Dinamica de grupos. lnvestigaci6n y Teorfa". Oorwin Cartwright y -

Alvin Zander. Ed. Trillas. 1960. 

nt,OQUE 2.- Productos de la experiencia y labor de profesionales, universidades, 

colegiase institutos vinculados a actividades que involucran a gru-

pos. Los autores, a más de su experiencia, preparaci6n y ejercicio 

profesional en sus respectivos proyectos de trabajo, desarrollan en

gran medida sus textos fundamentándose en las investigaciones en di

námica de grupos ~ por tanto aluden abundantemente a la obra de Cat

wright y Zender arriba indicada. También acuden a otros autores que 

han trabajado sobre grupos y que han escrito obras relevantes del t'l, 

ma. Autores, tales como Lewin y Bales, algunas de estas obras ofre

cen también técnicas en dinámica de urupos. 

Ejr.mplo de este bloque de obras son: 

-- Will iam G. Oyer. "Teorfa y método moderno del a\llestramiento grupal, 

- George M. Beal., Joe M. Bohen y J. Noil Raudabaugh. 

"Conducción y acción dinámica del grupo". 

- Pio Sbandi, "Psicologfa de grupos". 

- Rodney W. Naiper, Matti K. Gershenfeld. 

"Grupos: Teoda y experiencias". 

lll.OQll~: J.- Obras de divulgación.- Son obras de síntesis en ol sentido de caneen 

trar contenidos conceptuales de obras del primero y segundo bloque y 

·por tanto con escaza o nula aportaci6n de los autores. Ocupan buena 

parte de su espacio en presentar técnicas en dinámica de grupo o 

bien consideraciones y criterios especfficos sobre c6mo conducir 

grupos. 



P:.1rmploe1 

Anch1fl:r.B, Mnrtn. 11 Dlnámica de grupos en Educaci6n 11
• 

Gou?.r\lA1. NuílP?. J. dr Jesús. Monroy de Velasco A. Kupfermnn 

Si lhoratein l·:., 11 ntnó.mica de grupos, 1'écnicas y Tñct.icas 11 

F.n el t.ercer bloqun de obras indicado, y en algunos obras del aegunrlo 

grupo, An obeervn nn lAR técnicas que ohi se ofrocen ln presencia de cier

tun carnr.t.nr1etir.no. Mur!atran con uniformidad la prtrnnnr.in de criterios o 

principioA do dinrño, ca decir, rvlllencinn que ln estructura de r.ada un11 -

do l0s t.f.r.nicee busca la inducción a le caopereci6n Pnt.re los miembros dol 

grupo, (1rnmoci6n ele un nmbiente poEltivo y marglno.ción de stt.ueclones ncr.!!, 

l.ivne o conflict.ivne, objc-t.ivos nApeciftcnu que persip,uen cndn técnica -

{utilidocl eRpectnliv.ada), r.uidadonnn inalruccionf'B 1 l.iempos cnlculados pn

rn BU apl lcnci6n, ntc. 1'nlc•n propirrledea ('ntructurales armoniznn teórica y 

ll!cnicamrnt.c con ol dlsc:urao expuent.o en lna dlverBeB obraR del segundo -

btoqur, \na cuell•a en nu mnyortn h111~en rf'1"1·rcnc1nR dr npoyo ni t1~xto dr. -

Cnt.wrl~hl. y Znnch•r, "lllnhmicn tt1• li1•npun. lnvtml.laoclñn .V 'rrnrf11 11 Trll lnn 

1900, 

Por cRta r111.6n y debido a que estn obro compendiA rC"preBent.ntivne ln

vr.nl.igar:ionce sobre dinámica de grupos, Lo cuAl le ha merecido ni calif1c2 

t.tvo de cláeicn cm el t.ema, es que lo r.lr.gi como text.o do referencia pnrn 

ni rstudlo de lnr; bases clcntific11H rle In" técnicas grupo.les dP.t.crminiRtne 

pnr11 Rsf Lntentnr comprender laR prnpirdadt•s arribe mnncionadas, entre 

ni.roe nnpccl.oo l)p las m1nmns, 

Con ln 1nt.r.ncL6n Oc poner en manos rlrl lector el pí!nsamienlo que loa 

nulorcs 1.lr.nen nc:C'rca dn nu disciplina dn investigación, de su sociedad -

Y de 111 rf'loción rntre nmbfla, se presenl.n un reaúmen l l t.t•ral dn BU cnp{t!! 

lo 110rfgcnca dr. ln Dlnñmica de Grupo", intercalando por mi peri.e aeílnlo

mlontos er{tlcon riue por.o o poco aumentan hasta el finnl de entu cep{t.1Jlo 

do la tesina, 



s. 

Catwrfght y Zander señalan que la dinámica de grupos hech6 rafees s9_ 

bre todo en E. U. y los pafses del noroest~ europeo y tuvo importantes a-

vanees en Israel, Jap6n e India. 

Describen tres condiciones que propiciaron su surgimiento: 

1.- Una sociedad que les diera apoyo. 

"Hacia finales de los años treinta, las condiciones culturales y eco

nómicas de los Estados Unidos eran favoralcs al surgimiento y crecimiento

de la dinámica de grupo. Se evaluaba a·ltamente la ciencia, la tecnologfa, 

la soluci6n racional de problemas y el pro•1reso. Se tenfa la convicci6n -

fundamental de que, en una democracia, pueda mejorarse deliberadamente la

naturaleza humana y la sociedad mediante la educación, la religi6n, la le

gislación y el lrabajo duro. Se crefa que la industria norteamericana ha

bla crecido con tanta rapidez no solo a causa de los abundantes productos 

naturales, sino especialmente por haber ad1¡uirido un "saber hacer" tecno--

16gico y administrativo. 

Desde luego, se realizaba 1¡ran partP de las investigaciones en las -

ciencias naturales y biol6gicas, e11 la inucnierfa y la medicina. La idea 

de dirigir las investigaciones a fin de resolver los problemas sociales se 

acept6 mucho más lentamente. Sin 1!lnbargo, aún en los años treinta se con

cedfan significativos recµrsos a las ciencias sociales ... Asf cuando tras 

la Segunda Guerra Mundial empez6 la rápida expansi6n de la dinámica de gr!!_ 

po, importantes segmentos de la sociedad norteamericana estaban preparados 

para dar apoyo financiero a dicha investigaci6n. El apoyo no solo vino de 

Instituciones y fundaciones académicas, sino también de negociaciones, del 

gobierno federal y otras organizaciones preocupadas por mejorar las re la--



6. 

clones humanas". (1) 

2.- Profesiones que se desarrollaron. 

"Para los anos treinta un gran namero de profesiones definidas habf· 

an surgido en los Estados Unidos; quizá más que en cualquier otro pafs. 

Muchas de ellas se relacionaban directamente con grupos de gente, y segan 

se preocuparon por mejorar la calidad de su práctica, se dedicaron a cod1· 

ficar proced1m1 en tos y a descubr1 r pri nc1 p1os genera les que les s 1 rv1eran 

para manejar grupos. Se fue haciendo gradualmente obvio, en algunas prof~ 

s1ones mh r4p1do que en otras, que el hacer generalizaciones de acuerdo • 

con la experiencia sólo podh llegar a un punto, y que se necesitaban in·· 

vest1gac1ones sistem4t1cas para comprender más a fondo la vida en grupo. 

Asf, cuando la dinámica de grupo comenz6 a surgir como campo definido, los 

lfderes de algunas profesiones estaban bien preparados para fomentar la • 

idea de que una 1nvest1gac16n sistemática de la vida en grupo podrfa con-· 

tribuir en forma significativa a sus profesiones. Como resultado de ello 

varias profesiones ayudaron a crear una atmósfera favorable al financia- • 

miento de las investigaciones sobre dinámica de grupo, proporcionaron de -

acuerdo con su experiencia acumulada una amplia concepción sistemática del 

funcionamiento de grupo, para que de all! se elaboraran hipótesis de inve~ 

tigaci6n; dieron fac111dades para real izar investigaciones y proporciona-

ron un pr1nc1p1o de tecnologfa que creara y manipulara variables al experj_ 

mentar con grupos". (2) 

(1) CARTWRIGHT, Dorw1n; ZANDER, Alvin. Dinámica de Grupos. lnvestigac16n y 
Teor!a. p. 18-19 

(2) Ibidem. p&g. 19. 



7. 

3, Trabajo con grupos sociales. 

11 Debe mencionarse ante todo esta profesi6n por ser de las primeras en 

reconocer expHcitamente que pueden manejarse grupos para lograr cambios -

deseables en sus miembros. Por ser responsables del funcionamiento de clu

bes, grupos recreativos, campos y nqulpos iltlHlcos, los trabajadores de -

grupo se dieron cuenta de que sus t~cnlcas para manejar grupos produdan -

importantes efectos en los procesos de grupo y en las conductas, actitudes 

y personalidades de quienes participaban en esos grupos". (3) 

"La revoluci6n en la educación pública norteamericana, ocurrida en -

el primer cuarto de siglo, fuertemente influida por los escritos de Dewey, 

ampli6 el concepto de los prop6sltos y los procedimientos de la educacl6n. 

Preparar a los nrnos para vivir en la sociedad, mh bien que transmitirles 

simplemente conocimientos, se hizo la meta educativa de las escuelas públj_ 

cas. "Aprender haciendo", se volvio el tema popular, y se le complement6 -

con cosas tales como proyectos de grupo, actividades extracurriculum y go

bierno estudiantil. Los profesores se preocuparon por instalar en sus -

alumnos las habilidades de liderazgo, la cooperación la membrecla respons! 

ble y las relaciones humanas". (4) 

"Entonces, el surgimiento de la dinámica de grupo, a finales de los

a~os treinta, ocurrió en el momento mismo en que los teóricos de la admi-

nistración y la organización empezaba a hacer hincapié en la importancia -

de los grupos y en tener "relaciones humanas" en la administración. En los 

(3) lbidem. p&g. 19 

(4) lbidem. pág. 20 



a. 

anos subsiguientes se fueron incorporando cada vez más los hallazgos he- -

chos en las investigaciones de dinámica de grupo a los tratamientos siste

máticos de la administraci6n y un creciente número de administradores ha -

dado apoyo en varias formas a las investigaciones de la dinámica de gru- -

po". (5) 

"Es importante reconocer que la inve~tigaci6n de la dinámica de gru

po no se ha asociado exclusivamente a alguna de las disciplinas cientffi-

cas sociales. Desde luego, los soci6logos han dedicado mucha energfa a e_§. 

tudiar los grupos, según o ejemplifican las investigaciones sobre la fami

lia, las pandillas, los grupos de trabajo, las unidades militares y las -

asociaciones voluntarias. Los p~ic6logos han dirigido su atenci6n a muchos 

grupos del mismo tipo, concentrándose principalmente en la forma en que -

los grupos influyen sobre la conducta, las actitudes y las personalidades

de los individuos y los efectos de las caracterfsticas individuales sobre 

el funcionamiento del grupo, Los antrop6logos dedicados a la cultura, aun

que investigan muchos temas de los soci6logos y psicólogos, han contribui

do con datos sobre grupos que vivien en circunstancias muy diferentes a -

las de la sociedad industrial moderna. Quienes estudian la política hanª!!! 

pliado su interés tradicional por las instituciones mayores, para incluir

estudios sobre el funcionamiento de grupos legislativos, grupos de presi6n 

y cómo afecta a la votaci6n el pertenecer a un grupo. Los economistas reú

nen cada vez más datos sobre cómo se toman decisiones en la familia para -

gastar o ahorrar dinero, cómo afectan las necesidades y relaciones de la -

familia el grado de la fuerza de labor, cómo las metas de los sfndicatos -

afectan la política de los negocios y como en negocios de varios tipos se-

(5) lbidem. pág. 21. 
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toman decisiones de consecuencias económicas. Como varias disciplinas 

cientfficas sociales comparten el interés por los grupos, es obvio que 

cualquier conocimiento general sobre la dinámica de grupo es de importan-

cia general en todas las ciencias sociales". (6) 

"Antes de abandonar esta exposición sobre el papel de las profesio-

nes en el origen y crecimiento de la dinámica de grupo, debe indicarse que 

los desarrollos aquf dados tienen contrapartes de distinto grado en otras 

zonas de la práctica social, muchas de las cuales no estaban muy profesio

nal izadas. Debe hacerse mención especial del apoyo que ofrecieron quienes 

se preocupaban por dar una base cientffica al trabajo con relaciones inter, 

grupo, salud pública, lo militar, la educación religiosa, la organización 

comunitaria y el habla" (7) 

3.- Ciencia social desarrollada. 

La expresión dinámica de grupo sn hizo popular ,, partir de la segun

da guerra mundial. Desde finales de la década de 1930 empezó a surgir co

mo campo identificable, usando desde sus inicios métodos de investigación

propios de una ciencia empfrica. Ello fué posible gracias a que desde la

segunda década del siglo XX se inició principalmente en los E. U., una re

bel i6n empfrica en las ciencias sociales de manera predominante en socio-

logfa y psicología. Lo cual permitió a la naciente disciplina la experimen 

taci6n. Para entonces se habían desarrollado técnicas de observaci6n para

registrar y clasificar la conducta en distintos grupos: se demostró que se 

(6) lbidem. pág. 16-17 

(7) lbidem. pág. 21-22. 
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podfln crear fen6menos de grupo en laboratorio y realizar experimentos ge

nuinos en grupos naturales. (B) 

"En este desarrollo general pueden indicarse tres triunfos metodoló

gicos, que contribuyeron especfficamente al surgimiento de la dinámica de 

grupo:"(g) 

a.- Experimentos con la conducta individual en grupo 

b.- Observación controlada de la interacción social 

c.- Sociometria 

Otro factor que intervino para su surgimiento fue el reconocimiento 

de que "Técnicas como estas podrfan proporcionar hallazgos confiables so-

bre problemas sociales crfticos".(10) 

El sistema social que envuelve a la investigación dinámica de grupos 

es la sociedad norteamericana la cual influye de manera inevitable como -

Cartwright y Zander lo reconocen: 

"Los especialistas en dinámica de grupo, no pueden formular proble-

mas de investigación en un vaclo social; los aspectos escogidos para estu

diar dependen en gran medida de la sociedad en que el investigador trabaja". 

Desde el prólogo los autores indican la intención por la cual conci

bió la disciplina: cuidar la salud de la sociedad democrática de su pafs. 

Al respecto exponen lo siguiente: 

(B) C.F.R. CARTWRIGHT y ZANDER: Dinámica de Grupos. p.22 
( 9) Ibidem. pág. 24-25 
(10) lbidem. pág. 5 
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"Usar tales métodos para proporcionar una base de conocimientos con

fiables sobre grupos es técnica quu se ha desarrollado "n años recientes. 

Tal vez la raz6n más importante de este desarrollo sea la aceptaci6n simu! 

tánea de dos proposiciones: que la salud de una sociedad democrática depe!!_ 

de de lo efectivo de sus grupos componentes, y que pueden usar los m~todos 

cient!ficos en la tarea de mejor.ir la vida en grupo".(11) 

Son claros desde el inicio del libro al señalar que esta disciplina

dispone de una inspiración sociopolftica a la que abiertamente buscará ser. 

vire impulsar, estableciendo una relaci6n orgánica entre disciplina y so

ciedad. 

"Muchos factores influyen 'obre como el iyu el investigador un problf!. 

ma de investigación y la manera en que lo formula .... debe reconocerse que

realiza 5U investigación en una sociedad. Así por ejemplo crea en ciertos

valores y es poco probable que planee un proyecto de investigaci6n cuyo -

prop6sito central sea comprender mejor cómo minar esos valores. V como in-

vestigar cuesta dinero, depende de las opiniones de quienes cuidan de las

finanzas de la sociedad respecto a qué problemas merecen apoyo".(12) 

Corno RC dP.jA ver en las referencias anteriormentr. citadas, el recon~ 

t:lmi*'nt.o r.xplíci t:o de ln vinculaci6n de la disCiplinn t'!n dinámic:a de gru

pos rnspccto n los vnlor1'!S democráctir:.os de su sociedad, cntrnña la subo! 

d1nac16n de la diecipl ina a la ciimensión politice, 

Los valores de;;;;cráticos c\ue su disciplina busca afianzar correspon-

den a una democracia cuya naturaleza es diferente a la mexicana. Aquella -

(11) lbidem. pág. 51 

(12) Ibídem. pág. 50-51. 
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sociedad democrática involucra ciudadanos cuya existencia está vinculada a 

un poder econ6mico y político del que ha dispuesto particularmente a par-

tir de la segunda guerra mundial. 

Sociedad democrática que en la enmarañada red del manejo del poder -

econ6m1co y pol!tico subordina al ciudadano común a los intereses consus-

tanciales de los grupos de poder y de la comunidad internacional econ6mica. 

Tal ciudadano y eventual receptor o promotor de las dinámicas de grupos, -

vive en su cot1diane1dad procesos democráticos muy diferentes a 1 os de 1 a

democrac1a mexicana. 

Un abigarrado juego de contrafuerzas en el que su democracia observa 

modalidades particulares, traduce, a manera de conflictos individuales y -

de grupo, la necesidad de resolverlos acudiendo al fortalecimiento de sus

valores sociopol lticos. 

Mas esa subordinación de la disciplina a lo polftico no hace más que 

corresponder a propiedades sociopolfticas nacionales. Representa la adecu~ 

ci6n de una disciplina de nuevo cuño, apta o en vías de serlo, para contri 

buir a refuncionalizarla. Bien para aquella sociedad, pero no para la nue! 

tra. 

Desde sus orígenes el pueblo norteamericano pudo expresar y desarro-

1 lar sus potencialidades. Construyó una sociedad que en el siglo XX llegó 

a ser la más poderosa del mundo. Atrás de lo cual sus valores democráti-

cos, con vigencia aparejada al despojo de territorios y al aprovechamiento 

ventajoso de recursos naturales de otras naciones, han funcionado permane!l 

temen te. 
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El impulso que dan a la disciplina diversas organizaciones civiles y 

oficiales, como el ejército, testifica su subordinac16n a lo polftico y -

con ello se evidencia de uno de sus razgos culturales; aquel que vé con n! 

turalidad la simbiosis entre ciencia y extraciencia, muy a pesar de sus -

planteamientos de no ingerencia de lo segundo sobre lo primero; sus princi 

pios de objetividad y sujetaci6n empfrica. Sin embargo esa radicalidad o -

pureza metodol6gica enfrentada a los hechos empíricos de sus grupos, hace 

de su ciencia social (para el caso la dinámica de grupos) una subordinada 

a la instancia pal ítica. Todo lo cual, a los ojos de su modelo cientffico 

social, no desdice su cientificidad. 

Ahora bien esa cientificidad guarda relaci6n funcional con la estruf_ 

tura econ6m1ca y cultural que ese país tiene dentro y fuera el mismo. Des

taca el carácter intencionalmente práctico y solucionante de problemas de

la d!sciplina en dinámica de grupos como adecuada a aquel país, pero poco 

a otros que, como el nuestro, enfrenta necesidades distintas; con problemas 

sociales distintos y con una cultura también distinta. 

Algunos textos como el de Beal y Coautores(l3), argumentan profusa-

mente razones democráticas en la propuesta de su trabajo. Y resulta claro, 

a lo largo de este, que las instituciones en las que cotidianamente vive el 

ciudadano y original destinatario norteamericano del texto, tales como el!!_ 

bes, asociaciones, grupos social es, no es tan presentes en el contexto coti 

diana del ciudadano mexicano rural o urbano. 

(13) CFR. BEAL, George M., BOHLEN, Joe M .. RAUDABAUGH, J. Neil. Conducci6n 
y Acción Dinámica del Grupo. pág. 17. 
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Esta sociedad norteamericana experimenta en su seno una cadena de pr.Q. 

blemas que toman forma visible en conflictos sociales, por ser los grupos -

el medio de realizaci6n y mov11izaci6n de lo social, es en éstos donde se -

verifican los prob' emas, " ... se considera cada vez más el buen o mal fun

cionamiento de los grupos como uno de los principales problemas de la soci

edad. Existe gran interés en los negocios, el gobierno y el ejército por m.!!_ 

jorar la productividad de los grupos, Muchos pensadores se alarman ante el

aparente debilitamiento y la aparente desintegraci6n de la familia. Los -

educadores han llegado a creer que no podrán real izar a fondo sus responsa

bilidades de no entender mejor como funciona el salón de clases como grupo

social, Quienes se preocupan del bienestar social, están buscando dil igent! 

mente formas de reducir los conflictos intergrupo entre obreros y adminis-

tradores y entre grupos religiosos y étnicos. El funcionamiento de pandi-

llas juveniles es un obstáculo dificilfsimo de superar en los intentos de -

prevenir el crimen. Cada vez queda más claro que muchas enfermedades menta

les se derivan, de algún modo, de las relaciones del individuo con los dis

tintos grupos y que pueden usarse con efectividad los grupos en la psicote

rapfa"(l4) 

Esta sociedad demanda resolver tales problemas ya que una caracterls

tica importante de el la es el mal funcionamiento de sus grupos y por lo ta!)_ 

to el fracaso de su sentido o finalidad. 

El proceso social democrático norteamericano evidencia, a nivel de -

grupos clave, una manifiesta probl emat izaci6n. El grado alcanzado es tal -

que diversos organismos públicos y privadas asignan presupuestos y recono-

cen valor y utilidad a la investigación en dinámica de grupos. Determinar -

(14) CARTWRIGHT, O. y ZANDER, A. Op. Cit. pá~. 14. 
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qu6 tan grave es su situación no es la intenci6n de este trabajo. Pero re

sulta claro que se les reconoce relevancia y generan preocupaci6n. Los pr_g_ 

blemas grupales familiares, de pandilla, laborales, escolares, etc. son -

anteriores a la disciplina pero a partir de ella se les reconoce la sufi-

ciente rel evanc1a que obliga a investigarlos. Esa sociedad democr&tica no 

funciona bien y amerita la creaci6n de una disc1pl ina para expl 1car y re-

solver los problemas grupales de ayer y hoy. 

1.2 SOBRE LA NO TRASLABILIDAO A MEXICO 

Cabe comparar las fechas de elaboraci6n de las investigaciones en ~

dinámica de grupos en 1 os E. U, con respecto a la fecha de su publ icac16n 

en México, para distinguir, por esta sencilla y rápida comparaci6n, el de1 

face entre ambos contextos sociohistóricos en el momento del traslado de -

esta disciplina a nuestro país. Tomando como referencia la la. edición en 

espa~ol (1971) nuestro país recibió el informe de invest1gaciónes entre 25 

a 30 a~os después. 

Aún cuando ambos países siguderan una direcci6n y ritmo de transformaci6n 

sociohistórica similar, el solo der,faRe crono16gico hace dudosamente tras

ladable a nuestro país el contenido publicado, mayor fuerza de duda habrá 

s1 consideramos que la direcci6n y ritmo de transformaci6n son disímbolos 

y que el pasado histórico de uno y otro país también lo es. 

La investigaci6n en dinámica de grupo se muestra como un producto pr_g_ 

piamente norteamericano resultante de un proceso sociocultural histórico -

propio y por tanto original para aquel pafs, conducido por preocupaciones -

cientHicas positivistas y utilitarias. Cabe destacar la imbricación entre

el intento de fortalecimiento democrático basado en hallazgos confiables -
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por medio de un método cientH1co, con el pragfotismo caracterfstico de la 

cultura norteamericana. 

Entre los E. U. A. y nuestro pafs existen similitudes y d1ferencias

pero sobre todo diferencias econ6micas y culturales. Existen problemas s.!. 

mil ares en cuanto a que ambos países se rigen por f6rmulas, estados y pro

cesos occidenta)..capitalistas. Sin embargo, en virtud de su diferente tra

yectoria sociohist6rica, la estructura social que soporta sus respectivos 

problemas es diferente. La similitud se presenta s6lo en lo relativo al lJ! 

gar social de los grupos o estrat<Js involucrados en los problemas: la fam! 

lia, las empresas, las padillas, la educaci6n escolar, etf• pero en uno y 

otro pafs la problemHica concreta en esos espacios sociales son bien dif_!!_ 

rentes. 

Para los E.U.A. tiene sentido y razón de ser la construcci6n de esta 

nueva disciplina por la vía de la maduraci6n empfrico - pragmática pues -

parte de necesidades y problemas sociales detectados, se impulsa por agen

cias privadas y públicas y desliza su üctividad investigadora incorporando 

una gran variedad de disciplinas y profesiones asf como el interés por la

ut11 izaci6n de los resultados de investigaci6n, procesos todos que forman

parte orgánica de aquel país. 

Para el nuestro no tienen sentido, al menos no como lo tiene para -

ellos pues aquella producci 6n de conocimientos sobre grupos no . es un es fuer. 

zo que marche orgánico al desenvolvimiento de nuestro país comenzando por

el hecho de que los grupos sujetos a investigaci6n no son ciudadanos mexi

canos, sino norteamericanos. 
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"La din4mica de grupo es un campo relativamente joven, y manifiesta 

las caracterfsticas de la juventud, pasa por un rápido crecimiento y busca 

un sentido de identidad", (15) 

Cuando los norteameric.:mos logren la maduración de su die-

dplina ysistematicen sus resultados y teorfas, nuestro pafs seguramente--

que no presentará las condiciones de necesidad que harán útil y orgánica-

mente pertinente a tal sistematizaci6n. La democracia en México, no es ni 

ha sido similar la democracia norteamericana. La soluci6n a los proble-

mas grupales (Sociales al fin) en México, involucran valores tales como 

cooperaci6n, desarrollo, progreso, justicia etc. tienen una matriz y una -

direcci6n que no son las de los E.U.A. 

Para ilustrar la tesis que en el trabajo planteo en el sentido de -

las diferencias sociohist6ricas de nuestro país con respecto a E.U., cuna 

de la disciplina en discusi6n, y que tales diferencias determinan un signj_ 

f1cado di fe rente en su adopc16n, haciéndola inadecuada para el nuestro, -

glasaré un fragmento de Arnaldo C6rdova de la obra"Formaci6n del Poder -

Polftico en México", páginas 9-11: 

"De acuerdo con una visión hist6rica de conjunto, podrfa 

afirmarse que el punto nodal del desarrollo de nuestro -

pafs lo constituye la forma peculiar en que política y -

economía confluyen en el problema. Es tal el papel diná

mico que el elemento político juega en el desarrollo de

México, que las fuerzas productivas modernas y en gene--

(15) Ibídem. pág. ~4 



ral la economfa de mercado parecen ser creaci6n del Est1 

do constituido como entidad nacional. 

Sin duda, la verdad es 1¡ue, como en todos los países su]?_ 

desarrollados, el Estado se convierte a partir de un 

cierto momento en el principal promotor, si no es que en 

el único, del desarrollo social, debido, sobre todo, a -

la enorme dispersión de los factores productivos y a la

debilidad de las relaciones económicas modernas. No es -

extrafto, por lo mismo, que en México un desarrollo a es

cala nacional comience cuando se da por primera vez, con 

los gobiernos de Juárez, de Lerdo y fundamentalmente de

Oíaz, un poder también nac iona 1 , que se impone soberano 

sobre los elementos tradicionales quetondorlnn hnc.ln In 

disgregación. 

El periodo comprendido en los dos primeros tercios del -

siglo XIX, llamado por los ideólogos porfiristas, con -

sobra de raz6n (si bien con fines de apología respecto -

de su propia sociedad) como el "periodo de ld anarquía", 

contempla un Estado nacional que lo es s61o de nombre, -

sin control efectivo sobre la población y el territorio, 

sin autoridad y contendido por una mirlada de poderes l_o. 

cales cuya autonomía era el signo indudable de la debilj_ 

dad de los poderes centrales. Por otra parte, es tam-

bién indudable que los dos grandes campos· ideológicos, -

que s6lo por convención se ha dado en llamar "partidos", 

18. 



'el conservador y el liberal, buscaban, cada uno con solJ!. 

clones polfticas radicalmente opuestas, el remedio a 'los 

males del pafs en la unificación del mismo mediante la -

creación de un verdadero Estado nacional, 

. Si se admite, como ya nad le parece poner en duda, que --

1 os gobiernos de Jufrez y de Díaz, así como el régimen -

emanado de la revolución, se caracterizan ante todo por

una· extraordinaria concentración de poder (debido al for 

talecimir.nto del Ejecutivo), podrfa afirmarse qun la ca~ 

sa fundamental de que en buena parte del siglo XIX priv! 

ra la anarquía en las actividades productivas y en las -

relaciones polfticas residió en la falta de un poder po

lftlco suficientemente fuerte como para Imponerse en to

dos los niveles de la vida social, dentro de una econo-

mfa como la nuestra en la que, por su falta de desarro--

11 o, estaban ausentes todos los elementos que di eran a 1-

pa fs otra unificación nacional que no fuera, en primer -

lugar, la unificación pol!tica. Todo esto nos recuerda

que el proceso de desarrollo de nuestro pafs, como en -

casi todos los pafses subdesarrollados, es esencialmente 

inverso al que se observa en la Europa occidental, en -

donde la función unificadora la desarrolla un mercado n2_ 

cional que se organiza al margen del Estado, también na

cional c"incluso, obrando sobre este último como motor -

determinante. Es verdad que, en gran medida y por defin.!. 

ción, la economía mexicana es una economia mercantil: lo 

19. 



es ya desde los primeros tiempos en la Colonia; pero hay

evidencias suficientes p.1ra demostrar que, mientras no se 

dio un mercado nacional en amplia escala, la economía de

México, insuficientemente desarrollada, impuso al país -

una particular divisi6n econ6mica y polftica, que la ligó, 

fraccionada de esa manera, a distintas economías extran-

jeras11. 

Lo que me interesa de esta cita es extraer lo siguiente: 

20. 

La extrema debilidad del estado mexicano anterior al porfiriato -

conllevn la inexistencia de componentes democrSticos al interior de las -

diversas regiones del país. Los poderes locales que se oponían y anulaban 

la pretendida autoridad del estado, se basaban en el control de diversos -

6rdenes por parte del cacique o del hacendado; poder que tenía como mani-

festaci6n el aplastamiento de voluntades y el control de vidas. 

Ese poder emanaba de mecanismos no democráticos caracterizados por 

la imposición, el acaparamiento de tierra, la ignorancia ancestral de la -

fuerza de trabajo, mercado no desarrollado, y 1 imitación casi total de la

iniciativa individual, así como a la vigencia de una concepción de hombre

rel igiosa cristiana de la peor especie, castrante del impulso individual y 

de los propios derechos. 

El que el estado, a partir de Don Benito Juárez haya tenido que d_e_ 

sempe~ar, en tanto concentrador de poder, la función unificadora y la di-

rección del desarrollo del país, se debieron a la peculiar y no europea o

norteamericana forma de asentarse el capitalismo en México. Resál tece el -
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hecho de la ya anterior l igaz6n de la economfa del pafs a distintos econo

mfas extranjeras renovada a partir de la vida independiente. 

Las caracterfsticas socioeconomicopolfticas de áquel tiempo descart.!!_ 

ron la posibilidad de constituir un proceso generativo que para el siglo -

XX hubieran permitido una sociedad democrática tfpica occidental, con una

economfa arm6nica a la misma. 

En tanto que no se cubrieron tales condiciones, el modelo social me

xicano no puede menos que recibir con desfaso los productos cientfficos -

que en otros países se desprenden de su proceso h1st6rico y que son impul

sados por razones e intenciones convenientes a aquellos. 

Es asf, que la traslabilidad de productos de investigaci6n social, -

que es el caso de 1 a dinámica de grupos, es infecunda. Y que si bien se -

usan, resulta relativo y dudoso hablar de efectos favorables. Su uso, con 

todas las expectativas y confianza que inspiran senala un episodio más de

l a creencia de que 1 o creado en otros países, por ser 1 o más avanzado, pue 

de servirnos. 

l. 3 ANALISIS DE CONTRADICCIONES 

Los especialistas en dinámica de grupo reconocen la inexistencia de

un enfoque coherente del hombre y establecen como condici6n de aquel el P.Q. 

der disponer de respuestas confiables a preguntas sobre: 

"lC6mo funcionan los grupos?,lc6mo se rt!lacionan lo~ individuos con 

los grupos? y l c6mo los grupos se relacionan con sociedades mayores?" (16) 

(16) Ibidem. pág. 14 



Consideran que se necesitan responder a esas preguntas: 

"Antes de confiar en poder planear una sociedad 6ptima y hacerla 

funcionar" (17) 

22. 

Reconocen que su sociedad no es 6ptima ni funciona como tal, pero -

conffan en que pueda llegar a serlo y estan convencidos que la dinámica de 

grupos puede colaborar en forma fundamenta 1 a este fin por medio de "La -

aplicabilidad potencial de sus hallazgos a los esfuerzos de mejorar al fu!! 

cionamiento de los grupos y sus consecuencias sobre los individuos y la -

sociedad" (18), 

La din&mica de grupos es una disciplina que en su contexto de ori-

gen responde a una demanda social de prolongado alcance y gradual desarro

llo que la proyecta como un movimiento no circunstancial y pasajero, sino

por lo contrario, con perspectivas de consolldacic5n e Influencia: 

"Dada la juventud del campo y sus orígenes heterogéneos, es necesa-

rio prepararse para encontrar en él un amplio conjunto de valores, orient! 

c 1 ones te6ri cas, supos 1ciones fundamental es, conceptos y métodos. 

En cierto sentido, la dinámica de grupo está en su adolescencia y, como m!!_ 

chos adolescentes, prueba sus capacidades, prSctica las habilidades recie!! 

temente adquiridas y, ante todo busca un sentido coherente de autoidentif.!. 

caci6n" (19). 

Los autores exponen que la disciplina en dinámica de grupo se preo

cupa por aclarar problemas que han inquietado al hombre tocantes a la rel! 

(17) lbidem. Pág. 14 
(18) lbidem. pág. 17 
(19) lbidem. pág. 34,35 
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ci6n del hombre con la sociedad. 

Plantean que persistan dos puntos de vista opuestos. En uno, el in

dividuo es imperfecto y hasta maligno y la sociedad controla sus tendencias 

agresivas y egofstas. En 1'1 otro, 1•1 inrlividuo es naturalmente bueno y la

sociedad lo inhibe y corrompe haciéndolo depender del grupo y su organiza

ci6n. 

Reconocen que en las discusiones actuales sobre la sociedad partici

pan esos dos puntos de vista y que lo eaenciel dP. la tnrca de Jan inveat.i-

gAdoree nH r:1etermJnar empiricament.o cuales eon loa vnloreR flUV Be gannrlm 

o perderán como resultado rle cualquier tipo de nctividad de grupo. 

Indican que en el trabajo con grupos existe una diferencia importan

te entre los especialistas en dinámica de grupos dedicados a la investiga

ci6n quienes rehusan iniciar sus investigaciones presumiendo que conocen -

las respuestas de los efectos del trabajo en grupos pues lo que buscan es

descubrir la verdadera naturaleza de la vida en grupo. En cambio las persg_ 

nas responsables de trabajar en grupo tienen algunos principios de trabajo 

respecto a lo que se pierde o gana como resultado del trabajo en grupo. 

Con lo anterior~ a la dinámica de grupo la proponen pertrechada en -

su estatus científico, al margen de discusiones filos6ficas sobre la maldad 

o bondad natural del hombre. La disciplina declara buscar sujetar empfric!!_ 

mente la din4mica de los grupos y descubrir su verdadera naturaleza. Con-

ffan en descubrir leyes generales que sirvan para grupos aparentemente tan 

diferentes como pandillas, juntas directivas, asociaciones, o equipos de -

mantenimiento. 
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La disciplina en din&m1ca de grupos no se pronuncia por ninguna pre

concepci6n sobre gupos. S6lo reconoce ciertas bases fundamentales que jus

tifican y orientan su existencia. 

Efectuaré un análisis de esas bases fundamentales a fin de explorar

sus alcances cientfficos y extracicntfficos. 

Gran parte de los especial is tas en dinámica de grupos coinciden en -

apoyar cuatro bases fundamentales de esta disciplina: 

"l.- Los grupos son inevitables y ubicuos. 

Ello no quiere decir que los grupos deban mantener las propiedades -

que manifiestan en cualquier momento determinado en una sociedad determln! 

da ni que todo grupo hoy en existencia deba perpetuarse a sí mismo; pero -

casi no puede pensarse en un conjunto de seres humanos que vivan en proxi

midad geográfica, en condiciones tales que sería correcto suponer que no -

existen grupos y que no hay cosa parecida a la membrecía de grupo. Incluso 

los individualistas más extremosos, como los beatniks, forman grupos que -

tienen lenguaje, héroes, lugares de estancia y vestidos distintivos pro- -

pios. De hecho, para los científicos sociales es obvio que la conformidad 

es tan extrema entre tales grupos de no conformistas como en cualquier otro 

nivel social. 

2.- Los grupos movilizan fuerzas poderosas que producen efectos de 

mayor importancia para los individuos. 

El sentido mismo de identidad de una persona es U formado por los -

grupos quo le son importantes: su familia, su iglesia, su profesión u ocu

pación. M5s aún, la posición de una persona en que un grupo pueda afectar 
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la fonna en que otros se conducen hacia ella y hacia cu•l idades personales 

como su nivel de aspiraci6n y su autoestima. La membrecfa en sí puede ser

una posesi6n preciada o una carga opresiva; han ocurrido tragedias de pro

porciones importantes por excluir individuos de grupos y por forzar la me!!! 

bree !a en otros. 

3.- Los grupos pueden producir consecuencias buenas y malas. 

Pensar que los grupos son por completo buenos o por completo malos se basa 

en pruebas convicentes. La única falla está en considerar el aspecto de un 

solo lado. Un enfoque exclusivo de las patologías o de los aspectos cnns-

tructivos conduce a un panorama de la realidad seriamente distorcionado. 

4.- Un correcto entendimiento de la dinámica do grupo (obtenible m~ 

diante investigaci6n) posibilita el aumentar deliberadamente las consecuen. 

cias desoables en los grupos. 

Conociendo la dinámica de grupo puede hacerse quo los grupos sirvan

ª mejores fines, pues el conocimiento da poder para modificar la conducta

humana y las instituciones sociales".(20) 

Estas cuatro bases fundamentales estan apegadas a lo real; son cier

tas. Lo significativo de su realismo surge cuando se hace interactuar la -

tercera con la cuarta base fundamental. 

La cuarta contra di ce a 1 a tercera, con lo cual antes de buscar 1 a -

verdadera natur.i l eza de 1 a vi da en grupo persiguen fomentar una fonna de -

vida en qrupos. 

(20) lbidem. págs. 35-36. 
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La aceptac16n y reconocimiento de lo negativo como uno de los signos 

que pueden tener los grupos y el seftalamiento de que es un error considerar 

un solo lado, sea de las patologfas o de los aspectos r.onstructivos, queda 

anulado con la cuarta propuesta fundainental, la cual indica que el conoci

miento do la dfn&mica de grupo posibil Ita aumentar deliberadamente las CO.!J. 

secuencias deseables o positivas. 

El buscar que la lnvestigaci6n pretenda mejorar los grupos es corre.(< 

to. La contradicción dentro de la disciplina aparece cuando hace precisa

mente lo opuesto a lo rechazado en la tercera base fundamental y que es e!! 

focar exclusivamente un solo aspecto de las probables consecuencias en los 

grupos: 

"En 1 ugar de concentrarse 1ixclusivamente en los razgos restrictivos 

e lnhlbldores de los grupos, los especialistas en dinámica de grupo abogan 

por un estudio cientffico de los grupos y de las relaciones del Individuo

con los grupos, pues creen que el entender mejor la naturaleza de estos -

últimos posibilitará el planear grupos y procedimiento que puedan logrnr -

mejor los fines lcgftimos de los grupos, aumentar lo' mejores valores de -

la sociedad y enriquecer los recursos personales de los lndividuos".(21) 

Se erige una instancia social, la disciplina en dinámica de grupos, 

animada por criterios extracientíficos para derivar de los resultados de -

lnvestigaci6n las consecuencias deseables en los grupos. 

La propia disciplina en dinámica de grupos determinista coloca una • 

constante inyección de presi6n que violenta a la teorla orillándola a con1 

(21) Ibídem. pág. 36 
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tru1rse con vfas a servir al prop6•ito expuesto en la cuarta base fundame!J. 

tal. 

Los especial 1stas proponen el estudio de grupos e individuos y gru-

pos para asf disenar procedimientos que mejoren al grupo con lo cual se -

eximen del estudio de los razgos restrictivos e inhibidores de los grupos. 

Las bases fundamentales 1, 2, 3, representan propiedades grupales de 

hecho, mientras que la 4, representa una declaraci6n de intenci6n. Esta -

rige la actividad de la d1scipl ina. Lo que son los grupos es perfilado ha

cia la intenci6n de la disciplina. 

El fin o intenci6n por tener como ingrediente central por ejemplo: la coo

peraci6n, descarta al estudio de la no cooperaci6n. 

Planteado en forma d1cot6m1ca introduce la vfa de la opci6n que al -

llevarse a efecto se acompafta de la exclusi6n de la opc16n no tomada, Al 

proceso grupal o mh precisamente, a los grupos en su din&mica real no se

les aborda en su estado dinámico orgánico, sino a partir de manifestacio-

nes aisladas, o cuando mucho referida a una o a la otra como opuestos sep! 

radas o alternativ•s, según el criterio dual bueno-malo. Resulta claro que 

tal dualidad simplificante tiene origen en la manera en que entienden la -

soluci6n a la problemática social qije es la siguiente de manera esquemáti

ca: si se descubren cuales son las variables responsables del buen funcio

namiento de los grupos se pueden evitar los malos y fomentar los buenos. 

Qué sucede con la no cooperaci6n ? 

¿ Qué con lo restrictivo e inhibidor en los grupos ? 

Qué con lo negativo reconocido existente en la proposici6n tres en 

los t4rminos malo y patologfa ? 



En el libro de Carwright y Znuder no se explicita cual es su conceE. 

to acerca de lo negativo, simplemente lo califica como indeseable y pro

pone que es preferible fomentar su npueeto en loa grupos. 

28. 

Aceptando su ex1stenc1a hacen ausente toda considerac16n que conceptual ice 

su papel en lo grupal, la que de existir, seda el equivalente de las con

sideraciones en relaci6n a lo positivo, 

Cabe adelantar que en base a un análisis individualizado de las investiga

ciones que se presentan en el texto de Catwright y Zander, la mayorfa se -

avoca al estudio de los aspectos positivos de la vida grupal. 

Lo negativo, lo malo, cumple en los grupos funciones cuyo lugar está 

muy lejos de explicars~ con el sólo calificativo de indeseable. Los auto-

res califican, pero no explican. En la realidad de los grupos lo negativo

es parte de su dinámica, tan natural como los grupos mismos e igualmente -

que lo positivo o bueno. 

El lugar que a lo negat1vo le asignan les permite hacerlo referir 1'! 

d1rectamente, contraponiéndolo a lo positivo que, ese sí, buscan explicar

lo cientfficamente, empír1camente. 

Es suf1ciente, parecen querer decirse, conocer c6mo funciona bien un 

grupo, para hacer innecesario conocer c6mo funciona mal el mismo. Evaden -

así la cuestión de en qué se manifiesta lo negativo y fundamentalmente a -

qué se debe. 

Según sus planteam1entos, a lo negativo de los grupos se le combate

por med1o de la uti11zaci6n práctiva de los resultados de investigac16n -
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acerca de las condiciones de existencia de lo positivo. 

El conocimiento de las condiciones de existencia de lo negativo, por razo

nes no aclaradas se le considera innecesario como medio de el iminaci6n de

eso mismo negativo; pues tal conocimiento pondrfa en evidencia que lo neg! 

tivo tiene su raz6n de ser y también su derecho. 

Lo negativo y lo positivo son estados tenninales relativos dentro de 

un proceso grupal. Estados alternados que pueden dominar parcial o total-

mente. 

Tal como lo propone la dinámica de grupo detenninista, lo negativo -

es un estado tenninal sobre el mal, inhibidor y restrictivo: s61o su vale!! 

ch se discferne:paralizado momento del proceso grupal a manera lineal. 

LPero, es lineal lo que sucede en un grupo, anal6gicamente hablando? 

No. Es total, integral, pl ur1dfmencional. La linealidad es una idea genera 

da por la tempora 1 i dad en que se acomodan 1 os eventos grup~ 1 e•. 

Toda detenninaci6n implica una negaci6n, toda acci6n impl fea una abs

tenci6n de su opuesta. Si una persona descanza plácidamente en su s1116n -

preferido, se abstiene de moverse, trabajar, etc. si trabaja, se abstiene 

de descansar. Visto como proceso este ejemplo, sus detenninaciones se al -

trrnan cubrlllndoH*" amhAR en su rr1Apecti vo momonto. 

En el caso de las investigaciones en dinámica de grupo, lo negativo 

y positivo no es abordado en sus detenninaciones alternas. Centran su ate!! 

ci6n en una sola detenninaci6n. Investigar empfricamente lo positivo !m-

plica abstenerse de hacerlo en lo negativo; sin realizar lo inverso. Uf! 

n6meno real, en •U naturaleza real se estudia parcialmente. 
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Ven lo negativo como diacronfa, no como sincronfa, por ello lo vi-

sua1 izan como estado terminal, en muchos casos irreversible, como por 

ejemplo en el rechazo de un miembro o en la falla de la locomoci6n grupal. 

Con ello ¿etienen la comprcnsi6n cu uno de los momentos y lo proyectan co

mo estado final est&tico, 

Hacen "aislable" lo que los grupos en su din&mfca viven en cierto -

punto de su proceso e intentan detectar momentos "aislados" precisamente -

por su carlcter positivo. 



2. ANALISIS DE INVESTIGACIONES ESPECIFICAS. 

En esta parte se busca efectuar un somero análisis de investigacio

nes emprendidas por la disciplina de dinámica de grupos, procurando estrus. 

turar algunas ideas crfticas relativas a aspectos metodológicos concretos 

vinculados a los fines de investigación de las mismas. 

Se concluye con una tabla de caracterización del total de investig! 

cienes comprendidas en el texto de Dorwin Cartwright y Alvin Zander. "Din! 

mica de grupos. Investigación y teoría". Ed. Trillas. El cuadro bus-

ca ilustrar y complementar los planteamientos del capftulo anterior y del

presente. 

Las investigaciones aquf analizadas fueron seleccionadas en virtud 

de que, al igual que las restantes investigaciones compendiadas por Cart-

wright y Zander, fundamentan el dise~o y concepto de uso educativo de las 

técnicas deterministas en dinámica de grupos. 

Si bien serfa idoneo desarrollar un análisis crftico de todas las -

investigaciones del compendio, solo se analizarán tres, abarcando elemen-

tos o ideas crfticas que no llegan a ser sistemáticas y exaustivas. 

La primera de las investigaciones analizadas se escogió porque abo.i:: 

da el proceso que dá pie al planteamiento caracterfstico de las técnicas -

deterministas que concibe al grupo como conjunto de individuos que en su -

actuación idonea y probable marchan unidos a partir de la 0011uec11c16n de -

un f1 n común. 

La segunda se seleccionó porque en ella se aborda el problema de -
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interacci6n de miembros de un grupo a partir de lo cual busc?n extraer crJ. 

ter1os de conservaci6n e intensificaci6n de lazos entrf! ellos, con lo 4ue

se intenta, al igual que con la anterior investigaci6n, fundamentar cami-

nos de real izac16n del "grupo idonco". 

La tercera se escogi6 en virtud de que en ella se estudia lo referen 

te a qué "el ima grupal" propicia mayor rendimiento grupal, ya que es el "el i

ma grupal*democrático quien resulta ser el mejor, se refuerza la idea del· 

grupo idoneo a partir o en relaci6n a una coordinaci6n 9rupal democrática. 

2.1 ANALISIS DEL TRABAJO "NATURALEZA DE LA COHESION DE GRUPO", 

El primer trabajo que consideramos lleva por tftulo "Naturaleza de -

la cohcsi6n de Grupo". En éste trab.1jo Oorwin Cartwright intenta una for

mulaci6n general sobre la Cohesión de Grupo, para lo cual se basa en inve2_ 

tigaciones previas efectuadas por otros investigadores. 

Expone Cartwright que en éste trabajo "Discute problemas implicados

en la medici6n de la cohesiv1dad de grupo y en el refinamiento de su s1gnJ. 

ficaci6n te6r1ca. Enumera varios rasgos de los grupos que, se ha demostr2_ 

do, afectan la atracción hacia la membresfa e informa de hallazgos de in-

vest1gac1ón sobre las consecuencias de la cohesividad de grupo". (22) 

senala que: "Aunque teóricos diferentes atribuyen propiedades conceJ< 

tuales un tanto distintas al término, la mayorfa está de acuerdo con que -

la cohesión de grupo se refiere al grado en que los miembros de un grupo -

(22) lbidcm. pág. 75 



33. 

desean permanecer en 11'". (23) 

Considera cinco enfoques sobre cómo medir la cohesión de grupo: 

atracc16n Interpersonal entre los miembros, evaluación del grupo como un -

todo, cercanfa o ldent1f1cacl6n con un grupo, deseo expresado de permane-

cer en el grupo e fnd1ces compuestos. Después explora los determinantes -

de la atracci6n por un grupo, plantea la pregunta: lQué determina el grado 

en que una persona se sentir& a tra !rla por un grupo par ti cul ar?, a la cu a 1-

responden: "En los t4rmlnos mh generales, se supone que un Individuo se -

sentir& atrafdo hacia un grupo de acuerdo a su evaluación de las consecuen 

cias deseables e Indeseables que surglr!n de pertenecer a él".(24) 

Las propiedades de Incentivo de los grupos son: (variables, indepen

dientes de la cohesl6n) similitud entre miembros, metas de grupo y toma de 

decisiones, propiedades estructurales, atmósfera de grupo, tipos de Inter

dependencia, actividades de grupo, tamaño de grupo. Todas las cuales, en

tre mis consecuencias favorables determinan en el Individuo, mayor cohesión 

tendr& el grupo. 

Las variables dependientes de la cohesión (consecuencias de la cohe

sión de grupo) son: mantenimiento de la membresfa, poder del grupo sobre -

los miembros, participación y lealtad, consecuencias personales, todas las 

cuales a mayor cohesión, mayor nivel de las consecuencias. 

Termina el artfculo considerando "Algunos problemas no resueltos: La 

definición de cohesión de grupo como resultante de todas 1 as fuerzas que -

actaan sobre los miembros para que pennanezcan en el grupo, ayud6 conside-

(23) lbidem. p!g. 108 

(24) lb1dem. p6g. 113 
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rablemente a aglutinar en un esquema conceptual significativo muchos ha- -

11azgos distintos, surgidos en las investigaciones. Sin embargo, aún hay 

ambiguedades en esta formulación teórica".(25) Los problemas no resueltos 

son: cómo se combinan varias fuentes de atracción; importancia de la fuel\

te de atracción; combinación de varias calificaciones individuales de atraE_ 

ción para fonnar un solo valor de cohesión el caso especial de la membresfa 

involuntaria y necesidad de un modelo de causación circular. 

Como puede observarse, en los problemas no resueltos no se incluye -

alguno que explore las causas de la no cohesión, con excepción del cuarto-

problema. 

La concepci6n Teórico Metodológica en la investigación de la cohe- -

si6n de grupo se concreta desde dos puntos de vista: "como variable depen

diente y como variable independiente.Los estudios del primer tipo han in-

tentado determinar las condiciones que causan los distintos niveles de co

hesi6n, mientras que los del segundo tipo han investigado los efectos que 

diferentes nivel es de cohcs i ón ejercen sobre el grupo y 1 os miembros". ( 26) 

Podemos ver que este enfoque de investigaci6n deja de 1 ado el probl! 

ma de la cohesión de los grupos en su aspecto negativo, es decir, no se -

aboca a investigar las causas de la no cohesión. 

VeAmoa este plant.eam1ent.u ml"dlonlo tm esquema: 

(25) Ibidem. pág. 123 
(26). lbidem. pág. 108 
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Vnrlnble lnd1?pr.ndlentr. Vnrinblo Ocpt>n<lient.c 

Similitud entre miembros---- nivel de cohesi6n 

Pero no se plantean a qué se debe el mayor o menor nivel de las va-

r1ables independientes. Ello equivaldrfa a indagar las causas quo a su vez 
1 n eubyncr.n: 

Variables Independientes: Variables Dependientes: 

-------·---Similitud entre miembros, etc. 

Lo Onico que hacen es invertir: 

Variable lndnpendlnnte Variables Dependientes 

Nivel de cohes16n ----- Similitud entr• mlombron 

~:n ••• rormn •• corcenn e inmoviliza la concatenaci6n de los fen6menos 

estudiados reteniendo aqu•illos sc>gmentos que considero apropiado abordar. 

Lo cual no implica indagar los procesos mediante los cuales se conforman -

en el individuo los niveles de cada variable (similitud entre miembros, -

etc.); procesos que, desde la perspectiva de su constitución individual, -

involucran la interacc16n entre el individuo y los grupos como estructura 

social, según su naturaleza política, econ6mica y axiológica. Su estudio 

impl icaria indagar el proceso individual y social que desemboca en formas 

no funcionales, lo cual llevaría inevitablemente a senalar que algo de la 

sociedad es responsable de que la vida en los grupos presente inconvenien

cias alarmantes. 

Las investigaciones a las que alude Cartwright enfocan con rigurosi

dad y criterio econ6mi co el análisis de 1 os resultados y, en conjunto, 1 os 

discnos de investigaci6n. Tal vez ello conduce a que tales investigacio--
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nes ubiquen a las variables o factores como eventos cuya posibilidad de -

indagación no rebaza su expresión conectiva de variables, es decir, no pe

netran, ni se proponen hacerlo, en el espacio y contenido causal de ellas. 

Simplemente descubren o confirman correlaciones. Por ejemplo: "una orga

nización estudiantil originalmente dedicada a combatir la pol ftica de la -

administración esr.olar, si logra efectuar un cambio, puede perder de súbi

to su atractivo para los miembros con necesidad dominante de rebelarse a -

la autoridad". (27) 

En este caso, habr4 acción cohesionante por parte de los miembros -

con necesidad de rebelarse ante la autoridad en tanto en el mismo grupo -

exista el combate a la polftica de administración escolar. No la habrá -

cuando el grupo deje de manifestarse rebelde. Son conclusiones que resul

tan interesantes y hasta útiles, pero que sin embargo paralizan la inves

tigación. El lado negativo o conflictivo no es continuado a investigar. 

Preguntas tales como: lqué factores intervienen en la configuración de Ja

rebeldfa dentro de la institución educativa como un asunto individual y de 

grupo? lqué factores intervienen fuera de la institución?. Preguntas que -

apuntnrfan a revelar la naturaleza de la rebeldfa en tanto variable que -

funge como agente cohesionante o no cohesionante. Preguntas que involucran 

a los miembros del grupo más allá de la rebeldfa como mero rasgo o dato -

relacionado con la cohesión grupal. 

El no ahondar la investigación conduce a colocar a la rebeld!a como

un evento cuya génesis y función resulta indiferente o irrelevante; causa

lidad sorda o ensordecida en nombre de la metodolog!a. 

(27) lbidi•m. pág. 114 
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2.2 ANALISIS DEL TRABAJO "llESV!ACION, RECHAZO Y COMUNICACION". 

El segundo trabajo que consideramos lleva por titulo "Desviaci6n, rg_ 

chazo y comun1caci6n". Es un artfculo incluido en la tercera parte del 1_1 

bro de Cartwrlght y Zander que reporta lo relativo a una 1nvestigac16n ex

perimental en el que se estudi• las consecuencias que tiene lugar cuando -

un Integrante se desvfa del est&ndar de grupo. Para mayor claridad trans

cribir6 partes descriptivas importantes e Inmediatamente despufs se expon

dr•n algunas consideraciones criticas. 

"Se rea11z6 el experimento en 1a primera reunl6n de un club, Se di! 

pusieron cuatro tipos de clubes, cada uno de los cuales representaba un -

grado diferente y una diferente comblnaci6n de cohesi6n y relevancia. En 

cada grupo, participantes pagados se desviaban del estfodar de grupo expe

rimentalmente creado y se conformaban a fl. Se observ6 s1stem&t1camente -

la d1scusl6n habida en cada club,.. Los cuatro tipos de clubes usados fu! 

ron: club para estudiar un caso, club editorial, de cine y de radio. Al -

terminar cada reun16n, se nombraban miembros para los comitfs y se llena-

bao cuestionarlos soclomHricos, que sirvieran como medida de rechazo. C! 

da club ten fa de cinco a siete miembros y tres participantes pagados, a -

quienes se crefa miembros del club .•. 

En una reuni6n tfplca, tras las presentaciones preliminares, cada -

miembro del club lefa una corta versi6n del caso "Johnny Rocco", la histo

ria de un delincuente juvenil, que terminaba con Johnny esperando senten-

cla por un delito menor. Se presentaba el caso como el de una persona 

real. El lfder del Club, siempre como experimentador pedfa a los miembros 
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discutir y decidir el problema: l"Qué hacer con ese muchacho"? se guiaba la 

discusión mediante una escala de siete puntos, constituida de sugestiones -

alternativas ordenadas en una dimensi6n amor-castigo. El punto uno ofrecfa

el enfoque "amor total"; el punto siete el enfoque "castigo total". Entre

esos extremos se graduaban variaciones de ambos puntos de vista. Se us6 -

tal escala para indicar las diferencias de opinión existentes en el grupo. 

Se la introdujo a los miembros del club como un método conveniente para sa

ber la posición de cada persona y de canal izar la discusión. 

Tras de leerse el caso, cada miembro del club anunciaba la posición -

elegida en la escala. Entonces los tres participantes pagados anunciaban -

sus posiciones. Un participante pagado, el "desviado", escogfa como posi-

ción la desviación extrema y la mantenía durante toda la discusi6n. El se-

gundo, el "común", adoptaba y mantenfa la posición del grupo, y el tercero, 

el "cambiante", escogfa una posición de desviaci6n extrema, pero permitfa -

que gradualmente se le influyera de modo que al terminar la discusi6n sost_!t 

nfa la posición del grupo''. (28) 

"ín resumen, hubo cuatro tipos d1' clubes. Cada uno de ellos reprodu

cfa una comllinación diferente de las variables experimentales del modo si-

guiente: 

!. Cohesividad elevada.- tema relevante (Ce El At): club para 

estudiar un caso. 

2. Cohesividad baja.- tema relevante (Ce Ba At): club editorial 

(28) Ibídem. págs. 187-188 
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3, Cohesividad elevada.- tema irrelevante (Co El No At): club de 

cine. 

4. Cohesividad baja.- tema irrelevante (Co Ba No At): club de 

radio" •
1 

(29) 

"Un observador, presentado como amigo interesado en saber qué hacfa 

el club y a quien podfa usarse par• tomar notas, apuntó los siguiente~ as

pectos del proceso de grupo: 1) quién hablaba con quilln; b) cu!nto duraba

la comunicación; c) si el que hablaba apoyaba o atacaba la posición de 1a

persona a quien hablaba; d) si la comunicación, incluso no dirigida a una

persona en una posición implica aprobación o desaprobación de esa posición, 

y e) si el que hablaba lo hacfa de experiencias propias o de la vida pers_!! 

nal de amigos". (30) 

"Se considerar• la comunicación, el proceso de una persona que ha-

bla con otra, como el mecanismo de inducción; es decir, los medios para -

ejercer la Influencia. Desde luego, existen otras razones para que la ge_!l 

te se comunique, pero dentro de los confines del presente experimento y de 

la teorfa expuesta, nos limitaremos en gran medida a la comunicación como 

influencia" (31) 

Los resultados sobre las predicciones del rechazo fueron: 

"l. Las personas en el papel coman y de cambiante serán menos rech! 

zadas (de rechazarse) que las desviadas. No hubo pruebas de que se 

rechazaran al coman o cambiante ni en las medidas sociométricas ni -

!29¡ lbidem. p!g. 189 
30 lbideni. p6g. 191 
31 lbidem. p!g. 197, 
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en las de nombramiento. Por otra parte, se rechazó al desviado en -

en todas las condiciones, excepto en Ca Ba No At. 

"2. Si la cohesión es constante, el rechazo ser& mayor en los gru-

pos relevantes que en los irrelevantes" 

"3. Oe ser constante la relevancia, el rechazo ser! mayor en los -

grupos de cohesividad alta que en los de coheslvidad baja". 

Los resultados sobre las predicciones de patrones de comunicación -

"l. En Co El At, el grado de comunicación dirigido al no desviado-

por los no rechazadores debe aumentar continuamente durante la reu-

nión. Los rechazadores extremos deben alcanzar la cima de comunica

ción durante 1 a reunión, para después declinar en fonna continua, y 

los rechazadores moderados deben alcanzar su cima poco despu6s para 

declinar en seguida". 

"2. En todas las otras condiciones experimentales, la comunicaci6n 

de 1 os no rechazadores, rechazadores extremos y rechazadores moder! 

dos con el desviado debe aumentar continuamente durante la reuni6n". 

"3. En todas las condiciones experimentales, debe haber relativa-

mente pocas comunicaciones dirfgida5 a personas en papel común, y -

ningún aumento de comunicaci6n durante la reuni6n". 

"4. En todas las condiciones, las comunicaciones con el conducto -

cambiante deben aumentar durante la reuni6n según cambie el cambian_ 

te de una posición desviada a una común". (32) 

(32) lbidem. pSgs. 203-204. 
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.E1 anl11sis de ésta investigación lo desarro11aré desde la perspec

tiva de lo que puede suceder en un grupo en el que aplique detennlnado prQ 

fesor 1os resultados de este trabajo. 

Las consecuencias probables al utilizarlos pueden partir de una -

consideración así: 

Yo, profesor de ... pretendo utilizar estos hallazgos. Reconociendo 

su confiabilidad, es decir, su referencia empfrica controlada y consisten

te en torno a detenninadas variables, en el momento en que en mi trabajo -

en un gnupo de alta cohesión y relevancia surja un desviado respecto de la 

opinión compartida por el grupo, debo decidir pugnar por mantener la cohe

sión y relevancia presionando al desviado, intentlndolo convencer o bien -

aisllndolo a1 Impedir su confrontación con el grupo rr.aprlAndo su der•chu A 

disentir y c:orru<ln el uminto; o bien, puedo estimu1ar la confrontación en

tre desviado y el resto del grupo. Si el desviado dispone de razones plaJl 

slbles para basar su postura, qué mejor, pues el grupo podrla considerar-

las y aceptarlas modificando su anterior postura, si no las tiene, enton-

ces el grupo podda hacerle ver sus enores e integrarlo cohcsivamente. 

Rln embnr~o debo también considerar que tal confrontación puede d! 

sembocar en la pérdida de la eches ión, por ejemplo, debido a que, de ser -

vlab1e la postura del desviado, se fracture el grupo en dos o tres subgru

pos al variar los miembros total o parcialmente sus ideas, también puede -

desembocar en la total eliminación o aislamiento del desviado debida a la

solidlficacl6n del resto del grupo, que podría 11evarse a cabo en fonna de 

rechazo agresivo. 
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Todo lo que considere como alternativas utilitarias de los resulta-

dos de la investigac16n1 no rebaza, como puede verse, a dichos resultados: 

es decir, si rebazo las posibilidades de uso de sus resultados, harfa ver_ 

los falibles si logro que en un grupo de cohesión y relevancia elevada, al 

desviado se le llegara a integrar coheslvamente manteniendo su postura de 

desviado. 

Por ello, lo que puedo hacer es ubil Izar esos resultados para mante

ner los rasgos positivos de la dinámica de ese grupo; su cohesión y rele-

vancia a condici6n de conducirlo según los rumbos empfricamente fundados -

que la investlgaci6n se~ale: que esto se logra eliminando al desviado, va

le decir, impidiendo la confrontación y su desenlace probablemente antico

heslvo, y que la única forma de ~liminarlo es que éste modifique su esque

ma referencial y coincida con el resto, lo cual, realmente no puede ser. 

Otras investigaciones pueden, con sus resultados, auxiliar a incidir 

en el incremento de la cohes16n cuando sen baja, por ejemplo, utilizando -

el poder de Hdcr formal o el de otros líderes que pueden inducir a actuar 

en este sentido. 

Esto para el caso de un grupo cuya dinámica presentará un estado si

mil iar al experimento en cuesti6n. Mas para un grupo con alta cohesión y 

relevancia que no presentara por lo menos un desviado, de acuerdo a estos

resul ta dos sería recomendable prevenir tal eventua 1 i dad detectando y con-

trol ando a tiempo al miembro desviado. Utilizando la autoridad de lfder -

formal, influiría sus opiniones y táscitamente desalentaría su postura •P.Q 

y,1ndome en su necesidad de aceptarión del grupo así como de la fuerza clo -

mis argumentos para desestabilizar su opinión. Incluso podr!a desviar --
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para otro momento la potencial perturbaci6n que contuviera. 

Estas y otras medidas estarfan destinadas a Impedir que la cohesi6n

dismlnuyera, el desviado fortaleciera su rol. Salvo que las medidas elegi 

das presentaran consecuencias indeseadas, cualquiera serfa viable a condi

ción de considerar la particularidad de las condiciones del momento din~mi 

ca grupal. 

Mis lo que distingulrfa a cualquier medida aplicada en este sentido, 

serfa que las diferencias entre los integrantes se controlarfan dentro de

ciertos lfmites, tanto los que el mismo grupo fijara,como los que el 

coordinador pudiera moldear. V podrfa tomar como prototipo de control de

diferencias el modelo que sugiere el experimento en consideraci6n. 

En el experimento, el grupo evoluciona desembocando en el rechazo -

del desviado. En un grupo real esto se intentarfa evitar aún m!s cuanto -

el nQmero de desviados puede ser superior a uno. Para el caso del experi

mento y para los fines de fonnulaci6n de las medidas factibles, en un gru

po natural, es suficiente considerar a ese único desviado. 

El bloqueo relativo del desarrollo completo de las diferentes postu

ras ante un mismo hecho, equivale a evitar el desenlace natural de las cO!! 

frontaciones, donde dependiendo del número de desviados, el tipo de su de1 

viaci6n, los subgrupos en concordancia, etc., el grupo podrfa desintegrar

se. 

Expresando en términos de las variables del experimento se podrfa -

fonnular un criterio, utilitario: para propiciar y fortalecer la cohesión -

resulta útil el papel cambiante e inútil el papel desviado, por lo que los 
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qur. cubran un papul desviado sr. ¡,.,; dl'lw Inducir a un rol cm11bt.1ntu o hirn 

común. 

A nivel individual el costo de esta medidaºmodelo''se local iza como -

trueque de las razones propias del desviado, o bien la renuncia a la misma 

en una modalidad del "como si", por la comodidad y gratificaci6n de la in-· 

clusi6n en el papel común, en la opini6n del grupo y en el grupo cohesio-

nado. 

Armonizar la aceptaci6n en un grupo con la opini6n propia implica -

sintonizar dos eventos de naturaleza diversa: al primero lo distingue su -

capacidad de presionar al inconfonne, al segundo lo distingue su necesidad 

de convencer y convencerse de su raz6n, que se determina por criterios pr.!l_ 

pios, es decir, independientes de la necesidad de pertenencia. Asf, las -

diferencias entre los integrantes del ·grupo que surjan en su interacci6n -

se permitir&n hasta un Hmite en que peligre la cohesi6n y la secuencia -

programáticas, en el caso escolar. 

2.3 ANALISIS DEL TRABAJO CONDUCTA DEL LIDER Y REACCION DEL 

MIEMBRO EN"rRES CLIMAS SOCIALES". 

Se investiga la conducta del Hder y la reacci6n de los miembros de

un grupo de niftos en tres "climas sociales": democr&tico, laissez faire y 

autocr&tico. Busca comparar lós efectos en la conducta individual y de gr~ 

pode estos tres climas. El primero se caracterlz6 P"" ~ue rl l!der vlrt.16 

decisi6n sobre los asuntos, orlo111:6 las tareas)' elab6 o n11.lc6 basán

dose en los hechos. E1 Br.11,undo por qut' r.l l i der di 6 1 l berlnd comp l rtn 11 l -

s1,rupo (1Arr1 t.l~cl1llr, proporcionó lnlhrm'V':ió-1 (por f"l c:mrd1c\.-rl1r) nvvd1 FW lf'l p\rlló y 



comentó pono laa nctividadee. F.l tercero, por que el lidcr ejerció un11 d! 

rnr.ci6n autoritaria. Loe tres grupos de chicos e>eperimtmtaron rotativnme!! 

to loR trr.R climas. 

Ln inves1.ignción ee reali?.6 en dos partes: experimento I: so desa-

rro llaron técnicna para crear 11atm6efern social"• Experimento II: se anal.! 

z6 loe f'fcctos que sobre la conducta individual ejerci
1
eron tres variacio-

nes de "atmósfera social" (democrático, autoritario y laissez falre). 

Oc óeta investigación se obtuvieron les 11eiguicintee generalizar.to

nca deacrlptivae". 

1. lU "lnlaeez faire" no fue igual a la democrncia. 

o) Su hizo on él menos l.rabaJo y de peor r.nlidnd. 

b} Sn earoct.crlz6 mé~ por Jur.nr. 

e) F.n loe entrevistes, loe muchachos expresaron preferencia -

por su lí'der demoC'r6tico. 

?.. La dPmocracia puede sor eficiente. 

a) t.a cantidad de trnbajo rnalizoda fue un tanto mayor en ln 

outocracia. 

b) t.a motivación de trnbajCJ fue mayor en la democracia, como 

Re ve, por ejemplo r:uando r.J l{dcr abnndonaba C'l local. 

l~) Hubo méa original ldad en ln dcmocracin, 

:l. La aul.ocracla puode crr.nr muchn hoeti tlidnd y ap,rt•tllón, tnr.111-

yendo la agresión contrn chivos expiatorios. 

n) r:n el exporime11t.o 1, el grupo 1111t.or.r6t.tco mnni r<"aló mnyor 

ascendencia dom1 nante, mucha mayor hoeti lidad (tm propor

ción 30 n I ) 1 mayores exigenciaa de at("nción, mayor -

destrucci6n de su propiedad y mayor condur::tn cecapista. 

b) r;n nl exporiment.o lr·, uno clr los cuat.ro clubes manifestó 

una reacción semejante. 
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4. La autocracia puede crear descontento que no se manifloate en -

la superficie. 

a) Cuatro muchachos renunciaron, y todos ellos lo hicieron du

rante los perfodos del club autocrático, cuando se presentó 

la rebelión franca. 

b) 19 de cada 20 muchachos prefirieron Hderes democráticos. 

c) Se expresó mayor descontento en la autocracia -aunque In 

rPn.cci6n gcmeral rur de n11mleión- que ('0 la democracin. 

d) Ld conducta de "1 iberación" en el dfa <1e t:ranalcl6n • unn 

nlm6sf'ern máa libr·o suairi6 la preeoncio de antorioree fru!! 

t.rncionoe. 

5. En la autocracia hubo más dependencia y menos individual !dad. 

a) Hubo más conducta de "sumisión" o "dependiente". 

b) Fueron menos variadas las conversaciones; más confinadas a 

la situación inmediata. 

c) En la reacción sumisa a la autocracia, hubo una absoluta r~ 

ducción (aunque no relativa) en las medidas estad(stlcas de 

las diferencias individuales. 

d) La impresión del observador fue que en la autocracia existe 

cierta pérdida de individualismo. 

6. En la democracia hubo más atención hacia el grupo y más amistad. 

a) En el experimento 1 el pronombre "yo" se usó con relativa-

mente menos frecuencia en el grupo democrático. 
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b) Ftrnron m!s 9randcs los suhu1·upos nsponUneos. 

e) En el e_xperimento 11., las observaciones centradas en el gr!! 

po fueron mucho más frecuentes 

d) Fueron ligeramente más frecuentes las observaciones amisto

sas. 

e) En el experimento l., fue más frecuente el elogio mutuo en -

el grupo democr•t1co. 

f) En el experimento TI , el jugueteo amistoso fue m6s frecuen

te en la democracia. 

g) En el experimento r, el grupo democr&tico manifest6 mayor -

disposici6n a compartir la propiedad de grupo". (33) 

La veracidad emp!rica del experimento demuestra incontestablemente -

que el cl 1ma democr&tico es mejor que los otros dos. 

La consecuencia práctica deducible salta a la vista: el el 1ma democrHico 

es factible, recomendable e id6neo en virtud de su alta productividad y n.! 

vel de integración grupal que puede propiciar. 

Sin embargo la generalización aplicable, dadas las condiciones del -

experimento, hacen a tal formulación utilitaria bastante dudosa, con lo -

que como mh adelante argumentaré, se proyecta una imagen artificial y con 

muchas lagunas sobre la excelencia del el ima democrHico; no porque la CO!l 

ducc16n que aquí llaman democrHica carezca de atributos, pues eso no lo -

negamos, sino por implicaciones ocu1tas. 

(33) lbidem. pág. 367. 
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En pr1mer lugar en el experimento se controlan una serie de variables 

que hacen a los grupos inmiscuidos, grupos "especiales", o sea, grupos no -

naturales-reales. Los participantes son ninos que comulgan en las siguien

tes variables: 

a) Nivel socioecon6mico 

b) Nivel de inter~s por la actividad de los grupos 

c) Nivel intelectual 

Por otro lado la cooperaci6n entre los integrantes no es un factor • 

crft1co o determinante respecto de la productividad o tareas a lograr. Pues 

en los grupos cada niño elabora sus productos; para cada producto no se re

qu1ere que los demSs sincronicen en alguna forma sus operaciones. Desarro

llaron operaciones en común, pero independientes. Solo se comparti6 la he

rram1 en ta , materia 1 , etc. 

Las var1ablcs a), b), c), al Sl'r comunes no introducen en forma am- -

plia la pos1bil idad de desviaciones individuales que pudl.,ran provocar el • 

rechazo de 1 os dem&s. 

La cooperaci6n reducida disminuye la probabilidad de fricc1ones y con. 

flictos que hicieron peligrar la estabilidad del ¡¡rupn. 

El experimento excluye variables obstacul izantes generadoras de con-· 

fl ictos en la dinámica grupal; estructura condiciones que prueban la efi- • 

ciencia de c1erto estado dinámico grupal, el el ima democrático. 

La dinámica grupal como objeto de investigaci6n la dividen en condi·· 

ciones eficientes e ineficientes. Investigan básicamente a las primeras, -
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lo cual conduce a colocar a la tarea grupal en términos de meta que se al

canza o no, y en base a este criterio se evalúan los resultados y se plan

tean los problemas y por lo tanto, se Inducen las aplicaciones. El lado -

obscuro o conflictivo de la dinámica grupal no se aborda más allá de los -

·estrictamente necesario. 

Por lo anterior, el éxito del clima democrático se conecta cbn la h2 

mogeneldad de los Integrantes del experimento. 

En un grupo real-natural, los Integrantes no son homogéneos. Las d.!. 

ferenclas pueden ser m•rcadas dentro de las variables a), b), c), asf como 

en su capacidad de cooperación u otras. 

Tales grupos, Independientemente de la conducci6n democr&tlca verfan 

actuar en su dinámica las fricciones y desgarramientos que muestran por -

ejemplo el experimento titulado: "Desviación, rechazo y comunicación" en -

donde un desviado que desarmonlza el pensar y actuar mayoritario, fue ais

lado y prácticamente exclufdo. Seguramente, como la Investigación lo de-

muestra, aún asf, la productividad serfa mayor comparada con la de los 

otros dos el imas, amén de la permanencia de integrantes y de la mayor 

lntegracl6n grupal. Pero· ello reflejarfa precisamente que el el ima de

mocrático no es por sf mismo el factor garantfa de esa elevada productivi

dad; productividad que, dependiendo de la gravedad de los confl fetos po- -

drfa ser pagada con la sal ida de algunos miembros o con la periódica cafda 

en empantandas crisis dinámicas. El punto es que tales posibles estados -

no se sugieren como probables componentes del el ima democrático. 

Se prueba que la conducción democrática es la mejor de las tres, pe-
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ro nQ que siga siéndolo en un grupo entre cuyos integrmt<S lia;'8 cmnir.tai y 

obstaculicen la locomoci6n. Por ejemplo no se sugiere o comenta el inte-

r6s que tendda el intentar probar la excelencia del el ima democrático en

frentando a un grupo cuyas variables hicieron oposición a la locomocl6n y 

donde el clima democrHico mostrata su capacidad para superarlas. 

Por ello, rechaza tásc1tamente a cualquier otra dinámica grupal, con 

clima dimocr,tico o no, con baja locomoci6n e integración que sin embargo

l09re parcialmente cuando menos las metas del grupo, no las logre o bien -

logre otras distintas pero con dctenninado contenido de valor para los in

tegrantes. 

Esta investigación aparenta ser una prueba empfrica de que es facti

ble una dinámica grupal excenta de ruido que interfiera el proceso del gr!!_ 

po hacia la meta. 

Nuestra critica no cuestiona la conducción democrática sino las 

ideas lmpl!citas que se le enciman en el sentido de proyectarla excenta de 

conflictos; la armonfo entre los integrantes, dinámica casi perfecta, gru

po en locomoci6n flufda. 

Tanto en el clima democrático como en el laisscz faire existen pro-

piedades democrHlcas en el sentido de hacer depositarlo al grupo de 1 a PE. 

slb11 ldad de participar en la direcci6n del mismo autodlrlgléndose y auto

coordinándose. La diferencia estriba en que en el primero el coordinador 

guía al grupo, es el punto de referencia y ordenacl6n cuando así se 1 o so

licita el grupo, o bien cuando el propio coordinador lo considera pertinen_ 

te pero sin desempenarse autocráticamente. En este sentido, se caracteriza 
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por ser directiva. En el lalssez fa1re, la facultad grupal de autodirigl! 

se a la meta no se ejerce, tampoco por el coordinador que se mantiene pasj_ 

vo y aislado. 

Ambos cl i111as, haciendo referencia a sus propiedades democráticas COf!! 

partidas podrhn nombrarse respectivamente clima democr&tlco con coordina

ción directa y clima democrático con coordinaci6n no directiva o pasiva. 

Cuando el coordinador la1ssez falre no ejerce roles de dirección y • 

ello provoca diferentes re5ultados grupales respecto del clima democrático 

en el que sf se ejerce, se revela el hecho de que la propiedad democrática 

de autocoordlnacl6n grupal no es suficiente, .en cuanto democrHlca, para -

que alcance su Integración y 1ocomocl6n por lo que la coordinación democr! 

tlca como variable lntervlen1ente en la creacl6n de un proceso productivo, 

muestra que no es el grupo quien hace uso de lo democr6tico, sino el coor

dinador. M&s en este punto, tampoco hubo locomoción o el ima democrático -

entendido como uso activo e Independiente de la capacidad de autodirlgirse 

y autoorganlzarse, como propiedad desarrollada en el grupo, por el grupo -

y para el grupo. 

En ningún momento del an«l i sis de resultados del experimento, se pr.Q. 

blematiza en el sentido de preguntar e Interesarse sobre el fracaso del -

clima laissez falre, que bien se podrfa efectuar en virtud de la similitud 

de propiedades con el clima democrático. 

El laissez falre disponiendo de la posibilidad de autocoordinaci6n -

se paraliza debido a roles inconvenientes de los participantes: más no se

plantean preguntas acerca de qué fue lo que lo impidió. Esto se deberá -
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acaso a que tal omisi6n implica el reconocimiento de probables ventajas de 

un el ima distinto al denominado "democr!tica". 

2.4 TABLA DE CARACTERIZACION DE INVESTIGACIONES EN DINAMICA 

DE GRUPOS. 

Para identificar por medio de una caracterizaci6n, cualitativa y º"ª!! 
t1tativa, el interés de investigaci6n con que la disciplina de din&mica de 

grupos orienta sus investigaciones, presentaré en este apartado una clasi

ficaci6n de las investigaciones compendiadas en el texto de Cartwright, y 

Zander, basada en la siguiente guía de catalogaci6n. 

A.- lntegraci6n del grupo. 

l.- Del individuo al grupo: lC6mo integrarse mejor al grupo? 

2.- Del grupo al grupo: lC6mo integrarse mejor el grupo? 

3.- Del grupo al individuo: lC6mo el grupo integra mejor al indivi

duo? 

B.- Desintegraci6n del grupo. 

1.- Del individuo al grupo: lC6mo desintegra el individuo al grupo? 

2.- Del grupo al individuo: lC6mo desintegra el grupo al individuo? 

3.- Del grupo al individuo: lC6mo desintegra el grupo al individuo? 

Las investigaciones del Tipo A.-, buscan aclarar el comportamiento -

o din!mica grupal positiva, es decir, los procesos que dan vida a una din.! 

mica grupal que proporciona respµestas a la pregunta general de len qué -

consiste una dinámica grupal eficiente? y lqué variables intervienen?. 
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Las de Tipo B.·, buscan aclarar algunos aspectos negativos de los -

grupos, es decir, estados din&micos con variables definidas que desinte- -

gran al grupo o bien que lo integran a la vez. 

La clas1ficaci6n se presenta por medio de un cuadro cuya columna de

la izquierda registra el problema especffico en forma dl! pregunta. La se-

gunda· columna registra la respuesta encontrada eri cada investigaci6n. La· 

siguiente columna registra el sentido aclaratorio en lo grupal de la res-· 

puesta. La antepenúltima columna registra el tipo de investigaci6n según 

la gufa de catalogaci6n presentada más arriba. La pnnulllma columna prono!! 

tn ol tipo de Rrupo en que se verificó coda investi~nción. 1.a última lnd! 

en ol t.ipo dH rni?Loclo P.mpl1•11do. 
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CAPITULO PROBLW RESPUESTA TIPO OE INVESTIGACHll TIPO DE GRUPO IITTOOO EMPLEADO 

1. 2. 3. Introducciones. 

lla presencia de otros afecta el desernpefto St. lo afecta fac:1Htindolo. A.3 
individual? 

Revfsfl'Sn de 'Investigaciones Varios 

lEl grupo puede cambiar, las actitudes de Si. en función de las nuevas normas del grupo. 
los nuevos integrantes? A.3 Residentes universitarios Experimento de campo 

lQué le sucede a un grupo en situación de el individuo se identifica con el grupo ante 
A.3 peligro? situaciones de peligro. Revisión de problemas te6ricos Varios 

lCuál es la naturaleza de la cohesión de los miembros permanecen en el grupo como resu! A.3 
grupo?. Determinantes y consecuencias. tante de lo atractivo del mismo y en relaci6n 

a lo atractivo de otras membrec1as. 

Cohes1vidad: discusl6n sobre medición Varios 
y teoría. Teorfa e investigación. 

lla autoevaluacfón es influida por el El indi\;iduo val ida sus creencias en el grupo: 
A.3 grupo?. depende de es te. Grupo de discusión Grupo natural en el laboratorio 

lCuándo una membrecia se obtiene por medio Si. quien fu~ iniciado con severidad vé al gru 
de una iniclacf61"1 dificil o desagradable, po m.!s atractivo que aquellos que fueron ini-= 
se incrernen:,,. € 1 itractivo por el grupo'?. ciados :noderadame'lte :i no tuvieron iniciación. Estudiantes ur.1vers1u.-10:> en grupos Grupo artificial en el laboratorio 

de discusión. 

10 ¿c6mo se reduce la disonancia en un grupo?. Se reduce por medio de la interacci6n. A.3 lntegracl6n te6rfca y de investiga-- Varios 
ci6n. 

11 Introducción 

12 lC6mo influyen las actitudes en la Los miembros que presentan actitudes similares 
cohesión?. hacen amistad y son rechazados los miembros -

B, 2, 3 con actitudes diferentes. Condominios Estudio de Campo 

13 
lQué sucede con el que se desvfa del Sta_!!. Es aislado o marginado. 8.3 dard?. Grupos de discusión. Grupo natural en el laboratorio. 
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14 

15 

16 

17 

18 

19 

PROOLEMA RESPUESTA 

lA qué se debe que el grupo puede un1for- A mayor cohes16n. mayor poder de unffonnidad. 
mar?. 

¿La cohesilin afecta la productividad?. Si. Para aumentarla o disminuirla. Covarianza 
proporcional e inversamente proporcional. 

lQué factores intervienen en la influen-- Cohesi6n. nivel educativo-standard polfttco. 
c1a de grupo en los votantes nacionales?. 

Introducción 

lCuál es la base de la capacidad para in
ducir a imitaci6n a los dern.!s en un gru-
po de adolescentes?. 

El uso del poder atribuido por et.ras a uno o m&s 
de los miembros de un grupo; también poder auto
atribuido. 

E.n un saH5n de clases, quién dispone ée - los poseedores de propiedades apreciadas, son --
ciertos atributos psicosociales, le n·cc- consideradas por otros niños cooo poseedores de 
nacen poder?. poder en el grupo. 

TIPO DE INVESTIGACION 

A, 2, 3 

A.2 

A.2 

A.l 

A.l 

TIPO DE GRUPO HETOOO EMPLEADO 

Avances te6rfcos en una tnvestigaci6n Varios 
sobre coamicacf6n social informal. 

Grupo experimental de trabajo manual Grupo artificial en labora~orlo 

Votantes en elecciones polftfcas Estudio de campo. 

Grupos adolescentes de campo de 
verano. 

Niños de Kinder a 6!! grado de 
primaria. 

Estudio de campo 

Exp'!rfmento de campo 
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~-------------------------------------------------------------------------~-
20 iQué tipos de poder social hay y qué ca-

racteriza su uso?. -------
21 

22 

23 

24 

lQué método de entrenamiento es mejor: 
aumento o reduccit''in?. 

lQué condicü5n es la responsable del de-
seo de congraciarse ante un evaluador? 

lEn un grupo cuyos integrantes no dispo-
nen del mismo poder, de que manera esto -
afecta su interaccH!n?. 

Introducc;6n. 

Poder: de experto. de recompensa, coen:1tivo y -
legftimo. 

El de aumento 

Que el evaluador crea poder influir en el evalua 
der. -

Los de menor poder participan menes, se dirigen 
a los de mayor poder y dtstorcionan las conductas 
de estos para reducir su amenaza. 

A, 1, 3 

A.2 

A.l 

B, 1, 2 

ronnulact6n te6rfca 

Estudiantes u:1iversttarios d<' 
psicologfa. 

Estudiantes universitarios. 

Encuentro de especial is tas en 
higiene mental. 

Varios 

Grupo arti'icial en labcrat:;).-ic 

Grupo artificial en laboratcirio 

Grupo natural en el laboratorio 
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25 

26 

27 

28 

29 

30 

PROBLEMA 
lOiferente patrón de 1 iderazgo propicia 
diferente participación de los integra!!. 
tes de un mismo grupo?. 

Cuales son las reacciones de trabajado
res a distintas oportunidades de parti
cipar para decidir cambios en procedi-
mientos de trabajo. 

iQué condiciones permiten el 1 iderazgo 
autoritario y cuáles el democrático?. 

lQu~ relación existe entre personalidad 
y poskión social .:1el lider en el grupo 
y afectividad de grupo?. 

lQué caracteriza a un 1 ider?. 

iCuáles son las fases y funciones del -
grupo sin lider en la soluci6n de un 
problema?. 

30 Introducci6n. 

32 

33 

lCuáles son los ori'genes de las aspira
ciones de grupo?. 

lQué tipo de alternativas elegidas con
lleva más riesgos: la elegida por concen 
so o 1a elegida por los miembros aisladi 
mente'?. -

RESPUESTA TIPO OE INVESTIGACl!JI TIPO OE GRUPO HETOOO EMPLEADO 

Sf. El autocr4'tico. reduce la productividad. la s.1 
interacci6n y membrecia. 
En el laissez-fare predomin6 el juego. el trab! 

~~ ~~o~~á~~~ ~~~d~~ ~o:~~~i~a~t;~:ddos anterior.es. A.l 

La productividad y cohesión aumenta si se canunica 
la necesidad de los cambios y se estimula a parti
cipar en la planeación de los cambios. 

La importancia de las metas individuales y de gru
:io y la ambiguedad o no ambiguedad para alcanzar-
la~. 

Es relevante lo apropiado del estilo del lider a -
la afectividad del grupo. 

Analiza la situación e inicia la acciGr. eJCigida 
por la situación. 

Orientación. Valoraci6n y Control. 

El oue sus miembros se interesen por el édto del 
propio grupo. 

Las elegidas por concenso e influyen a las indivi 
dt;ales tomadas antes de la decisión grupal. -

A.l 

A0 1 0 2 

A.l 

A.l 

A.2 

A.2 

A.2 

Grupo infantil elaborando trabajos 11anua 
16. -

Trabajadores industriales. 

Revisión de investigaciones sobre lide-
razgo. 

Equipos de baloncesto tripulaciones mili 
tares. -

Grupos de razonamiento, ensamblaje y 
discusión. 

Grupos en solución de problemas. 

Rest.me hallazgos hechos en una serie de 
estudios. 

Tema de decisiones en grupo mediante dis 
cusiones posterior a la toma de dec1sfo~ 
nes individuales sobre los 1r1tsmos proble 
.as. -

Experimento de campo., 

Experimento de campo., 

Varios 

Varios 

Grupo natural en laboratorio 

Experimento de campo. 

Varios 

Grupo natural en el laboratorio 

56. 



CAPlTLR.0 

34 

35 

36 

37 

38 

39 

40 

41 

PROBLOO 

lPueden aplicarse en los grupos los concep
tos rotfvacionales individuales?. 

lCu.tles son algunas de las condiciones de -
la interdependencia 111C1tivadonal entre miem 
bros de un grupo?. -

-
Introducci6n 

lCuáles son los efectos de ciertos patrones 
de comunicaci6n, sobre la productividad de 
un grupo?. 

lCu!les son los roles qi;e influyen fai;ora--
blemente sobre la velocidad y seguridad al 
resolver un o,.Jol€l'la?. 

iSe puede modificar la estructura soc:iomé--
trica de un grupo para modificar la acción 
de los miembros?. 

iCáno reaccionan los miembros de un grupo -
ante integrantes de distinto status cuya 
conducta es perjudicial para el grupo?. 

iSe puede modificar la atracción interper--
sonal de los mierri>ros de un grupo?. 

RESPUESTA 

Si se pueden apl 1car. Surge tens i6n entre metas 
individuales 1 grupales. 

En situación de cooperación aur:ienta; en cooipe--
tencia disminuye. 

liderazgo reconocido. 
Probabilidad de errores, en la ejecución. 
Satisfacci6n de los mienbros. 

Cuando se: 
•en~amblan" las actividddes 
difcrE:r.ciar> roles 
específica la tarea 
disponen los mieri>ros de mayor capacidad inte--
lectual. 

Si• si se refuerza a un miembro no relevante -
natural puede modificar su rol. 

Sor. mSs negativas hacia personas de status alto 
Que ante las de bajo status. El status alto se-
lograba acertando más en la tarea. 

Si. para mantener en equilibrio los valores --
personales a través de la volorizaci6n mutua. 

TIPO DE INYESTIGACIC* TlPO DE GRlPO 

A.2 Grupo que resuelve un ronpecabezas. 

A.2 

A.2 

A.2 

A.2 

8, 1, 2 

A.2 

Grupo en un curso de Introducción a 
la psicologfa. 

Varios 

Grupos de estudiantes de ingenierfa. 

Grupo en discusión 

Grupos de estudiantes de psfcologfa 
y soc1ologfa. 

Estudiantes que viven en una pasión 
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IITTODO EMPLEADO 

Grupo artificial en el laboratorio 

Experimento de campo. 

Grupos artificiales en el laboratorio. 

Grupo natural en laboratorio. 

Grupo artificial en laboratorio 

Grupo artificial en laboratorio. 

Experimento de campo. 
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42 

PROBLEMA 

¿Se puede ex.;>licar el proceso de influen 
cfa en los ;r-.1oos mediante patrones de -
relaciones interpersonales?. 

RESPUESTA 

51: atracci6n interjlersonal. legitimidad de 
poder da individual dentro del grupo. vigor 
de inducción para cambiar de opini6n a otro 
miembro discrepante etc. 

TIPO DE INVESTIGACION 

A.l 

TIPO DE GRU?O 

Revisión de experimentos para proponer 
parcialaiente una teor-fa. 

5é. 

HETOOO E!1PLEADO 

Varios 



!>B. BIS 

Connldflrondn 1011 4::> cnpftulon 1iu quo coneto ln ohru, :14 do r.lloA ""'re

fieren a rrportce lle inveatigacionos. Oe acuerdo con ln guía de catal?~a- -

ci6n que en presenta en la pA¡ina y también de acuerdo con el sentida in

terra¡ativo y de re1puestn de las columnas das y tres clo ln tabln, se concl~ 

ye que 30 de las inv•atigaciones se ubican en el tipo do tnveetigaci6n A, en 

aue modalidades 1,2,3. Y solo cuatro corresponden al tipo B. 

E11to muestra que loA problomns invent.lgadan y el ncnt.ido en que so hizo, 

vale decir, el sentido do su preguntnr y responder inv~ati¡ativo, atiende -

predominnnt.cmente lo relativo a or.Jarar el cómo y porqué de lo ormonioAo o -

positivo do la vide arupal. En cnmblo, sólo 4 investigaciones se ocupo.ron -

de la parte conflictiva de la vidn grupal y de sus condicionea. 

Ello confirma laa lineas ideativas relativas a ln tntencionalidad de -

inveatiaaci6n de esta dlaciplina (ver capítula I de eat.n tesina). Tnrnbit\n 

confirma 11 laa consideraciones criticas presentadas por mi en el punta 1.3 

de ne te trabajo, aaí como en el 21, 22 y ?.3. 

Por otro lado, •1 consideramos loe métodos P.mpleados con referencia a 

loA tipos do grupos (ver tabla de caracterización de investigaciones en di

némica do grupos), obtenemos que• tres Jnv,.etigaciones fueron estudios c1P. -

campo, siete exp~rimentoe de campo, 6 con grupos naturales en laboratorio y 

a con arupos artificialaa en laboratorio (experimentos propiamente). 

Podnmoe aefialar de esta cuantificaci6n que entre mlis artificial en el 

tipo de grupo y mlitodo empleado, mayor es el número de investigaciones. 

F.llo trnduce que el interés no consiste en que loe grupos "hablen11 o mues-

tren su problemática tal como naturalmente ocurre en los estudios de campo, 

para poco a poco ir prorundizando y ampHandolos, sino por lo contrario, 

abordan napf'lctoe y los seleccionan en funsi6n de una ra?.ón externa a los -

arupoe mlamoa. 

• N6tenc que ec ordeno de lo natural {estudios de campo) a lo artlflcifll 

{¡rupoe artificiales en laboratorio. 
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Al nrtificializar los investigaciones, si bien se controla, mide y -

uclaran ctr.rtas rolacionce de lo grupal, se abstraen loe procesos ¡¡rupalee 

de eu contexto natural, obteniendo una rigurosa pureza de relaciones y ex

p licacion~e utilizables, dentro de una raz6n instrumental, que al aplicarse 

vía laa t.éC'nicae deterministas en loe grupos reales, r-onducen o la idea de 

que eatoe son espacios manejables en el sentido del 11 hligalo fácilmente" -

muy norteamericano. Probablemente se cncUfmtre en la realidad de esos gr~ 

pos que no ea ten fácil. 



3. ANALISIS DE LAS CARACTERISTICAS
11

POSlTIVAS
11

DE LAS TECNICAS 

DETERMINISTAS EN DINAMICA DE GRUPOS. 

3.1 DISCURSO CONTEXTUAL. 

59. 

De entre los manuales sobre técnicas en dinámica de grupos determi

nistas, he seleccionado el texto de Maria Andueza "Dinámica de grupos en -

Educac16n", ¡xrq.., pree!llta en forma sencilla y breve los elementos te6ricos 

y técnicos propios de""'"" tér.nlcnR. Editado por la ANU!ES y dirigido a

profesores y alumnos se constituye en diseminador de la propuesta determi

nista en din(mica de grupos. 

Presentaré algunos fragmentos extrafdos de dicho texto con la fina

lidad de indicar partes importantes de su discurso explfcito que sirva co

mo referencla al conjunto de ideas que en esta parte del trabajo expongo -

y que girarán en torno al análisis de las doce caracterfsticas que Anducza 

propone para fundamentar que el trabajo en grupo, según la dinámica de gr.!! 

pos determinista, es mejor que el individual tradicional. 

El mencionado manual parte del concepto de grupo: "Un grupo

es la reuni6n de individuos donde existe interacci6n de fue.r: 

zas y energ!as ... los miembros de un grupo actúan frente a -

frente, cmsclentes de la existencia de todos los integrantes 

del mismo; se sienten unidos unos con otros por lazos emoci!! 

na les cálidos, fntimos y personal es; poseen una solidaridad 

inconsciente, basada más en los sentimientos que en el cálc.!!_ 

lo". (34) 

(34) ANDUEZA, Marfa. Dinámica de Grupos en Educaci6n. pág. 21. 
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Para que exista grupo, es preciso que haya interacci6n entre

las personas y conciencia de relaci6n común. La fal'lilia, el

grupo de amigos, el equipo de trabajo, etc., constituyen cél.!!. 

las naturales de la sociedad y nadie puede dudar de la impor

tancia que estos pequenos grupos tienen en ell,1. Entre los -

miembros de un grupo debe existir una verdadera relaci6n per

sonal y comunitaria. En el grupo cada miembro debe percibir

al otro como persona individual. Además, hay una conciencia

colectiva de la relaci6n común, ya que se tiene en cuenta la

existencia de los demb, la comunicaci6n de ese "uno" con los 

"otros" en forma directa y franca. El "yo", amplificador del 

insight, entra en funci6n de los "otros". 

Estas formulaciones de grupo , presentan solo propiedades positivas 

o favorables de los mismos. Representan el estado "ideal" de un grupo 

en el que en ningún momento aparecen fenómenos negativos tales como amhiva 

lencia afectiva o fricciones. 

Sobre esta propuesta funcional del grupo, es que se desarrolla el -

resto dr.l texto. Se indican caracterfsticas propias que ampl !an y deta- -

llan dicha propuesta, basfodose en Gibb:(35) 

!.- Una asociación definible; una colecci6n de dos o más personas

ident1ficables por el nombre o el tipo. 

2.- Conciencia de grupo; los miembros se consideran como un qrupo 

tienen una "percepción colectiva de unidad", una idcntifica-

ción consciente de unos con otros. 

(35) lbidem. pág. 22. 

I 
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3.- Un sentido de participación en los mismos prop6sitos; los mieJll 

bros tienen el mismo "objeto modelo" o metas e ideales. 

4.- Dependencia recfproca en la satisfacci6n de las necesidades; -

los miembros necesitdn ayudarse mutuamente con el objeto de l.Q. 

grar los prop6sitos para cuyo cumplimiento se reunieron en gr_!! 

pos. 

5.- Acci6n redproca; los miembros se comunican unos con otros. 

6.- Habilidad para actuar en forma unitaria; el grupo puede compor 

tarse como un organismo unitario. 

Se citan ocho principios básicos de acción de grupo con lo cu

~l se bosqueja la dinámica de un grupo: (36) 

1.- Ambiente 

2.- Reducción de la intimidaci6n. 

3.- Liderazgo distributivo. 

4.- Formulación del objetivo. 

5.- Flexibilidad 

6,- Concenso 

7 .- Comprens i 6n de 1 proceso. 

B.- Evaluación continua. 

Respecto de e~tos conceptos plasmados dinámicamente se hace --

(36) lbidem. pág. 23. 
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distinguir entre grupo maduro e inmaduro, donde el primero coincide con -

••I concepto o definici6n de grupo. El grupo inmaduro, sin caracterizar-

lo, de manera impHcita se ubica como lo opuesto al otro. Se califica de -

"organismo democrático" al grupo maduro, el cual dentro de la escuela, se 

encargará de desarrollar la capacidad de colaborac16n necesaria al ciudad! 

no para vivir en sociedad respetando derechos ajenos y defendiendo los prQ 

pios cuando sea necesario, todo lo cual conduce a una formaci6n democráti

ca. 

Se considera que los planes del grupo deben surgir de las necesida-

des y deseos de los miembros, El grupo maduro debe encontrar la solucl6n 

a sus problemas dentro de un clima democrático, operando con un "nosotros" 

y no con un 11yo 11
• 

Indica la autora qut• la concepci6n y práctica de la educaci6n se ha

ce democrHica y activa; aprender más que enseñar, formar actitud crftica, 

reflexiva, propiciar la comunicaci6n y buscar preparar para la vida. 

Ante la escuela tradicional en la que el grupo se reducfa a un con-

junto de alumnos cohesionados por el lugar, el tiempo de clase y la recep

ci6n de los contenidos entregados por el profesor, se propone una educa- -

ci6n en la que el grupo asume Ta actividad del aprendizaje; como grupo sus 

miembros trabajan sobre los contenidos en forma organizada de tal forma -

que exista activa interacci6n. La actividad es alimentada por el compañe

ro, la obligaci6n por la responsab1lidad. 

La estructura dinámica (roles) de cualquier grupo se cataloga a tra

v~s de un listado de "cualidades distintivas de los posibles miembros de -
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un grupo", (37) 

agresor extrovertido monopolizador 

ap.tttco importante negativo 

conc11 iador indiferente obstructor 

charlatán infantil obstinado 

discutidor intransigente payaso 

disponible introvertido positivo 

dominante juguet6n pregunt6n 

exhibtcion1 sta maduro sabelotodo 

simp&tico tfmido 

También se listan los roles de comunicación posibles en todo grupo, 

organizados en positivos y negativos: (38) 

1.- No aprecia la opinión dis-

tinta a la suya, 

2.- Hiere los prejuicios de 

los demás. 

3.- El 11yo 11 permanece siempre 

en los labios. 

4.- No razona, si esto cambia 

planes, 

(37) lbidem. pág. 27. 
(38) lbidem. pág. 36. 

-

J.- Le gusta la gente distinta a 

él. 

2. - Comprendf! y acepta 1 os preJu.!. 

cios de los otros. 

3 .- Al servicio del otro. nunca ... 

dice 11yo 11
• 

4 .- Razona, cambia los planes si-

ve que 11 otro 11 tiene razón. 
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5.- Oye sin escuchar. 5. - Escucha con a tenc i 6n. 

6.- No hace esfuerzos por expr~ 

sarse ffsica e intelectual

mente. 

6. - Se esfuerza por mejorar su -

dicci6n, vocabulario y esque

mas del pensamiento. 

Cabe senalar que el status conceptual de esta caracterizaci6n de as

pectos negativos no rebaza el nivel referencial de rasgos que se deben evj_ 

tar en su caracter de negativos y como indicadores de mal formaci6n o no -

1 ogro del grupo maduro e integrado. 

Se propone que el aprendizaje en grupo es mejor que aquél que logra 

el individuo aislado dentro del aula. En este sentido el texto de Andueza 

senala 12 principios de actividad: (3g) 

1.- Actúan dentro de un grupo. 

2.- Actúan en relaci6n a los puntos de vista de los otros. 

3,- La actividad se centra en el alumno 

4.- Los alumnos se responsabilizan de las actividades 

5.- Existe libertad y no 6rdenes 

6.- Responsabilidad en vez de dependencia 

7.- Planificaci6n colectiva y no dogmatismo 

B.- Liderazgo distributivo y no imposici6n autocrática 

9.- Se actúa •lentado por la fucrra del grupo. 

10.- Saliendo de la escuela el alumno actuará en otros grupos. 

11.- Encuentro en el grupo al medio que fac11 ita su actividad y madurez 

12.- Desarrolla habilidades de razonamiento y comunicaci6n. 

(39) lbidem, Cfr. pág. 
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A continuaci6n desarro11aré el anlil isis de estas 12 caractedsticas 

de1 trabajo en grupo que según las t~cnicas deterministas la hacen mejor -

que e1 individua1 en la escue1a tradicional, para con ello abordar el asun. 

to especHico de esta parte. 

3, 2 ANALIS!S DE CARACTERIST!CAS. 

l.- "Actuan dentro de un grupo". Se actúa dentro de un grupo cuyo objet.! 

vo es común a sus mi emb~os. 
Esto nos remite a la caracterfstica número 12 que es cardinal dentro

de la propuesta determinista µues la actuaci6n eficiente se mide en -

funci6n del logro de los objetivos de aprendizaje, es decir de las -

metas comunes a todos los integrantes. La eficiencia supone responsa

bil izarce de la ejecuci6n de actividades que se centran en el alumno, 

ya no e·n el profesor: 

Antes: 01senador-Prof esores 

Ahora: Di senador-Profesor 

Actividad centrada (!n ul profesor. 

El alumno ejecutaba lo que el pro-

fesor indicaba. 

No sabia qué dcbia lograr aprcndor. 

Actividad centrada en el alumno. 

Los alumnos nJocutan lo disenado, 

El profesor aux 11 ia. 

Saben lo que debe,n aprender y lo 

buscan, 

En ainbos casos el diseno corre a cargo de agentes externos al grupo.

El alumno es consumidor de un saber preseleccionado y preorganizado--
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por otros. El vfnculo inicial no es directo hacia el contenido de tal 

saber. Es externo en cuanto que cursor el ciclo c<•rTeS¡Xrdientc s ma ·~ 

de la educaci6n escolar ineludible para llegar a etapas superiores. 

Esto es una condici6n que posibilita el "aprendizaje-camuflaje•en el -

que, se trata de aprobar sin saber, que va desde la memorizaci6n hai 

ta la comprensi6n relativa de los temas llevados a cabo por simple -

trámite y donde se hecha mano de tkticas como las trampas en los ex! 

menes. 

2.- "Actuan en relaci6n a los puntos de vista de los otros". 

La actuaci6n en relaci6n a las ideas de los demás está condicionada -

por los Hmites de los objetivos de aprendizaje. El enriquecimi~nto 

mutuo utiliza como herramienta a la actu~ci6n eficiente. 

El punto que se anal iza presenta implicaciones para el intercambio -

de informaci6n asf como para el intento de integraci.6n grupal, según 

sea la técnica que se use. 

Asf al intercambiar informaci6n de "X" tema o bién a la discusi6n con 

opiniones apoyadas en peculiaridades personales de los integrantesJ 

en cualquier caso el enriquecimiento mutuo se limita por la exigencia 

de eficiencia. 

El intercambio de puntos de vista puede requerir más del tiempo que -

el disponible para cada tema. De ahí que si la actuaci6n eficaz se -

refiere en este punto a complementaci6n mutua para la adquisici6n de 

"X" aprendizaje, hace colocar al alumno entre un flujo de intercambio 

cuyo contenido tiende a exceder las posibilidades implfcitas en el --
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criterio de eficiencia, rl enriquecimiento, el intercambio de puntos 

de vista puede ser estrecho o amplio. Si la eficiencia hace un llam1 

do de atención a los participantes en el sentido de que tal intercam· 

bio '" encuontra oxccdiendo los lfmitPs que los objetivos plantean, • 

entonces se coarta éste y consecuentemente el enriquecimiento también. 

Asf pues, queda impreciso el criterio que regule el intercambio de • 

opiniones en su aspecto cualitativo, cabrfa preguntar: la partir de· 

qué nivel de intercambio se dá el enriquecimiento y hasta donde puede 

llegar? 

3.- "La actividad se centra en el alumno". 

Abrimos la reflexi6n planteando la siguiente interrogante: 

lHasta qué punto la actividad se centra en el alumno si consideramos

el esquema del punto uno? ... 

Partimos de la anterior interrogante y esquema pues el contexto de •• 

fundamentaci6n de estas técnicas hace abiertas cdticas a la ensenan· 

za tradicional autoproponiendose como generadora de importantes cam·

bios en la situación del estudiante al proponer el paso de la pasivi· 

dad a la actividad. 

En la ensenanza tradicional la actividad se centraba también en el e1 

tudiante en el sentido de que todo lo que hada el profesor se diri·

gfa al alumno. La diferencia con las técnicas es que el profesor in· 

terviene menos en la manipulaci6n de los contenidos y que esa activi· 

dad la cubre el propio alumnado. 

La expresión de que la actividad se centra en el alumno queda escaza-
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de contenido pues si bien se efectúa un cambio orientado a que el es

tudiante participe más en el proceso, sigue haciendo aquello que el -

diseñador determin6, pero ahora, sin la dependencia vertical abierta 

del profesor. 

Una implicaci6n epistemol6gic• dP. esto es que el objeto de aprendiza

je diseñado, no puede ser rediseñado o reproducido en su diseño por -

el alumno pues ello conducirá a una tarea externa y diferente de aqu_~ 

lla prevista como vía del aprc•ndizaje; se reduce a una adquisición -

sin fundamento o con fundamento parcial. El alumno podrá responder -

qué aprendi6, pero no porqué. 

4.- "Los alumnos se responsabilizan de las actividades". 

Con esta característica queda en claro el caracter de probable que -

ofrece esta concepci6n pues el responsabil izar>e todos de la ejecu- -

ci6n de actividades es una condicional supuesta como presente y ac- -

tuante en el grupo. 111 afirmarse se deja sin lugar y raz6n al probl~ 

ma de su probable ausencia. 

Considerársele como algo dado alienta la idea de que el trabajo en el 

grupo con técnicas de grup~ es eficiente. Cuando menos abre el cami

no a la aceptación de que participar responsabll iz,1ndosr de la ejecu

ción de actividades, y de ah!, a todo rol positivo en el grupo, es -

parte inherente de las técnicas. 

Y efectivamente lo es, pero solo cuando los integrantes se responsabi 

1 izan. 

Por otro lado, de asumirse 1 a respon5abil idad, l us actos efectuados -
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se ven condicionados al desempeno de actividades eficientes, razón -

por la cual su ejecución, que corre por caminos preestablecidos, red!!_ 

ce la calidad de la experiencia del alumno pues de una aparente asun. 

ción del encuentro con el objeto de aprendizaje, vfa la actividad, se 

disminuye a una ejecución que al igual que en la ensenanza tradicional 

al alumno se le indica. 

En la escuela tradicional el alumno se "responsabiliza" también de -

las actividades. El contenido de la palabra no cambia en esta pro- -

puesta determinista, al menos no sustancialmente. 

5.- "Hay 1 ibertad y no órdenes". 

El concepto "libertad" presenta aquf un significado difuso, que se -

aclara al contraponerlo al de "órdenes". Se a 1 ude as f a un rasgo do

minante en la relación maestro-alumno tradicional en la que aqu~l da 

órdenes y el alumno las acata. 

El alumno se debe sujetar a un proceso donde las actividades no se S.Q 

licitan en forma de órdenes sino, por ejemplo, de colaboración. Mis 

ello no representa 1 ibertad, sólo mayor monto de actividades dentro -

del aula solicitadas suavemente. 

Ser responsable de algo, en un sentido general requiere del uso de la 

libertad de la posibilidad de elegir y de la capacidad de llevarlo a

cabo. El que es "responsable" por obligación no es exactamente res-

pensable, en tal caso, el motor de su acción es el deber, mas no su -

decisión independiente de la prescripción. El que decide por motivos 

propios actúa porque aquella tiene motor en sf mismo, independiente--
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de lo que puedan contener las conductas. Las razones o motivos podrán 

variar. 

La actividad derivada de los objetivos aparece ante el alumno como -

ineludible, es parte del curso y de su hacer orientado a aprobar, ra

z6n por la que es enfrentada como obligaci6n si bien ya no requerida 

por medio de una orden. La resistencia a hacer puede disminuir al ser 

correalizada pero como el origen de su carácter de inevitable o Inca!!! 

biabl e se encuentra fuera del a 1 umno, su real lzaci 6n presenta mucho -

de responsabilidad obligada. 

6.- "Responsabil ldad en vez de dependencia" 

La alusl6n a la ensenanza tradicional es permanente, resaltándose por 

comparaci6n como una enseilanza mejor. 

La responsabilidad en la ejecución de actividades evita la dependen-

cia, mas se refiere a aquella dependencia que tiene lugar en la moda

lidad tradicional. 

Es un rasgo positivo el que el alumno haga lo que tiene que hacer, mas 

por indlcársele, la dependencia no se anula, por lo que es falso pro

poner a esta modalidad de trabajo escolar como lo opuesto y distinto 

a la tradicional. La responsabilidad en la ejecución reduce la depen

dencia, pero como se da en funci6n de acciones previstas, tiene su -

ámbito de reallzaci6n en la ejecución, no en su concepción ni elección. 

Tiene lugar la responsabilidad, sf, pero dentro de la dependencia. 

7.- "Planificación colectiva y no dogmatismo". 

Segan ésta caracterfstlca de las dinámicas grupales deterministas los 

alumnos pueden planificar junto con el profesor los aspectos relacio-
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nadas con el trabajo escolar, sin omhArgo deben hacerlo subordinánd9_ 

se a la eficiencia y al tiempo. Las modificacione!. factibles de ha-

cerse en esta acción conjunta deberán permitir lograr los objetivos; 

desviarse de ellos es ineficiente. El alumno puede opinar y proponer, 

siempre y cuando lo que proponga sea eficiente, es decir, económico

para lograr lo previsto. 

Trabajar para determinado objetivo de la manera que mejor se consid1~

re no es en estricto planificar pues la intención o meta ya se fijó -

con antelación. La planificación que así tiene lugar presenta un pun

to de partida que al mismo tiempo funge como límite. 

El problema pedagógico de la relaci6n entre actividad escolar y nece

sidad del escolar es sumamente complejo e importante como para evadi_r: 

se con una postura negativista respecto del intento para resolverlo y 

que aquí e5tá en consideración, pero tampoco es adecuado cerrar los -

ojos dejando de senalar que no se ha logrado en el mismo. 

8.- "Liderazgo distributivo y no imposición autocrática" 

Con esta característica se toca directamente la intenci6n democrati-

zante de estas técnicas. La distribución del liderazgo es más formal 

que real. La imposici6n no es autocrática, pero no deja de ser impos.! 

ción pues los contenidos y técnicas, en tanto escenarios de actuaci6n, 

estan diseMdos con anterioridad. 

g,_ "Se actúa alentado por la fuerza del grupo". 

Se propone implícitamente la idea de una colaboraci6n idónea natural

en los grupos. El grupo id6neo es aquel en el que todos participan -

sin crear conflictos y sus acciones 'e orientan a lograr las metas -
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del grupo en annonfa casf perfecta. 

En esta propuesta los integrantes confonnan una unidad y fuerza unfVJ?. 

ca que empuja en movimientos uniformes a sus integrantes. Presupone -

la certeza de que se encuentra en el grupo a sus anchas y que encuen

tran en ál una fuente de energía para seguir adelante en las labores 

del mismo. 

10.· "Saliendo de la escuela el alumno actuará en otros grupos". 

Cierto entrenamiento recibido dentro de la participac16n en el traba

jo grupal, proporciona el aprendizaje de un estilo de vida acorde con 

las caracterfsticas grupales fuera del escolar. 

Al sa 1 ir de 1 a escuela encontrará, y encuentra desde momentos anteriJ?. 

res a su inscripci6n escolar, grupos en los que se le solicita un CO.!!! 

portamiento similar al indicado en estas 12 caracterfsticas. Paralel~ 

mente se encontrará que la base efectiva de la vida de esos grupos es 

el interás individual o el de su grupo, sea empresa, grupo de amigos, 

grupo religioso etc. 

11.· "Encuentra en el grupo el medio que facilita su actividad y madurez". 

Actividad y madurez. Madurez significa aquf lo relativo a adquirir •• 

comportamientos que contribuyan a que el grupo logre sus objetivos, • 

colaboraci6n, actuaci6n en relaci6n a los puntos de vista de los de·· 

más, responsabilidad, planificaci6n colectiva. 

El alumno, comparando con la educación tradicional, encuentra en el • 

grupo mayor actividad. Por ello los resultados educativos muestran • 

una mejoría: tiene lugar una mejrir relaci6n con el programa de estu-

dio; se camina hacía la madurez. 
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Pero se trata de una madurez que consiste en comportarse en un grupo 

con una actitud armonizante y eficiente que anule el conflicto y la

desviaci6n. 

Será un tipo de madurez espec(ficamente útil para la locomoci6n de -

cualquier grupo en la vida real plnA~do de agresividad destructora, -

de polfticas entendida como búsqueda de poder, dinero, prestigio, -

etc., en tal forma que coexistan dos vectores grupales dinámicos: el 

de la cooperaci6n para el logro de un objetivo común y el de la com-

petencia velada, camuflada, suavizada: la madurez en tanto capacidad 

para competir con los demás y eliminarlos entregando dulces sonrisas. 

Asf se tocan áreas de la convivencia social de diferentes planos: la 

polftica depositada y actuada por el estado y la polftica actuada por 

los grupos: células sociales. En la primer área el discurso encierra 

mensajes implfcitos y decodificables a condición de manejar el c6digo 

y que se elabora omitiendo elementos de la realidad considerada en el 

mismo. Se emiten mensajes a través de encodificaciones que l iteralmen 

te expresan algo diferente. 

Aunque en menor escala y en aspectos diferentes, sucede lo mismo en -

la vida grupal fuera de la escuela. Desde que la escuela es un medio 

de movilidad social, la clase misma es un receptáculo de encodifica-

ciones de doble o más significados lo que generalmente resulta incon! 

ciente para sus actores, principalmente para los alumnos. Asf, madu-

rez, o la madurez que formula este tipo de dinámicas resulta una pro

puesta más o menos sofisticada para la participación social. 

El abogado, el ingeniero, el médico etc. en muchas ocasiones no dese!!_ 

rán asistir a sus labores, hasta aborrcerán hacerlo. Sacarán fuerzas 
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de algún lado y buscara'n ºdar" s.u mrjnr ºcara": rr.sponsables, entrega~ 

dos, profesionales; se comportarán con madurez. El profesor y sus -

alumnos también. El primero para proyectar una imagen s6lida e inter_!t 

sada en lo académico; dando instrucciones, revisando, asesorando. Los 

alumnos para dar su imagen de buenos estudiantes que merecen aprobar: 

un esfuerzo para estudiar para el examen inmediato, o bien lo haran -

sin esfuerzo, solo por presi6n. La doble vfa en todos los casos es -

clara. 

12.- "Desarrolla habfl idades de razonamiento y comun1caci6n" 

Los caminos que recorre el alumno por medio de estas técnicas no son-

105 de la enseftanza tradicional. Pero también en ella el estudiante -

desarrolla habilidades de razonamiento y comun1caci6n. 

Cuantitativamente los estudiantes hacen mayor uso de la palabra en su 

relaci6n con sus compafteros. 

Es decir hablan mSs entre sí a partir o en relación a X tema program! 

tico. Pero los parámetros, de sus predicados deberán sujetarse a lo -

program&tico. al tiempo disponible, a la artificialidad y a la muy -

probable irrelevancia personal del tema. 
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4 .l SUPUESTO EPISTEMOLOGICO 

75. 

El papel de la didáctica con respecto al aprendizaje puede ser vl-

sualizado desde un punto de vista instrumental. Las dinámicas grupales de 

origen norteamericano muy difundidas en nuestra universidad cubren un pa-

pel en tal sentido. 

Las técnicas en dinámicas de. grupos son formas de organización de -

los alumnos al servicio del logro de objetivos de aprpndlzaje de las dive.r 

sas materias. Se considera que si los alumnos siguen el procedimiento pre

visto para las técnicas, entonces alcanzaran el objetivo, es decir, apren

den aquello que se previó. 

Esto que a simple vista es evidente paree" no encerrar algo más que 

un esfuerzo al servicio del aprendizaje. Sin embargo oculta carencias es-

tructurales que toman la forma de supuesto lmpl ícito; lo distintivo del -

mismo consiste, en que es un supuesto de carácter epistemológico que se -

puede formular así: existe conexión entre el aprendizaje de X contenido y 

la participación de los integrantes de un grupo en donde estos adquieren -

aprendizaje si se involucran en el manejo grupal de ese contenido por me-

dio de técnicas de dinámica de grupos. 

Parece ser que al momento de concebirse y diseñarse estas técnicas, 

el aprendizaje no se relacionó con formas de actividad que, en su estruc-

turación, se hayan antecedido de consideraciones y del establecimiento de-
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las condiciones que hagan posible el conocimiento, sino tan solo de aque-· 

llas que hacen posible el tratamiento grupal de la infonnación. 

Por tanto este supuesto epistemológico cristaliza en estas dinámicas 

de grupo en fonna de ausencia de propiedades epistémicas que hagan facti·· 

ble el aprendizaje, vale decir, el aprendizaje como un momento del proceso 

de conocimiento. 

El an&lisis inicial de la problemática epistemológica involucrada,· 

arroja que sus diseftadores no se detienen a considerar la relación sujeto 

objeto ni el status epistemológico que ocupa el concepto de aprendizaje, 

es decir, no establecen la diferencia entre aprendizaje y conocimiento. 

Sena la ré tres aspectos de la relación sujeto-objeto que se soslayan 

y que por esa razón su ausencia modela propiedades rP.levantes que son ob·· 

jeto de crftica: 

Al Se encajona al sujeto: se limita su acción. 

Rl Se soslaya y mantienen el alejamiento estructural del sujeto con 

el objeto. 

el Inducen una relación externa entre informaci6n y alumno (sujeto). 

Veamoe: 

A) La estructura de la actividad relacionada con X contenido obli

ga al alumno a vivir una experiencia preestablecida con base en 

criterios ajenos a lo que el alumno ha constituido en su indi-

vidualidad particular como sujeto de conocimiento; por lo cual

la pertinencia del contenido sobre el alumno se sujeta al azar. 

La estructura de la actividad pretende determinar la del alumno co-
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mo sujeto de conocimiento frente a un objeto también preestructurado (se-

cuencia 16glca y psicol6gica p. ej.) Aquella actividad es entonces una -

aslgnacl6n para el sujeto pretendiendo que el contenido, a través de su -

16gica de presentaci6n, le sea slg11lficnLlva al alumno gracias a esa asig

nacl6n externa. 

El encajonamiento del sujeto implica que no sea capaz de acercarse -

al objeto: relación sin "diálogo", relación inmodificante que conserva la

subjetividad del sujeto sjn hacerla referir a la objetividad del objeto -. 

precisamente porque está fuera de su alcance, es decir, es colocado un su

jeto cerrado ante sf mismo y al exterior. Ese alejamiento no es espacial, 

sino epistemológico, lógico y psicológico; la presentación del contenido -

se da sobre el supuesto de que su presentación ante el sujeto determinará 

su atención epistémica. 

La novedad de las técnicas y el mayor movimiento grupal que introdu

cen: el rompimiento de la distribuci6n de bancas y alumnos y la disposi- -

ción de nuevas situaciones de comunicación', todo lo cual puede ser gratifJ. 

cante al promover su participación verbal, no resuelve la limitante tradi

cional pues el esquema epistemol6gico es el mismo. 

El encajonamiento epistemológico no es privativo de las técnicas de

terministas sino que es propio de la escuela. Estas técnicas, en su mayor 

elaboración instrumental remozan esta propiedad limitante. 

El encajonamiento del sujeto es incorporado por el alumno a su reper_ 

torio de conductas desde los primeros momentos de su educación escolar. 

El docente no visualiza su proceso de constitución y tampoco su dinámica -
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de man1festac10n en el alumno, tan sólo observa y evalúa ciertas manifest!_ 

clones aparenc1ales que son catalogadas como: "alumno perezoso", "alumno -

negligente", "alumno rebelde" o "alumno sin interés". 

Por medio del velo del supuesto epistemol6gico pasan por alto el im

portante problema de la relaci6n del sujeto consigo mismo, la que es base 

de una adecuada relaci6n con el objeto, como s1 el sujeto fuera una tabla 

raza que registrara o se viera marcada por las propiedades del objeto. El 

pensamiento propio parte de la posibilidad de diferenciar las ideas del -

sujeto mismo por una actividad sobre sf mismo. Discriminadas y caracteriz! 

das en el enfrentamiento autoconsciente y por referencia al exterior, se -

constituye poco a poco la identidad propia. 

La relaci6n de un alumno con otro, donde como sujetos de conocimien-

to. 

sl s2 sn 

que si bien queda fuera de la relaci6n estricta entre sujeto-objeto, es de 

considerarla como problema epi~témico en funci6n de dos razones: 

lo.) Condiciona la relación con el objeto en virtud de la probable -

interinfluencia entre sujetos: 

o o o 

20. >Conforma el inicio del fen6meno grupal vinculado a un intento de 

aprendizaje, y por lo mismo epistemol6gico, ya sea relacionado con el obj!l 

to o contenido o bien al de los dem!s sujetos tenidos como objetos. 
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2.- La escuela e.~tá estructuralmente impedida de un contacto direc

to con las distintas esferas de la sociedad. Las técnicas en dinámica de 

grupo determfnfstas fntentan hacer más funcional al proceso dentro del au

la reformulando la presentación del contenido, precisando lo que se debe -

lograr, precfsando cómo y con qué saber si se logró o no y en ffn, cómo al 

canzarla. Las técnicas en dinámica de grupo y las actividades de aprendi

zaje en general, son formas de actividad o experiencias sust1tutfvas de -

otras que, de existir dentro de la escuela,conducirfan a la interacción -

directa del sujeto con los objetos de conocimiento. 

Su sustftutfvidad o, su acción sustitutiva, deja huecos en los resu_l_ 

tados del educando pues constituye una sustitucfón no equfvalente, es de-

cir, fnsuficiente. Su contenido es menor que aquel de la experiencia que, 

sin explicitarlo, sustituye. 

Las repercuciones para el sujeto son comparativamente menores y po-

bres. Coartan el desarrollo del sujeto pues su actividad misma está con--

trolada. 

Existe alejamiento entre sujeto y objeto porque 1 a estructura actual 

de las escuelas no permite ni puede propiciar el pleno contacto con los -

objetos rea 1 es, razón por 1 a que utiliza sustitutos de es tos: conceptos, -

sfmbolos, etc, Esto representa una mediación epistemológica en el sentido 

de que al sujeto le P••rml ton acercarso a lo real a través de ellos. 

Al pasar por alto osta mediación, se olvida que los objetos reales -

esUn en el alumno como objetos virtuales (internos) y que por tanto, lo -

procedente es propiciar el vfnwlo entre mediadores epistémicos y objetos-
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reales, y no so1o, como lo Implican las técnicas, el vfncular a los media

dores eplstl!mlcos entre sf. Pretenden orgílnlzar y conducir la relaci6n en 

tre alumnos y mediadores de lo real, pero no entre estos y el alumno como 

sujeto. 

Estos problemas epistemol6glcos son propios de la escuela y le acam

panan desde sus orfgenes. Lo especificamente criticable de estas dinámicas 

es que directamente no lo abordan, pero expHcitamente se autoproponen co

mo un destacado avance al servicio del trabajo escolar, es decir, como me

dio de logro de un mejor aprendizaje. Mas al dejar sin abordar el problema 

triple que según este trabajo existe, mantienen la ostructura escolar ha-

ciendo creer en una mejorfa cualitativa. 

3.- Derivado del alejamiento respecto del objeto, el aprendizaje se 

conduce por un peregrinaje de conceptos más o menos vado, raz6n entre 

otras por la que el alumno manifiesta pereza; la dlstanci'á respecto del o!l_ 

jeto impide al sujeto determinar el orden que requiere seguir para dar 

cuenta de 1 as diversas facetas o componentes de aquél y que académicamente 

se desarrollan como conceptos, juicios, razonamientos, relaciones etc ... -

cuando dicho orden no lo flj6 el sujeto, la sucesi6n de momentos programá

ticos equivale para éste, a un peregrinaje sin itinerario. Cada uno de es

tos conceptos o puntos del temario, no representan para él un momento nec!_ 

sarlo que de basamento al esfuerzo del aprendizaje. Cuando mucho, el pro-

fesor puede anticipar explicaciones o interrogaciones que muestren el nexo 

entre uno y otro contenido, o bien puede hacerlo al momento de abordarlo, 

1,or tanto, le rolnc16n entre información y alumno en estne técnicas ce cxtericr, 
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Y predomlnBntemnnt.C' no IJIP,nJfirnt,Jve. n rwRar dP. lor; Jnl.nntoR df' RiRniflca-

1,tvtlf•d tlaL aprP11tJl7.a,ln 1Jr• loa r.111•,lluHt'.J t.lvlat.nH. 

Contenido y a 1 umno se ponen en contacto por medio de 1 as técnicas, -

la forma de conducirlo la establece las técnicas que supuestamente perml·

ten modificar al alumno. Pero esta modlficacl6n (aprendizaje) al hacerse 

depender de la preestructurado manejo de la informac16n deja fuera aquello 

que en el alumno como lo más propio lo distingue: su proceso de conoclmlen 

to en funcl6n de su real !dad espedf1ca. 

Al finalizar la técnica, el alumno maneja informaci6n dentro de cier. 

tos m&rgenes de extens16n, cantidad y nexos preestablecidos. Se vd reduci

da la probabtlidad de que la Información recien adquirida por el alumno P! 

se a formar parte de él. Podr& haber manejo de las conexiones lógicas al 

Interior de la información nueva, pero dificilmente entre ésta y aquella -

que disponga ya el alumno, o sea a partir de un nexo entre lo interno del 

alumno y lo externo de la inforn1acl6n: toda Información es irrelevante P! 

ra el sujeto si se presenta en cuanto tal sin más. Sólo podr4 ser relevan, 

te e integrada al alumno si media una actividad no preescrita-exteriorme.!1 

te, descansando por consiguiente en un genuino proceso interno. 

El alumno aprende a aprender lnformaci6n. No aprende a conocer. De

ahf que puede alcanzar buenos resultados en un examen y contraponerlos a 

la semana siguiente al olvidar 1 o que aprendió. 

El examen impl 1ca una concepci6n epistemol6g1ca que armoniza con la forma 

de instrumentar el aprendizaje. 
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Las dinámicas de grupo no promueven una actividad de elaboración -

del conocimiento, s61o la de reproducción de inforrnaci6n. La no elabora-

ción apuntala la subjet1v1dad en el sentido de la emisión de predicados -

predomin4ntemente carentes de intenci6n reconstructiva del objeto, es de-

cir, con un status epistemo16gico inferior al de la opinión¡ como discurso 

que se esboza entre la indiferencia por el objeto y la inercia hacia la -

repetición de un predicado expresado anteriormente teniéndolo por correcto 

o cierto (conceptos cuyo contenido epistemológico no es abordado program4-

ticamente en tanto intención de ubicar lo que se "aprende" en la escuela -

asf como de ubicar el rango epistemo16gico de ella misma) y cuyo soporte -

era el profesor y su discurso. 

Si consideramos el soslayo de los problemas epistemológicos expues

tos, las dinámicas de grupo deterministas parecen atacarlos indirectamente 

al involucrar variables pertenecientes al órden grupal social. 

Sin embargo esto no es asi, pues por un lado se mantienen la estrUE. 

tura escolar que en su expresión epistémica equivale a sujetar al sujeto -

por medio del programa; por otro lado, las variables de grupo involucradas 

conllevan el ejercicio de una razón instrumental privativa de llsta sacie-

dad en la que la vida del grupo se rige por un formal objetivo coman, pero 

no por un acercamiento grupal a su significado y su proceso; razón instru

mental, y no razón significante, pertinente e integrante. 

Tan no existen alternativas epistémicas para establecer condiciones 

de posibilidad del conocimiento, que la desproporci6n cuantitativa de las 

técnicas corrobora la falta de elaboración de tllcnicas que viabilicen el -
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aprendizaje de informaci6n según una integraci6n de los contenidos con rei 

pecto a la vida real de los grupos. 

Es decir, los contenidos se mantienen en el &mbito académico escolar, 

por un lado, y por otro, los aspectos o variables sociales involucrAdasen 

al aprendizaje de informaci6n, en forma directa. 

Al mantener esta separaci6n en la escuela por sus respectivas técni

cas grupales, se conserva de la escuela, en un plano m§s desarrollado, la 

separac16n contenido escolar-realidad social o mejor dicho, se acercan am

bas dimensiones sin llegar a Integrarlas. Asf el sujeto enfrenta en la es

cuela objetos que antes no daba ctbida esta, pero los enfrenta en candi- -

clones similares de alejamiento pues no integra al objeto program4tico con 

el social grupal sino que atiende a uno y a otro por separado. Ademh de -

que no cuenta con la condicl6n epistémica para determinar la validez de -

los predicados de las vivencias relacionadas con el segundo objeto ni, 

por lo tanto, la posibilidad de vivenciar otros con predicados diferentes. 

1Qu.rincipios que basan a las din§micas deterministas son: 

1) Dinamismo, 2) Comunicaci6n, 3) Eficiencia en el aprendizaje. 

Los contraprincipios configuran una crftica que se~ala la ausencia -

de funciones que supuestamente cubren las técnicas a partir de sus princi

pios. 

Antes de desarrollar los contraprincipios cabe poner de relieve lo -

siguiente: 

Existe un mayor número de técnicas deterministas orientadas a lograr 
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la integraci6n grupal que a asimilar infonnaci6n. Capacitan, no tanto en -

el trabajo escolar, como la actuaci6n futura del alumno en grupos reales y 

transmiten una fonna de visual izar ese mundo social, por lo qua! 

Al Suscriben el alejamiento escuela realidad al contribuir menos a

la adquisici6n de la ciencia. 

B) Incorporan a la escuela funciones que antes cubrfa el egresado -

por su propia cuenta en el enfrentamiento cotidiano, laboral, 

etc. 

Desde la perspectiva vigente, a la escuela se acude a adquirir apre.!l 

•prendl,•Jea nilnt!vao·a diferentes materias. Pero también, el aspecto so-:

cial del aprendizaje es considerado pues se "estudia" en grupo: el grupo -

2s e. Por ej....,10. 

Al ser introducidas estas técnicas a la escuela, lporqué no se incr~ 

ment6 el nOmero de técnicas para manejar y aprender informaci6n? lpor qúé

se reciben con silbatos y trompetas (referirse a los comentarios, present! 

ciones, pr6logos etc. de algunos manuales), estas técnicas en una clara -

desproporci6n en sus áreas de atenci6n? 

Su adopci6n no beneficia la misi6n escolar, e incluso, dentro de los 

argumentos para su aprobaci6n util itar.ia no se formula alguno que demues-

tre el impacto favorable hacia el aprendizaje de 1nfonnaci6n; los que se 

explicitan lo hacen de una forma global e indirecta. 

Entonces, por qué se afirma que su adopci6n eleva el nivel de apro-

vechamiento? 
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Intentaré una expl icaci6n de todo lo anterior. La intención educaci.Q. 

nal que motiva y orienta su adopción ~s social izar el proceso educativo -

según so explicita en mJnuales rcc;pcctivos, en tanto tllll?1 u1 ''SJJecto in~- -

trucc1onal o de adquisición de Información lo desarrolla la tecnologfa edJJ. 

cat1va. Es s1gnificaeivo qu~ Briggs no considere a las técnicas en dinámi

ca de grupos como medio de instrucción. 

Según Briggs, el conjunto de estfmulos de una secuencia de instruc-

ci6n en un medio dado, se denomina "el mensaje" o "el contenido" tales es

tfmulos, y las respuestas de los educandos a los mismos, real izan los he-

ches pedag6gicos. &iocmoc,omc!a ni medio In const.ituyrn todos los meca

nismos siguientes y otros de carácter general: 1 ibros, grMicas, grabacio

nes, diapositivas, filmes, la voz y los gestos del docente, los textos pr.Q. 

gramados, m&quinas de ensenanza, la T. V. y los registros en videotape. 

Con la expresión: "otros medios" (no aparatos o materiales) Briggs 

se refiere p. ej. a las discusiones entre los alumnos que sirven para gen~ 

ralizar aprendizajes para ampliar la información. Más en todo su plantea

miento no menciona en momento alguno a las técnicas en dinámica de grupo. 

Los medios de instrucción (Briggs) se orientan según los objetivos -

de aprendizaje que se insertan por lo general en el área cognoscitiva (se

gún la taxonomfa de Bloom) mientrDs que el sentido del uso de las dinámi-

cas de grupo es socio-afectiva. Cabe observar que las discusiones sobre -. 

educación se ven orientadas por una preocupación del problema social del -

proceso educativo, de ahf que se marquen 1 ineamientos para su social iza- -

ci6n; lo que constituyen una de las respuestas a la escuela tradicional. 
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Por lo general en la escuelíl es prioritaria el área cognoscitiva. 

Para el caso, Briggs se basa en la taxonomfa de Cagne, en la que lo socia

lizante no existe, en tanto que en la de Bloom, lo afectivo no equivale en 

estricto a una dimensi6n socializante, como es el caso de las dinámicas de 

grupo. 

Si no se les considera medios de instrucci6n es evidente que no se 

les reconoce lugar en la adquisici6n del aprendizaje académico o programá

tico. Ello hace atisbar implicaciones muy fuertes pues por ejemplo, plan

tea una fractura del proceso educativo, en la que estarfan por un lado las 

técnicas de dinámica de grupo que implican experiencias grupales y del 

otro la s1stematizac16n de la ense~anza que las implica individuales. 

Encon'tramos as!, tres fisuras en el estado didáctico y pedag6gico -

que las corrientes en consideraci6n configuran: 

a) Las técnicas en dinámica de grupos <1eaat1 .. ndenla adquisición de

informaci6n. 

b) La tecnologfa educativa donAl.innden el aapm:t.o aoclnl l1.ant.o. 

e) Existe ctesarticulaci6n entre las técnicas en dinámica de grupos 

y la tecnologfa educativa: 

Esto refleja, más que la ausenc:ia de una concepci6n metodol6gica -

unfvoca, lo distinto de uno y otro problema educacional, dentro de un con

texto metodol6gico general y de concepción de lo pedag6gico en el que se -

escinden ambos aprendizajes. A pesar de lo sofisticado de una y otrd, se 

ven incapaces de saltar su Hmite e integrarse a la otra, o con la otra. 



Curiosamente, lo que lo impide es aquello que tienen en común: 

su concepci6n general de lo educativo, llámesele escuela, aprendizaje, 

educación, o todo junto. 
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Desarrollan dos aspectos que ontológicamente pertenecen a un mismo· 

objeto, vale decir, que son el objeto arbitrariamente escindido. 

4.2 CONTRAPRINCIPIO DE LA DINAMIZAC!ON APARENTE. 

Procederé a desarrollar el primer contraprincipio: el de la dinamiZ! 

ci6n aparente. 

Estas técnicas deterministas dinamizan el rol úel alumno rigidizánd.Q. 

lo. Toman como objeto de dinamizaci6n los aspectos que consideran esUn en 

la base del aprendizaje y que son desatendidos por la educación tradicio-· 

nal (problemas, necesidades, deficiencias) pero al momento mismo de la vi· 

vencia de las técnicas delimitan el contenido de tal vivencia. 

Los que dinamizan son porciones de la conducta del alumno, vale de·· 

cir con Bleger, conductas moleculares. Tal dinamizaci6n se efectúa dentro 

de lfmites que la técnica sena la. El Hmite comienza a formarse con el ca· 

so o situaci6n humana que se selecciona o confecciona a propósito del obj~ 

tivo. A esto debe en parte la irrealidad o fantasfa caracterfstica de mu

chos, como por ejemplo NASA o Teléfono Descompuesto. En este sentido, son

un prototipo irreal de situaciones humanas que pretenden incluir por su -

generalidad todos aquellos casos o situaciones reales que presenten rasgos 

comunes con aquél, para con ello pretender demostrar la verdad y pertinen· 

cia de ese aprendizaje. Se parte de un problema cuya soluci6n se realiza-
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en condiciones de juego y con esfuerzo individuales atomizados que luego -

se ponen en comparaci6n (NASA por ejemplo). 

Por parcial, la dinamización fracasa como intento global por varias

razones: 

a) Es molecular. 

b) 11nrl.•• dr. á1T11l1ll'~hr'IOA dn unu rn11 l l1h:J, 

c) No se dinamiza la persona como un todo, pues no vive los conflif. 

tos reales de una dinamizaci6n que sólo la experiencia real pue

de darle. 

d) La idoneidad del grupo colocada como modelo, asegura la referen

cia externa de la dinámica grupal concreta. Las caracterfsticas 

del grupo id6neo'retroalimentan al grupo concreto. 

e) La conducta que contraviene el logro del fin coman tiene rafz en 

la naturaleza del individuo adquirida en su existencia social C.Q. 

tidiana; como la definici6n y caracterizaci6n del grupo1 no con-

templa el papel ni la fonna de enfrentar tal eventualidad, se -

pasa por alto ese contenido personal convirtiéndose el grupo en 

receptáculo de experiencias al margen o indirectas de la real i-

dad social personal de los integrantes. Lo implfcito como solu-

ci6n al problema del incumplimiento de roles consiste en la ex-

clusi6n del alumno. El elemento problema se excluye del grupo a 

·fin de conservar su funcionalidad. 

f) La propuesta del trabajo grupal es cerrada, limitante, tautol6--
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gica, es un circulo vicioso. El recurso único de retroalimenta-

ci6n a la dinámica grupal es el concepto o caracler1zac16n del -

grupo id6neo, su dinámica correspondiente y sus fundamentos te6-

ricos. Las novedades que la dinámica grupal concreta cnfrcnt.n 

se debe encarar con el mismo modelo de partida, y no con elemen

tos y criterios que den cuenta de las propiedades de dichas eve!l 

tualidades absorviéndolas qun, OOligan a acudir o unA eatruct•Jrn 

rormnli:i'.ndn y rígidA furra fin ln realidad ciPI grupo. 

g) F.atereot.ipn los roles. 

El respeto a las reglas reguladoras de la dinámica grupal deri

vadas del concepto y caracterización de grupo, no explicitados -

pero no diffciles de 1nferir, tomando en cuenta la peculiar cir

cularidad de la propuesta, posibilita y garantiza un rol tfpico 

de los integrantes para convalidar tal prppuesta logrando funci.Q. 

nal idad o éxito; un éxito según los parámetros propios de la 

propuesta. 

h) La regla básica es no contravenir con la conducta personal el 

logro del fin común. Existen conocidos listados de roles posi~ -

bles de los miembros de un grupo organizados en positivos y neg! 

tivos. Regla básica que implica una suposici6n falaz en el sentj_ 

do de creer que existen fines comunes y que estos posibilitan la 

conducta uniforme preescrita por la regla. 

Un.i nota distintiva de los roles positivos aparte de las expuestas -

en la cat.ilogaci6n arriba se~alada, es que implican la capacidad de dar, -

de entregar, de manifestar sentimientos y acciones modelo de equilibrio y 
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madurez: dar al nrupo para el beneficio del mismo sobro la base de un yo -

realista, optimista, constructivo, activo y productivo. Implican la no -

11riorizaci6n del individuo dentro del grupo, sino la entrega de un canten! 

do personal al servicio de un grupo, así como el que no experimente senti

mientos y acciones individualistas, es decir, excluyentes de los demás. 

Esto es perfectamente coherente con el modelo propuesto en el senti

do de que los integrantes en un grupo ideal (maduro) deben mantener una r~ 

lación grupal no interexcluyente gracias a aquello que los une y les es -

significativo individualmente: su meta común: lsin embargo, la coherencia 

formal contiene una coherencia real? 

Aquél que no cumple no contribuye al logro de la meta, paralelamente 

tampoco de la suya; como la relevancia de su participación se conecta con 

la meta grupal, ésta y el grupo es prioritaria respecto del "infractor", -

para con ello pasar a ser un excluido no abiertamente declarado de no ser 

que madi fique sus conductas. 

Tal priorización refleja que la igualdad de los integrantes es apa-

rente y formal y no funcional ni real, pues la meta común alcanzada por la 

mayorfa, que no por todos, arroja una preeminencia grupal como mayorfa, no 

como TODOS, por lo que lo individual predominará mediado por totalidad de

clarativa y formal. La mayorfa habrá logrado su objetivo en tanto indivi-

duos y en tanto porción del grupo, pero como la conjunción de esfuerzos i!!_ 

dividuales utiliza al grupo como medio para la satisfacción individual, al 

1 ograr cada cual su meta excepto algunos, en ese momento 1 o individua 1 pa

sa a ser pre•minente sobre lo grupal. Los individuos sin éxito cristaliza

rán el fracaso de la apariencia y utilitarismo pseudo comunitario e igual! 
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tarlo su fracaso será atribuido a incaµacidad de trabajo grupal, lo cual -

podrá ser lo que se quiera pero no una explicación correcta del punto pues, 

desplaza al individuo en lugar de colocarlo en la propuesta de trabajo -

grupal mismo. 

Dinámicas de grupos (deterministas) no quiere decir algo más que un 

movimiento de los integrantes de un grupo en cuanto a su rol de alumnos. 

El solo movimiento del alumnado dentro del aula (ya no estaran unicamente 

sentados y receptivos) no agota los elementos que intervienen en el apren

dizaje. Lo que el alumno aprenda y cómo lo aprenda, depende de lo que ha

ga visiblemente, sin embargo, es falso que con su sola movilización por -

roles preestablecidos, se movilice todo aquello que en el alumno y grupo -

se involucra con el aprendizaje. 

Las t6cnicas dinámicas grupales, deterministas en cuanto a su natura 

leza, se yuxtaponen al interior del proceso de aprendizaje real, no se in

tegran; pero con respecto a la escueld sí, puesto que no la modifican en -

nada básico. 

4.3 CONTRAPRINCIPIO DE LA COMUNICABILIDAD INCOMUNICANTE. 

Las dinámicas de grupo deterministas presentan dos áreas de atención, 

una orientada a la adquisición de aprendizajes programáticos y la otra a -

la de relaciones humanas en los grupos. 

El contraprincipio en consideración cubre dos formas de manifesta- -

ción: 

A. Cercenan la comunicación espontánea. 
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11. Subordinan la comunicación a metas delimitadas. 

A continuaci6n se desarrollan ambas. 

A, Cnrr.~nnn ln comunicnr.tón expontannn 

Existe un conjunto de dinámicas que son muy usadas en el medio-

escolar. Podrfamos prcguntarno~. por qu~ C'S cisf. Una respuesta 

tentativa es que representan caminos de acci6n grupal de carac

ter básico en un intento educativo que pretende separarse de lo 

tradicional sobre la dirección de principios tales como: comuni. 

cación, participación, cooperación. 

Tamb1i!n podremos acercarnos a otra respuesta: estas técnicas formal!_ 

zan algunos momentos del proceso grupal natural de conocimiento; estructu

ra procedimientos de comunicación que en un grupo orientado por una tarea 

de aprendizaje surgirían sin esa estructura formal, como comunicaciones ei 

pontSneas y necesarias en el grupo. 

Andueza presenta 10 técnicas subdivididas en dos grupos: 

1~r. Técnicas con la participación del grupo 

Discusión 

Sesiones de cuchicheo 

Corri 11 os 

Phillips 6.6 

Reja 

Foro 

Asamblea 

Seminario 

Comisión 

Estudio de casos 

Torbellino de ideas. 
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2do. Técnicas con la participaci6n de expertos. 

Simposio 

Congreso 

Mesa redonda 

Panel 

J,n11 dJnámlcaa 111•1 ler. l'.l'llpo 

Entrevista pübl 1ca 

Entrevista privada 

Oi&logo o debate pübl ico. 

toman del .fmbito extraclase formas de 

comunicaci6n concretas que son formal izadas para ser usadas dentro. 

El cuchicheo, los corrillos, la discusi6n, el torbellino de ideas -

son formas de comun1caci6n que tienen lugar fuera de clase, antes de ini-

cfarla o bien después; en la calle, en el hogar, en el cine, etc. phillips 

6,6, cuchicheo y corrillos. 

Tomadas de la vida social y su comunicación natural, son trasladadas 

a un contexto diferente en cuanto que en éste la comunicación no es espon

tánea, La razón del tras 1 ado es que se les reconoce potencia 1 idad para -

generar ideas y comunicación. 

Pero al formalizarse y ponerse al servicio del aprendizaje program.f

tico, se elimina lo que de comun1caci6n significante tienen. La potencia--

11dad epistt!m1ca natural es cercenada y su uso trasladado se asegura por -

medio del respeto de las instrucciones. Por lo dem.rs, aquella potenciali

dad de conocimiento, ni se realiza, ni se incrementa. 

El aprendizaje programStico, alimentado y retroa 1 imentado por 1 a 

ciencia se aleja del sujeto debido a la ruptura entre ciencia, cotidianei

dad y escuela, legitimada por la obligatoriedad del aprendizaje programif-

tico. 
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En lo cotidiano el estudiante se relaciona con personas y objetos -

m6s libremente, es más natural su conducta; por ello el sujeto es lo que -

es, con la carga de falsedades que pueda llevar. Su relaci6n con el mundo 

es m6s natural asf como el conocimiento que logra. 

Por el lo, la comunicabilidad que confieren estas técnicas al proceso 

intra aula, es coartada por la incomunicaci6n esencial entre los partici-

pantes. Crean comunicaci6n del imitándola de entrada en relación a un con

tenido que antes sólo el profesor exponfa sobre pautas de comunicación de

l imitadas también. 

El obligado aprendizaje de contenidos del programa legitima la desi.'l 

tegraci6n entre ciencia, escuela y cotidianeidad. 

El programa es preparado a la luz y contenidos de la ciencia. Lo -

que el alumno aprende son mensajes que al ser obligatorios refuerzan la 

separación ciencia cotidianeidad. En el alumno esto se expresa de varias -

formas: 

Aparentar aprender la cienc la, hacer como que se sabe mover en -

el medio cientffico. 

Responder según indica la escuela. 

Comportarse, ser en lo cotidiano diferente a como se es en la -

escuela. 

El programa, como depositario de la ciencia, se aleja del sujeto por 

la ruptura entre ciencia, cotidianeidad y escuela. El contacto con el ob

jeto o con su sustituto no puede generar contenidos de mensaje hacia el -

sujeto; hecho que se verifica cuando el sujeto emite predicados sobre el -
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objeto para después anularlos, evitarlos (no quiere saber nada de lo esco

lar) o rechazarlos fuera del lugar de su predicaci6n. Es decir, los con-

tenidos de mensaje no son penneables hacia la interioridad del sujeto. 

Si esto sucede al sujeto, el intercambio de predicados tampoco es 

posible, o sea la comun1cac16n entre participantes. En todo caso tendrif -

lugar un intercambio de predicados que no modifica el estado del sujeto. 

Las dln4micas de grupo apuntalan esto al delimitar las condiciones -

de comunicac16n si bien lo hacen en un contexto de novedad. Delimitan: 

- La extens i 6n de 1 os mensajes 

-- Su contenido 

- Su tiempo 

Los emisores y receptores en el aula son implfcttamente sujetos de -

conocimiento bajo el control de las condiciones de comunicación que afecta 

al proceso subyacente, el cual es la matrfz de los contenidos de mensaje. 
B) Subordinan ln comunic.nci6n a metas de U mi tadnH. 

Las dinámicas de grupo penniten el logro de ciertos aprendizajes. 

Dadas las condiciones permanentes para la comun1caci6n en todas 

las dinámicas, si.empre orientadas a aprendizajes, usos, etc., 

configuran criterios, actitudes, y conductas que capacitan la -

participación funcional en los grupos. 

Las situaciones de interacción diseíladas para vivenciar estados gru

pales relevantes que permitan ·detectar y plantear formas de interacc16n -

alternativas, no consisten en situaciones grupales naturales, sino artifi

cialmente estructuradas con el fin de mostrar lo inadecuado y adecuado en 
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un grupo. 

Inducen vivencias de comunlcacl6n cuyo mensaje o conclusl6n está pr! 

construido en forma que pueda ser descubierto o sentido por los Integran-

tes. Mas siempre lo descubierto en estas condiciones representa un produf. 

to sin su proceso, o bien mediante uno artificial. El producto no es del 

partfcfpante, tampoco su proceso, sino del disenador. El sujeto se "sal-

va" de una vivencia real, espontánea y natural que le permitiera elaborar 

por sf y para sf mismo ese producto que en tal caso ser{a diferente al ob

tenido por la intermedfacidn de la dlnSmica. 

El producto o mensaje es, por ejemplo: el trabajo en equipo es m&s -

productivo que el Individual (técnica de la NASA) 

En esta proceso de comunicacldn en el que al ffnal se llega a un -

aprendizaje (mensaje cuya codlficaci6n se encuentra en la estructura de la 

dinlmica) est6' caracterizado por lo economfzante. La preconstruccidn de -

la vivencia y su producto, facilita que el grupo la adquiera, pero al mis

mo tiempo impide los conflictos y el esfuerzo que supone construir de ma-

nera real un trabajo grupal. 

4.4. CONTRAPRINCIPIO DE LO ECONOMIZANTE. 

El diseno de las Ucnicas grupales deterministas Intenta responder -

a diversos problemas educativos actuales: 

a) Alta poblacldn estudiantil 

b) Altos costos 

e) Recursos humanos reducidos 
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d) Necesidad de rápida preparación 

e) Aumento creciente de la infonnaci6n científica. 

Lo cual confiere a su estructura propiedades epistémicas caracterís

ticas. Tal estructura presenta un rasgo básico como respuesta al común -

denominador problemático de los cinco incisos anteriores, d saber, la in-

tenci6n de economizar, para de esa fonna atender a la población, sin incr]!_ 

mentar gastos, con los mismos recursos humanos y en los tiempos escolares 

nonnales. 

La intención de economizar cobra cuerpo en la actividad del estudian. 

te ya que su acción está inducida y del imitada por las instrucciones o pa

sos a seguir. 

Lo econom1Zante se expresa como obligatoriedad de hacer las cosas -

como se indican siendo para el alumno más o menos visible que su razón de 

ser de tales Ucnicas es terminar a tiempo y utilizarlas al máximo. 

Al final el alumno aprende cierta información. Pero como tal apren

dizaje es función de las acciones preestablecidas y organizadas con crite

rios de economía, 1 o aprendido se ve afectado por el 1 o, incorporándose en

el estudiante como estado y como proceso de conocimiento. 

El alumno enfrenta en cierta información a través de una actividad-

preestructurada que es vivida como natural y propia de lo escolar, por lo

tanto ignora lo que se refiere a sus supuestos, condiciones del coordlll!Ó.>r -

profesor o autoridad a fin de alcanzar la eficiencia del proceso cubriendo 

actividades y manipulando información. 
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Por natural y obligatoria es inconsciente en el sentido de que las -

condiciones en que se verifica el encuentro del sujeto-objeto, no se dis-

criminan e individualizan, lo que conduce a la incapacidad de preguntar si 

es probable encontrarse con el objeto en otras condiciones. 

T6mese en cuenta, por ejemplo, los esfuerzos de la O.E.A. para res-

' ponder a los problemas de A. L. en los que se incluyen estos recursos téc-

nicos. 

Las instrucciones aseguran asf la estereotipaci6n del sujeto y por -

lo tanto su inconsciencia. 

Un elemento importante en este rígido y exterior acercamiento es que 

la actividad del sujeto se disminuye a la menor cantidad probable que, da

das las condiciones de interacci6n, sean suficientes para el logro del 

aprendizaje. 

Como proceso de conocimiento lo economizante se incorpora en forma -

de ausencias funcional es del sujeto. Como estado de conocimiento desembo

ca en predicados inconsistentes, tanto en su referencia al objeto como re1 

pecto al mismo sujeto con su propio predicado. 

De manera indirecta el producto o aprendizaje logrado establece la -

condici6n clave para un subsiguiente aprendizaje regido por este principio 

que desarrolla al extremo la ley del menor esfuerzo. 

La ley del menor esfuerzo es válida. Lo problemático surge cuando -

el esfuerzo es menor a aquel que demanda el objeto en la expresi6n episté

mica probable para el nivel del sujeto. Esfuerzo orientado por la búsque-
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da de lo verdadero y r~al ¡ que no puc.ith! ser menor íll 111•ct1s,1rio que Sl' con

figura cuando el sujeto se abre al objeto; apertura qu" •,e impide cuando -

un predicado se le entrega conjuntitmente con un proceso preconstrufdo. 

Lo economfzante estriba en hacer arm6nica la relaci6n sujeto-objeto

en condiciones de alejamiento y presentándola bajo el velo de la efic1en-

cia del aprendizaje que entrega al estudiante la probabfl idad de un apren

dizaje, pero no de un conocimiento. 

Esto quiere decir que el estudiante se subordina a los lineamientos

para alcanzar el aprendizaje con comodidad y para mantener una buena rela

ci6n con la autoridad, considerando a la situaci6n en su conjunto como 

adecuada. Pero, por ser inconsciente, cuando el alumno impugna la forma de 

trabajo en el aula (conflicto más o menos frecuente en toda escuela) exis

tir~n muchas probabilidades de que no busque el enfrentamiento real del -

problema, sino que el motivo y finalidad de la inconformidad sea el cambio 

a una forma de actividad más c6moda. Los profesores con mayor disposici6n 

al trabajo, rigurosidad y exigencia son aquellos a quhmcs académicamente 

se les respeta más, pero a quienes se les sigue menos; se les rehuye cuan

do existe 1a opci6n. 

En este punto, se puede detectar que el alumno aprendi6 a estudiar -

con economfa. Su accionar como estudiante no busca un encuentro franco con 

el objeto, sino por el contrario el más indirecto, ligero, y el que menos

trabajo le exija. El alumno no hace más que reproducir un procedimiento -

de acercamiento epistemol6gico que por razones de economía individual y -

contextual estuvo sensibilizado a adquirir. 
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Lo economizante subordina el proceso de conocimiento en lo relativo

ª aquello que le es m~s propio: la espontaneidad. Por eso, desde su punto 

de vista, las técnicas grupales deterministas demuestran una eficiencia -

que representa lo inverso al proceso de conocimiento conducido ~in control 

externo. 

Cabe aclarar que se habla de espontaneidad epistérnica, no de desor-

den evasivo del objeto. El orden se inscribe y determina en el proceso -

del sujeto, no en'. el de la técnica que por ser externa y estar dise~ada -

con un criterio econ6mizante, limita su significación al sujeto. 

Lo que para el sujeto concreto es orden y necesidad, para la técnica es o

puede 11 cgar a ser desorden. 



S. CONSIDERACIONES EN TORNO AL ESBOZO DE UN METOOO 

PEDAGOGICO ALTERNATIVO. 

s.1 HACIA UNA LECTURA rEDAGOGICA OEL PSICOANALIS!S. 

PSICOANAL!SIS, SUBJETIVIDAD Y EOUCACION. 

100. 

Lo que da pie a buscar un enfoque pedagógico basado en el psicoaná

lisis es precisamente el atributo epistemológico de éste. La Pedagogfa 

dispone de una tradici6n y evoluci6n anterior a la del psicoanálisis, ra-

z6n por la cual, la integraci6n o enriquecimiento de la primera por la el 

•011.undn requiere argumentarse asf sea brev.,mente. Lo epistemológico invo

lucra, en un elevado nivel de abstracci6n, al sujeto, y en el nivel o di-

mensi6n de lo concreto, al individuo. La subjetividad, objeto directo del 

trabajo del psicoanálisis es para el individuo el lugar ese11cial de su -

origen, registro, evoluci6n y acto. Como lugar de actividad y superación, 

la subjetividad, actuante dentro y fucrd de la labor dtlillítica, partli:ip.1 

también en la educaci6n pues es patr1111oniu de todo individuo y de todo 

educando. Esa subjetividad, como espacio del sujeto epistemo16gico, es 

entonces el lugar de conjunci6n de lo epistemol6gico, pasicoanal!tico y lo 

pedag6p,lco. Por el lo, 1 a exploraci 6n conceptua 1 del psicoanálisis, desde -

y para la perspectiva pedag6gica, merece efectuarse. 

El psicoanállsl• tiene la vocaci6n de restituir al sujeto la verdad 

acerca de sf mismo arrancándolo de su enajenación. El punto de apoyo bás.i 

co para tal logro es la capacidad del sujeto de volverse sobre sf mismo; 

atacar el desconocimiento de sf y destruir las defensas '1l"' lnpiden el prq>ln 

crecimiento. El psicoanálisis, en su proceso, desarrollará y potenciará -
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ésta facultad efectivo epistemológica y vivencial. 

Debe enfatizarse que sr. trata de un atribulo del sujeto que no es privati

vo del individuo "n tratamiento psicoanalítico. Es, por ot contrario, una 

propiedad humana que fué descubierta y cultivada por el psicoanálisis, pe

ro manifiesta y factible de desarrollarse en otros L'Scenarios. Siendo hu

mana lal propiedad, participa de diversos y complejas formas en el desplie 

yuo cxisl.Pncial de callct l11 1mt11·"· No su Jfinua quo rl proceso 11sic:oan~liti

co en relación a ésta propiedad autotranformante se real ice en lo cotidia

no ele cud11 Individuo, •,lno que t.i1l propiedad 1rnli.v.w•· 1 .. i1.·1•·1 . .in~1111· ,,, 1 .. 1. 

El 11sicoanálisis es multifucético como el hombre pues es una cons- -

trucci6n teórica y técnica emanada por, de y en la vida hu1nana. Recoge y 

l'Xprl!~il 'oni:i•ptua lmenlr lo psíquico dl' la vivencial jd,111. la expresión 

multifac6tico hace alusión a las diversas posibilidades de servicio que el 

psicoanálisis ofrece al hombre como son antropológicas, terapéuticas, re-

ligiosas, sociológicas, metapsicológicas, etc., teniendo como vector la 

búsqueda de lo oculto o latente. En consecuencia, en éste trabajo lo -

pedagógico y epistemológico será otro elemento de servicio y así se pre- -

sen ta, 

La suh.ietividad es vida histórica individual y concreta. Ella está 

en la escuela actual arrojada en un rincón del aula dentro de cada alumno, 

f\1 miSl\IO tiempo CSt§ S011titada e) ilCtUar nu·nnn 'llH' til 111'11'1',C•n; f'1•f"rllC'nl.1•mC'n

te como obstáculo a la adquisición del contenido programado. Curiosamen

te ella so encargará de hacer del contenido programático, algo lejano pa

ra nl propio estudiante. Esta subjetividad es ocacionalmente canalizada-
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al psfc6logo escolar cuando el alumno incurre en comportamientos no acep-

tables. Luego entonces, lC6mo es que la subjetividad se ha dejado fuera -

de los ¡ilanteamiuntos, diseños y 5istcma', pedagó9ico5 .v l!scol,1res?. Pode

mos scr"lalar que no s61o la cscunla la hd arrojado, Pl drtlmil c.;c inicia e11 -

la familia, con ello, en el entorno social, 

La subjetividad, a pesar de ser el contenido definitorio de lo indi

vidual o, quizá por ello, está desacreditada en lo epistemológico y cicn-

tffico, en lo escolar y lo cotidiano. A lo subjetivo se le rechaza pues -

se le identifica con el error y se le reduce a él. El psicoanálisis obra

dfferente: lo toma como el punto de partida de su labor reconociéndole no

s6lo la cara del error sino también otra qu" tiende hacia la dcsmislif1ca

ci6n propia, es decir, a la superación del propio error. Lo subjetivo es 

lo cierto y verdadero para el sujeto que, siendo o pudiendo ser falso, al 

mismo tiempo encierra la posibilidad de desdecirse, procesar el conflicto· 

interno y desembocar en el cambio. 

El psfcoanál isis bac;a su poder "11 h11r1r.111· 11rrl11r.n11;u· :1 In 

subjetividad aceptándola y confrontándola consigo misma. 1.,., . .,,;1.. al 

sujeto tomar conciencia de sus propias riquezas y pobrezas. La dinámica 

del contenido de esa subjetividad será quien abra la factihil idad y el ac

to del cambio. Con ello se configura la 1.rRnRformnc1tj11 d1~1 imiividuo. Sic~ 

do ésta la intención o proyecto más propio de la educación, el psicoanáli

sis ofrece Un paradigma fundamental a la pedagogfa Yél qw• amh:1n discipl lnnn 

pPrnip,1w11 f'in"t~ fllmilorriH. 

Después de que la verdad del sujeto se le ha escabullido desde su --
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nacimiento, no pudiendo alcanzarla ni consigo mismo ni con los dem!s, el -· 

psicoan61 lsis posibilita su arribo por el sujeto mismo y 11or el otro o con 

los otros sujetos ~:n tl caso de la escuela será el docente y el grupo es

colar quienes pueden en su terreno configurar situaciones cuyo prototipo -

referencial es el an&lisis psicoanalítico. 

El psicoanálisis desmlstifica la subjetividad, la desenajena. Por -

ello, compromete su p1rticip1ci6n con el problema del conocimiento y tiene 

mucho que decir al respecto. Los logros psicoancilfticos en el individuo -

presuponen ajustes de aquello que, verbal Izado, alude al conocimiento de -

sf mismo. La pedagogfa persigue fines que esdn compr0111etidos también con 

lo eplstemo16g1co pues los sujetos en educaci6n buscan adquirir conocimle!). 

tos, 

Rl prohlf11nn clol conocimiento, 1:10 cllrñ, ea filos6fil.'<J, J'IP.ro, 80 rt!Rpond_!l 

rA, flft t.n1nbJ#tri r.uncroto porque aludo ni nujeto como Individuo en loa (imbl

l.os pHlr.oanalfllco 1 educativo y r.utidtono. 

Su resolucl6n o tratamiento flln>6fico es especial Izado y por tanto abs- -

tracto. De ahf a la parcial lzaci6n errada hay un paso. Por lo contrario, 

si se aborda en el plano psicoanalítico, en el educativo, y se le integra 

con el filos6fico, se enriquecerá el producto. 

Desde esta perspectiva, la lectura pedag6gica del psicoanálisis in-

duce a pensar que el proceso vivencial escolar tenga como cometido facili

tar el brote y desarrollo de una función progresista, constructiva y posi

tiva de la subjetividad de los miembros del grupo. fl desarrollo de ésta 

funcl6n tenderá a la aper-tura y encuentro del objeto u objetos que busca. 

El sujeto, su subjetividad, buscará al objeto, a su objeto. No lo prete!). 
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derá como conocimiento objetivo hecho explícito ante él, s61o 6 predomina!! 

temente como fonna discursiva, pues se corre el riesgo de caer en una re-

lac16n de exterioridad tfpicamente escolar. En el trabajo y la relaci6n -

con los demás miembros del grupo, el sujeto abrirá su propia necesidad de 

objeto construyéndolo para sí. Inscrito e inscribiendo éste proceso den-

tro de su realidad, el sujeto configurará una construcción útil, llena y -

real. 

Ahora bien, existiendo dos estados de la subjetividad; uno errado y 

estereotipado y el otro cargado de objetividad y abierto a la verdad, ide,!! 

tif1caremos a la escencia de la sujetividad con su funci6n básica de bús-

queda. En otros términos, a la subjetividad no se le puede identificar -

con la proyecci6n y con el desconocimiento de sf. Su función esencial es

tá en su capacidad para superar su error en la confrontaci6n con su mundo 

entorno. El sujeto tiene que enfrentar el mundo con su endógena composi-

ci6n tanto desde sus primeros momentos de vida como en los últimos. Pero 

es en ésta funci6n end6gena, cuando errada, la que a la vaelta de su pro-

yecci6n, le entregará los contornos de lo otro, de lo diferente a lo pro-

yectado; a partir de lo cual la funci6n esencial de superación de la sub-

jetividad podrá elaborar un nuevo "adentro" y una nueva relación con su -

entorno. Surge entonces la dimensi6n del diálogo entre el sujeto y el ob

jeto, entre el sujeto y otro sujeto c¡uien es objeto para el primero. Esa

subjetividad positiva contraparte y opuesta a la negativa (recepUculo de 

lo errado, fantasioso y falso), tiene que vérselas con la segunda; ella le 

antecede pues el logro del conocimiento y del cambio es superación de lo -

errado, enriquecimiento de una verdad anterior. La capacidad del sujeto -

a renunciar a la tautologfa impositiva de sí mismo es propia de la función 
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esencial de la subjetividad, es la que desconecta el diálogo viciado donde 

el discurso se satisface a sf mismo. 

Quien comµromete su discurso pretendi~ndo hacerlo válido para ]as -

demás personas y cosas, se expone a múltiples confrontaciones. En cambio 

si su discurso lo compromete mediado por r.l diálogo, se abre a sí mismo a

las demás y busca reconocer el antas externo, la ctrudad quu podrá inte- -

grar a sí mismo, desenvolviendo en forma concreta la funci6n positiva de -

la subjetividad. 

En la escuela, como en el tratamiento psicoanalftico, la otredad es

tá ahf a trav~s de lo conceptual y de lo material. Cada sujeto puede, por, 

medio de un encuadre de actuaci6n a proµ6sito, accionar su "lado" subjeti

vo positivo. Una de las labores del docente o coordinador asf como de to

dos los miembros del grupo será el de establecer un diálogo devolvedor de 

proyecciones y dador de conceptos renovantes. 

Para el educador le será de gran valor el captar y hacer intervenir 

el dinamismo de lo inconsciente de la subjetividad errada y heurfstica; 

el inconsciente, receptor y recepUculo de lo reprimido, encierra, oculta, 

escabulle, evade su expresi6n. Per·o también, y como complemento de lo -

anterior, el sujeto proyecta lo que tiene guardado y oculto; subjetividad 

inconsciente que es lanzada a los objetos del entorno. La subjetividad, 

al no ser un sótano inviolable y disponer de movimiento propio, asf como

el hecho de ser inseparable de 1 a vida concreta, conduce a que el sujeto

proyecte su propio drama sobre los objetos que encuPntre en su camino. 
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El sujeto, epistemol6gica y pedag6gicamente hablando, desde la 6pti· 

ca psicoanálitica, buscará al objeto en su objetividad inherente. Desde -

la perspectiva de la dinámica del sujeto, se coordinará el principio del -

placer con el principio de realidad. Estos criterios, base de lo operati

vo en el aula, buscarán estratégicamente absorver a 1 objeto suspendiendo -

las proyecciones o bien integrándolas una vez regresadas al emisor; además 

de dete.ner el diálogo estereotipado y abrir uno verdadero. Al suspenderse 

el sujeto y respetar al objeto, el diálogo ocurrirá según lo propio del -

objeto, persona, cosa, problema o tema. 

El suspender los contenidos del sujeto equivale a desconfiar de los 

mismos; medida provisional que pennitirá abrirse a lo propio del objeto. 

Sin renunciar a las pretenciones del sujeto, éste requerirá abordar al 

objeto en cuanto a 1 o que éste sea. 

El principio de realidad aquí funcionará como un límite al fmpetu de 

la subjetividad primaria, más no de la subjetividad he.urfstica. Todo su-

jeto disponiendo de su subjetividad con contenidos especfficos dispone de 

detenninados tipos y niveles de búsqueda objetal genuina, es decir, son -

inherentes a su singular naturaleza. 

La lfnea básica del ejercicio docente en relación a ésta dinámica de 

la subjetividad dentro de lo escolar, se puede proponer de la siguiente -

forma: Apoyar a que la dinámica natural de la subjetividad se despoje de -

su propia enajenaci6n al servicio de sutilezas obscuras, se denuncie a sí 

misma y se 1f bere. 
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Por otra parte "En cierto sentido, todo es trarl',fcrencia, pbrque es 

uno mismo quien se transfiere en toda relac16n de objeto". Es cierto. 

La transferencia, en el sentido psicoanalltico, representa un uso especia

lizado de una función o evento genérico. No es propiedad exclusiva del 

proceso ps1coanalltico, es una instancia o mecanismo de relación del hom-

bre. Ahora bien el hombre se re 1 aci ona a través del 1 enguaje. 

En efecto, por el lenguaje se expresa lo man1fi~sto pero también lo

latente. En el lenguaje, como en cualquier acto, ocurre la transferencia 

pues es el sujeto que actuando con su subjetividad, se acerca al objeto -

enlaz&ndose con él y depositándole un determinado contenido. En toda re-

lacidn hay tr1nsferencia y, al mismo tiempo, búsqueda. Si tiene lugar la 

evasidn resp• cto de un objeto, en ello se .o•¡azapa una finalidad y en ello 

el sujeto transfiere o proyecta un contenido específico. 

El docente, como el ps1coanal ista, tiene como horizonte la curac16n; 

el analista en su expresión técnica y teórica en toda r.u complejidad, el -

docente como referencia hacia la cual marchar ya que no es la cura lo que 

perseguir& pues no tratará con enfermos psicoanal iticamente hablando, 

sino que tratará con personas con cargas patológicas mayores o menores. 

También, mayor o menormente que una cura ps1coanal ítica buscará el conoci

miento en uso, el cambio> la transformación personal en lo que a las ta- -

reas del grupo y las relaciones en él demanden; capacidad evidenciada en -

productos. Buscará en cada momento del proceso a través de los integran

tes del grupo y sus interrelaciones, apoyar su recorrido en esa dirección; 

encaminar la conciencia de los integrantes al reconocimiento de lo otro -

Y de los otros, lo que implica renunciar a eunp1•ndflr lnn cnmp!Hcr11ct;111 m1h 
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Jetivas nrr•d••· 

Y prcclsnmente Pl ¡1nlco11nl1I iHiH nu h11scr1 nmp11l111·ll• ul m1,j1•l.o m1 

neurosis pura de,larlo sin obJP.1.n, rm el vnr:fo, Rlno qw•, por lo r.ontrnrio 1 

llhornr su capacidad de sublimaci6n, de creatividad, de relaci6n obj1•ta1; 

En la toma de conciencia en torno a sus errores subjetivos, el sujeto con

tará con la posibfl idad de conectarse con su propia creatividad para ocu-

par asf el espacio y el tiempo psfquico que antes lo ocupaba su error. 

El esfuerzo educativo cuyo centro coordinador ~erli el docente, bus-

cará en los educandos, paralelo o contiguo a la denuncia y elaboraci6n de 

la subjetividad errada, impulsar un hacer alternativo que, partiendo del -

emlr' asumido, permita el brote de un producto y uso nuevo. El logro será 

personal, pero el proceso será grupal. El individuo captará su error y -

dlspondr.§ de sus objetos d11 estudio como t 1lrmcrntos ,, 1p.,1rsl' 1m una nut'Vll -

construcci6n. 

Asf el educando se ubicará ante el futuro como uri.1 posibilidad real 

y alcanzable de transformaci6n personal y objetal externa. Entendiendo 

por futuro, el espacio propio posibilitado por su dese.o, autoconocimiento 

y proyecto. Espacio llenable y a llenar por el sujeto mismo como eviden-

cia de lo transformado por el propio poder. El docente estará atento a -

5.2 ASIMETRIA V CONOCIMIENTO 

Una tfpica sesi6n en el aula en donde el maestro habla y los alumnos 
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escuchan tiende a ser no deseada; se soporta. 

El estudiante es arrojado a vivenclarla, lucha con elliJ, se esfuerza en 

concentrarse y requiere de un dinamismo externo que lo arrastre por su 

atractivo y dinámica, Aún en estos casos, el tiempo y su contenido de lef 

ción es discontinuidad de sf: idea difusa sobre cómo usar el tiempo propio. 

El alumno no se incorpora al tiempo intraclase por deseo y necesidad, en -

consecuencia, la clase es percibida como discontinuidad de sí. El horario 

de clase marca un lapso de ruptura entre lo cotidiano y propio y lo no prg 

pio, tal discontinuidad se suspende cuando el alumno logra interesarse y -

a tender, embeberse en e 1 tema. 

Ahora bien, la inflexión del alumno sobre sf mismo por mediación del 

contenida en la escuela actual sólo ocasionalmente ocurre por el azar de 

la confluencia entre el sujeto y el contenido. Los mecanismos de confron

taci6n o interacción con el alumno revelan la intencional su,letaci6n del -

estudiante al contenido. Lo inverso serfa colocar al contenido como medi! 

dor de la labor del sujeto para el uso y sentido que a éste le resultase -

pertinente encontrar, cosa que no sucede pues no es la preocupación siste

mática de la escuela. 

Por lo mismo, en la escuela actual tiene lugar la recepción no inco.r. 

parada de la información; la recepción en el nivel del "como si". De ahf 

que los chistes en clase o fuera de ella sean más relevantes en el alumna

do. En el nivel y forma que sean, el alumno los incorpora y se entrega a

ell os. 
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El educando, como sujeto psicoanaliticamente enfoc.ado, se incorpora

al proceso escolar con una cierta dosis de enajenación, es decir, con una 

cierta fijación a un objeto(s) •. Por ejemplo la relaci6n estereotipada y -

l 1mitante incorporada durante su proceso escolar anterior: la relación ob

jetal con el docente, asf como la relaci6n con el contenido acaMm1co en -

un sentido de exterioridad o d1scontinuidad. De partida serS con estos -

aspectos, como ejemplo, en los que el educador podrS enfocar su labor. Lo 

que se busca es que cuando el educando intente abordar su presente por 

medio de las relaciones mecanizadas con el ayer, el educador rompa esa re

lación fija y estilril propiciando el cauce hacia el presente. 

Por otra parte el etlucador tendrfa que tener presente que el incons

ciente del educando, participante de hecho, es un componente vital que se 

harS manifiesto en el contacto que el educando efectúe con su entorno edu

cativo. Su inconsciente inducida la naturaleza de las contactaciones ob-

Jetales educativas. 

Por todo lo anterior; proponer una metodología basada en el psicoan!!_ 

lisis supone el abordaje de la complejidad e importancia central de la co

municaci6n, del diSlogo, tanto de educador a educando como de educando a -

educando. En ésta metodologfa el diSlogo requerirS romper con el molde o 

modelo vigente en la cotidianeidad. En la escuela como en tantos lugares

el diSlogo se enajena en la mentira, en el desconocimiento, en la proyec-

ci6n, en el error; separa y destruye. Diálogos de sordos que reproduce y 

aparenta validar la falacia de cada participante, que frustra y aisla la -

verdad de uno de ellos o recfproca y parcialmente la verdad de uno y otro. 

Este es un obstáculo y problema que ésta metodologfo deberá resolver. 
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Incluimos en éste diálogo aparente aquel que el sujeto asume 'con los cont! 

nidos y objetos académicos. 

Ahora bien, la propuesta ~crfa tener en cuenta 1•1 diálogo que puede

establecerse entre el educando y el educador teniendo en cuenta que: el 

educando, como el anal izado y como cualquier ser humano es apto para el 

diálogo no enajenante. A partir do la subjetividad heurfstica, él dispone 

de la aptitud para la interpretación de la transferencia o de la proyec- -

ción, asf como do la aptitud de la incorporación de lo que otro interpre-

t6 en torno a él. 

El dii'llogo humano cotidiano es precario hasta el extremo de la vio-

lencia, pero es al mismo tiempo sistemáticamente apto para el diálogo no -

enajenante. Sujeto al azar y predominantemente dispuesto a la estereoti-

paci6n~ sin embargo los sujetos cambian a lo largo de su vida cuando su -

experi ene ia 1 os conmueve y derrl ba. En la escuela, el método que aquf se

esboza supone un esfuerzo organizado y tiendiente a la sistematicidad en -

cuanto operación de una forma de diálogo desenajenante. 

Uno de los indicios de cristalización pedagógica exitosa del método 

propuesto ser.!'. el que los educandos asuman en sus interacciones asf como -

en sus relaciones con el contenido académico posiciones o actitudes relat! 

vistas. Es decir, que como sujetos y subjetividades restringan sus puntos 

de vista hasta, incluso, llegar al silencio respetuoso del otro, o de los

otros en tanto que consideren que lo que disponen no representa una infor

maci 6n completa pues saben que no pueden, por 1 o menos has ta el momento, 

captar muchas de sus dimensiones y componentes dinámicos. Ponerse en el -
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lugar del otro será uno de los momentos del proceso. Su decir será respe

tuoso pues sabrán de los peligros a los que su subjetividad primaria les -

puede conducir. Buscarán la objetividad pero cuidarán de no violentar al

objeto en su intento de descubrimiento. Buscarán la objetividad y pondrán 

en juego su subjetividad atenta a los riesgos o excesos probables. 

El dUlogo psicoanalítico es prototfpico de la si tuaci6n de comunic! 

ci6n en la lfnea del más puro afan de diálogo, opuesto a la expresi6n tau

tológica del diálogo común en el que cáda interlocutor·se afirma a sf mis

mo ignorando al otro {y frecuentemente hasta a sf mismo), pudiendo llegar 

al extremo, según la evoluci6n de la interlocuci6n, de quererse destruir -

redprocamente. También pueda caerse en el silencio separante o escaza -

posibilidad de reversi6n en el que, cuando se restablece la interlocuci6n, 

se repite la negación sorda, no dicha directamente sino a través del decir 

de cada participante en torno a lo que el otro dijo: negativa de recepci6n 

del contenido del otro. Discusi6n, disputa, intento de vencer. 

Diálogo Upico en la escuela que en algunos casos se desliza como -

intercambio de decirse que no involucran a los sujetos, en otros casos se 

interactúan actos con la intervenci6n del pseudodiálogo, en otros más que, 

ingredientes subjetivos mediante como por ejemplo la envidia, pudren el -

di6logo, o más bien interlocuci6n, en medio de ataque y defensa de odio y 

violencia. Diálogo tfpico, natural y espontáneamente viciado, diálogo -

humano. Mas esa es una de las dim1msiones del diálogo, la otra, como la 

subjetividad, tiende a la verdad a lo significativo y genuino. En el ju~ 

go de los intercambios de subjetividades en su funci6n primaria, se ornl t.n 

y contirnr.n las verdades más caras pdra los sujetos. 
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Pero precisamente cada sujeto sabe de una parte de su subjetividad -

·real e intuye lo que es y realmente quiere y siente. Es en esa lfnea en -

que el dl61ogo tiene su funci6n esencial: la capacidad para la verdad. El 

docente, como el psicoanalista, intentará un diálogo que haga expresarse a 

esa función. El educando, como el analizado, tenderá a enfrentarse a sf -

mismo para hacerse 11 egar a su verdad, a su ajuste con su objeto. 

Esa 1 abor ser6 1 en ta y pausada y será de una ca 1 i dad mayor que 1 a -

tfplca que tiene lugar en el dHlogo simétrico con sus alumnos. Los apo-

dos al docente por parte de los alumnos, agresivos en su mayoría, son lndJ. 

cios de una relacl6n y un di6logo simétrico que involucra el soslayo u ol

vido del otro, para conservar sólo lo de s(, variante de diálogo tfpico en 

en el que cada cual actual iza su subjetividad errada rompiendo el diálogo 

real para quedarse con su propia mentira, en ocasiones de buena fé. 

El punto de quiebra del dli!logo tfpico en la escuela será la inter-

pretación por parte del docente de lo dicho por el educando, p1·evln• con-

diciones del docente para ejercer esa interpretación. La asimetrfa encie

rra la condici6n central. El docente, como el psicoanalista, requerirá de 

capacidad de Interpretación y contratansferencia: condición del diálogo -

asimtltrico. El indicio o testigo de la asimetría en el diálogo será: pre

ferir la verdad a la persona y asf mismo o, mejor dicho, preferir la ver-

dad a la mentira de sf mismo en caso de existir. 

Va que introducimos el concepto de asimetrfa, resulta oonveniente -

intentar aclarar su sentido. Comenzaremos ,por citar las definiciones de -

simetrfa y asimctr(a, dado que son conceptos cuyo origen no es psicoanalf-
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tico ni educativo. 

SIMETR!A. a.f. (lat. syim1etriam, gr. symetria). Correspondencia de

posic16n, de fonna o de medida entre los elementos de un conjunto o entre 

dos o más conjuntos: la simetrfa de las ventanas de una fachada. La sime

trfa de los términos en una frase. Armonfa, belleza en la proporción y -

distribuc16n de las partes en un conjunto. 

ASIMETRIA. n.f. Falta de simetrfa (sin DIS!METRIA). 

En un sentido contextual del uso dentro de éste trabajo podemos decir 

que,es la relac16n, en principio entre dos personas, el educador y el edu-

cando, mediada por el diálogo y todo lo que implica: expres16n facial, cor

poral, etc., en la que el primero no induce ni sostiene una relac16n dialo

gal entablada en correspondencia y recirrocidad equivalente y/o complemen-

taria en relación a alguna figura o forma humana (profesor, amigo, padre, -

campanero etc.) desde la cual intentar actuar un parel rigidizante y -

opuesto u obstaculizante a la verdad humana de los sujetos. La imagen que

representa esa asimetría es la del espejo. 

Por ello, ese diálogo no será aquel que tiene lugar tfpicamente entre 

interlocutores normales y cotidianos, los que generalmente buscan convencer 

al otro, respectivamente en torno a determinado asunto: donde, tiene lugar

una confrontac16n más o menos organizada de puntos de v.i sta, cada uno de -

1os cuales busca demostrar como corrncto lo que dice. En el aula ese -. 
diálogo es tfpico en el sentido de que es el profesor quien con respecto a

la temática del curso obtiene aspectos aleda~os, directos o alejados, pers!! 

nales o generales, buscar consolidar o establecer como correcto lo que dice. 
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Situaci6n similar a la que tiene lug•r entre padres e hijos, donde -

los primeros, poseedores de la autoridad, la usan en diversos niveles y do

sis, mezclados con otro tipo de apoyos. Un resultado de estas situaciones 

de comunicaci6n, la anterior y ésta, es el que el discípulo o hijo "siga la 

corriente" en diferentes grados y en diferentes mezclas con otros componen

tes, tales como la confusi6n, la indiferencia, cte., quedándose al final 

con un discurso u op1ni6n propias que no guarda relación con lo expuesto 

por el profesor o padre, o bien el caso donde la opinión no es producto del 

sujeto •. En ambas situaciones el diálogo es simétrico pues la 1 fnea-esp! 

cio-medio de comunicaci6n, desde el punto de vista intencional y funcional 

de los participantes, es similar en el sentido de manejar un discurso abier. 

to o explfcito y otro implfcito sin dedrlo; como saber sordo pero efectivo 

actuante en el que no priva la búsqueda de la verdad sino el del argumento 

como victoria, como rebeli6n o como "seguir la corriente". 

Asimctrfa en el sentido de no unifonnidad en la frecuencia o nivel -

por el que discurre la comunicación, pero que persigue una comunicación más 

real que en la simHrica puesto que busca no permitir la participación de -

apariencias consciente o inconscientemente involucradas. Es un diálogo en 

el que ambos interlocutores parecen hablar de diferentes cosas y en la que 

uno busca en claro la apariencia o error y el otro puede intentar hacerla -

pasar por buena. El sujeto asimetrizante será el docPnte en el que lo asi

metrizante es la interpretación y propuesta a partir do la conducta y ha- -

blar del educando. Interpretación expuesta sin afan de polemizar en el se~. 

ti do de que el docente busque demostrar lo correcto o verdadero de el la con 

el educando. 



116. 

El di&logo escolar no puede ocurrir en equivalencia al psicoanalfti

co pues éste ocurre según una asimetrfa perfecta, para adjetivarla de algún 

modo, en virtud de que tiene lugar un conjunto de condiciones: la coloca- -

ci6n del paciente en el diván y la del analista fuera de la vista de aquel 

en su· cabecera, por lo que no hay comunicaci6n visual, lo que hace que el -

anal izado ocupe el lugar y funci6n de sujeto que al hablar está en la 1 fnea 

de ser escuchado. 

La posici6n ffsica de ambos testifica la disposici6n de escuchar del 

analista y de expresarse y ser escuchado del anal izado. La asimetría es en 

primer lugar ffsica o de posici6n espacial; no ocupan una postura de equiv~ 

lencia, cara a cara, típicamente convencional: el paciente sentado frente -

al escritorio del médico o bien la de dos conversadores en torno a una mesa. 

Otra condici6n de asimetría consiste en que el analizado sigue la -

regla básica de la libre asociación; decir todo cuanto quiere y en último -

momento escucharse a sf mismo por la mediaci6n del analista. Es el analiz! 

do el que habla, no el analista, éste cuando lo hace no sigue, como el pri

mero la regla de la libre asocfaci6n. Es en otro momento y escenario cuan

do lo hace o hizo: con su analista. 

Ante el analizado, escucha y lo hace en el más profundo sentido. 

Cuando habla no lo hace tfpicamente como en una charla de café o en el pa-

s111o. Cuando habla es para devolverle• algo al paciente. Veamos en todo -

esto la asimetría; no es un diálogo tfpicamente recfproco. El hablar del -

analizado técnicamente en el escenario analítico, es entrega de confianza 

en la que el analista es como un espejo, en el sentido de reflejar o entre

gar al sujeto lo que éste es, por lo que la reciprocidad afectiva del 
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diálogo tfpico no tiene lu9ar: un espejo nos dice desinlrrt•sadamcnte c6mo 

somos, con la más clara fidelidad y "sin sentir" nada; el espejo es asimé

trico respecto de nosotros, 

La libre asociación discurre en la disposición física psicoanalftica 

siendo una condición de asimetría. Es decir, la libre asociación desenvol 

vera un contenido subjetivo. Habiendo al¡¡uien que al escuchar al sujeto -

no se ·comporta como cualquier persona, la que diría que está "loco" aquel 

sujeto, sino por lo contrario que se desenvuelva como el analista el que -

en su función de interpretación pertinente y de no reciprocidad afectiva, 

buscará lo latente y lo comunicará al analizado, con lo cual no hace lo -

que el interlocutor normal, 

Bien, pero toda ésta situación no es la correspondiente a la escolar, 

ni puede serlo por razones obvias: son muchos alumnos, el educador no es -

psicoanalista, hay un marco académico y en fin, la escuela no es un consu! · 

torio psicoanalítico, Todo esto es cierto, pero para atender lo central, 

que es la asimetrfa, y de ahf el desenvolvimiento de la subjetividad pri-

maria y heurística, consideramos que ésta se puede crear en la escuela. 

Consideramos ésta propuesta a manera de hipótesis. 

No tanto una propuesta de traslado, tal cual, del paradigma teórico

operativo de la elaboración psicoanalítica, como la de la estimulación al 

uso o función que toda situación humana individual o de grupo dispone en -

forma inherente siendo el psicoanálisis quien la revela y quien en su pro

pio escenario la desarrolla por especialización. 
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En tal sentido podrá ser el escenario escolar al que se adapten los 

componentes de la situaci6n psicoanalftica adecuados al proceso de trans

formaci6n del conocimiento redimensionando lo acadllmico. 

Se buscará la asimetrfa imperfecta o más bien la dilución de la as! 

metrfa psicoanalftica, se libere al di&logo escolar de los vicios obstacu

l 1zantes y estereotipantes que 1 e acompa~an generalmente. 

Ese es el centro operativo inductor desde el docente como parte de -

un hacer educativo en el que la subjetividad de cada alumno descorrerá po

co a poco sus velos internos, liberando también poco a poco su hacer, es -

decir llenando su educatibilidad, 

La asimetrfa permite la vuelta sobre el sujeto. El diálogo asimlltrj_ 

co corta la habitual presi6n desde fuera del sujeto. Asf, los silencios -

del educador, su neutralidad afectiva de respuesta ante conductas y verba

lizaciones transferencia 1 es del educando, sus observaciones, senal amientos 

e interpretaciones no dialogantes, serán el espejo ante el cual el educan

do se verá. Así, lo epistemol6gico podrá dejar de ser mera consideración 

f11os6fica para convertirse en condici6n de actuaci6n intencional. Lo -

epistemol6gico opera cotidianamente. 

Lo epistemológico puede operar intencionalmente en lo académico. 

La ausencia de una consideración de lo epistemol691co en la escuela, pre-

tende ser cubierto en llsta propuesta a manera de una elaboración hipotáti

co-te6rica, que sensibilice cuando menos en torno de la importancia de tal 

ausencia. 
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Se deja de condicionar al r.ducando-sujeto con indicaciones en n~nbre 

del deber ser y del poder de autoridad académica y moral; el espacio que -

se libera habrá de ser asumido por el sujeto. El criterio, juicio, teorfa, 

etc., que el educando seleccione habrá de ser asumido por él mismo. Lo -

epistemol6gico será asf asumido, en cuanto contenido, como predicado o juj_ 

cio especffico y, como funci6n, lo será en el sentido de responsabilidad o 

necesidad de dar cuenta de este juicio, por lo que el mismo pasa a ser su 

elaboraci6n, es decir, hace participar su capacidad epistémica como sujeto. 

Aquf, la exposici6n, como técnica didáctica, se convierte en una mera fuen 

te de informaci6n, te6rica o de datos: reproducirá las propuestas especia

lizadas .de otros o del expositor. Por tanto deja de ser discurso con su-

tii carácter sujetador en nombre de la complejidad. Ante esto, el sujeto 

no procederá negando 1 a complejidad y es tabl ec i ende el imperia 1 i smo de su 

opini6n pues ello equivaldrfa a la subjetividad como error. Por lo contr! 

ria, abrirá un especia de confrontación y análisis dentro de 1 o probable -

y adecuandose a su necesidad especffica, expresándose en forma de concl u-

si6n provisional, lo cual supondrá el registro del estado provisional de -

su discurso y la necesidad de ulterior profundizaci6n. 

En la escuela, por tanto, también ocurre la tran,ferencia. Será el

coordinador el encargado de, diálogo asimétrico mediante, establecer la in 

terpretación teniendo como vector de su función el análisis de lo transfe

rido al objeto y situación de la tarea o '.ituaciones fuera del aula. Ya • 

que la transferencia y contratransferencia son procesos complejos, así co

mo que la situación escolar no equivale a la situación psicoanalftica, el

coordinador no ejercerá esa func·ión al modo plenamente psicoanalftfco. 
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El punto de referencia que del imitará y condicionará está funci6n será la

tarea. El educador después de int.,rpretar, ya ante el qrupo, ya en el di~. 

lago aparte, aportará al educando íot111l'l!. vllriadac¡ y ampl l11s p11rl1 l lev.11· .1-

efecto la tarea. 

Esto cubrirá, no a la manera de "decirle" cómo lo haga y con el fin

de que lo realice asf, sino en términos de la realización de un trabajo -

conjunto en el que el agente productivo directo es el educando y el educa

dor un colaborador. 

El momento de la interprataci6n será anterior al aporte del apoyo -

Ucn1co académico, hte podrá ser contiguo o no, según el proceso del suj!!. 

to. El aporte del apoyo será entonces complemento de la interpretación, -

es decir, lo que de confrontador tenga para el sujeto, requerirá serle en

tregado para su elaboración. Lo que de confrontador tenga la interpreta-

ción será integrado al aporte técnico para actuar el cambio. La ener~fo, 

afectividad, etc., liberada podrá encontrar en el aporte el impulso para -

la producción. Al igual que en el psiroanál is is, se conffa en la capaci-

dad de expresi6n y descubrimiento intuitivo del sujeto. 

Las sesiones en el aula se desenvolverán por medio de un diálogo -

cuyos interlocutores se intercalarán y las interrelaciones comunicativas -

se diversificarán: será un diálogo múltiple. El docente recibirá las com!! 

nicaciones desde la óptica de la transferencia. La comunicaci6n entre 

alumnos o entre estos y él será regulada por un criterio de recapci6n 

transferencial. 
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Como criterio didáctico, conduce a ir más allá del contenido mnni-

fiesto programático, involucrando al sujeto en su contenido personal y a -

todo lo real hacia lo cual apuntará el contenitlo temático, directa o indi

rectamente. 

La intervenci6n del docente estribará en devolver a los participan

tes su resistencia de apertura hacia el objeto de la materia y hacia sf -

mismos. Como no se tratará de una relación psicoanalítica típica, la rel! 

ci6n del educando con el docente deja al movimiento del grupo la pertinen

cia de su verbalizafc6n, es decir, de su participaci6n en el diálogo gru-

pal. El momento del diálogo para cada miembro ·se establecerá entre él y -

quien en determinado momento hable, el que calle, el que obstaculice, etc. 

El docente no perderá sus propiedades de objeto de transferencia, -

por más que formal o informalmente se proponga como un miembro del grupo. 

Su propiedad de "otro miembro más del grupo" la asumirá actuando contra-

transferencia lmente. 

El educador, como el psicoanalista, mantendrá con los educandos -

una relaci6n fuera del orden cotidiano donde no participe la recrimfnaci6n, 

nl llamado a la responsabilidad, las respuestas a la agresión, al rechazo, 

etc., sino la interpretación. El educador no transferirá: romperá el diá

logo cotidiano. Al error, a la resistencia o la negativa a trabajar se -

les permitirá que salga y se muestre abordándosele con la interpretación, 

ante el grupo o ante el individuo, dándole tiempo al sujeto de ajustar sus 

relaciones con el objeto. 
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No siendo la situación escolar la equivalente con la analftica, el -

ejercicio y los alcances de la labor del educador se verán limitados; ésta 

limitación estará ~onfortda por la noturnlozAdel educ~ndo, la cual plante.!!_ 

rá un abanico variable de posibilidades de movilización o ajuste los ob

jetos actuales, en segundo lugar participar& el nivel de dominio técnico -

por parte del .docente, lo que condicionará In pertl11••rl<'i11 do """ parLicip:'.! 

c'loncs rf!npr.cto n contnnldos y t:iren. 

El hecho de observar que en lll proceso productivo del proceso, algu

nos educandos rn11cret.C'11 pu'Clnl.Jrmtn HU proci.x~to, fungirá como apoyo para la -

apertura a h interpretación en los casos en que otro de los educandos 

muestre mayor tenacidad defensiva expresada como no trabajo, 

Directivos y educandos no buscarán lucir de buenos maestros según -

escalas de saber sin fallas, autoridad, dominio de grupo, capacidad motiv.!!_ 

dora e incentivadora, etc., sino que buscarán apoyar el que los educandos 

conozcan y transformen con criterios de realidad, no de apariencias. 

El docente no tendrá como función mantener una relación con los alu~ 

nos en base a la ostentación omnipotente de su saber, como lo es, velada o 

abiertamente, en diferentes proporciones frecuente. No buscará impresio-

nar y dominar a sus alumnos con su saber, sino que lo pondrá al servicio -

de la búsqueda del conocimiento. En el caso opuesto, el no saber del do-

cente será abordado por el mismo, ante sí y ante los alumnos, como algo -

subsanable, no como una evidencia de incapacidad vergonzante. Si el saber 

lo cultiva ostentosa y omnipotentemente, el docente estará estableciendo -

una relación simétrica desde una posición de poder. 
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El docente será un individuo que ame el conocimiento mul ti e inter-

d1sc1p1inar1o. Requerirá de un permanente y s6lido aparato de formaci6n y 

actual izaci6n. 

Habrá s6lo lfneas generales de trabajo y contenido. El grupo gesta

r& sus contenidos y formas especfficas. El lo repercutirá en que en los -

grados o bloques, los grupos configurarán sus propios contenidos, es decir, 

existirá un curriculum en blanco. Lo que irá dando linea de contenido -

será un plan de estudios cuyos m6dulos o bloques semestrales ("materias'') 

presentan un contenido indicativo asf como una expl icaci6n en torno al pa

pel o funci6n que se pretende cubra respecto a la formaci6n del educando. 

Los educandos serán: informados del plan de estudios y lo ponderarán. 

Asf estaran desde el inicio, enterados y ubicados curricularmente, lo que 

favorecerá su part1cipaci6n afectiva en cada bloque. 

En la escuela, desde la perspectiva pedag6gica que se esbosa, se 

buscará que lo que el conocimiento tenga como punto de referencia a lo 

real, dentro o fuera del aula; sea enfrentado por las uubJet.tvldades lndlvl

nV\los en el~ estru:t.urndo en tal proceso un saber que sea devuelto a lo

real en forma de hacer concreto. En opos1ci6n a esto, en la escuela ac- -

tual no resulta tan importante el qu~ hacer y c6mo usar lo que se aprende 

en ella. La evaluaci6n se paraliza en los lfmites del aula generalmente. 

Lo que se aprende está cercenado de lo real, si acaso, con alusiones a Vi 

ces fantasmag6ri cas. 

Asf, s1 se desea conservar el concepto de aprendizaje dentro de la

escuel a, tendrá que di sciparse la niebla que lo rodea y considerar que --
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denota, y centralmente esU vinculado, a una situac16n de logro educativo 

c1rcunscr1to al área de la mente sin comprometer al estado del sujeto ni -

su s1tuac16n con su entorno. Consecuentemente cabrfa hablar de conoc1mie!!_ 

to, como "acto de conocer" m&s que de aprendizaje en sf. 
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CONCLUSIONES 

1.- La disciplina de investigaci6n en dinámica de grupos establece 

las bases y el impulso del enfoque, diseno y uso de las técnicas determi-

nistas en dinámica de grupos. 

Por ser ambas productos socioculturales correspondientes a un con-

texto h1st6r1co distinto del nuestro, no son trasladables en forma idonea 

las tales técnicas a nuestro pafs. 

2.- Una nota caracterfstica de los traba.Jos de investigación en -

din6mica de grupos es que si bien son r'igurosas e imaginativas, sin embar

go, cortan o cuando menos disminuyen en forma marcada el estudio de aspec

tos conflictivos o negativos de los grupos, es decir, de situaciones que -

involucran o equivalen a desintegración, fricción improductiva y en fin, -

fracazo grupal. 

3.- Las técnicas deterministas en dinámica de grupos son acampana

das de una argumentación educativo pedag6gica que los valora favorablemen

te como un planteamiento moderno y dinámico al servicio de la educación. 

Sin embargo, esos atributos educacionales confrontados con la vida grupal 

escolar en nuestras escuelas, se reducen a planteamientos que la realidad 

los cancela. 

4.- Las técnicas deterministas en dinámica de grupos parten de un 

falso supuesto de suficiencia epistemológica. Proponen su despliegue so-
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1obre trea principios del funcionamiento determinista de grupo: rlinamiznción 

efectividad y comunicaci6n. Le ausencia epistcmoló¡icn desembo'ca en lA prá.~ 

tica de la1 t6cnicas en tres contraprincipios rcKponnnh\N; de fllJR liml tncio

ne• y contredic.oionee. Concluyénrloso que es falso quo "º" la dlnnmizocl6n -

que inducen se logre en el estudinnt.e la movlll7.nct6n di· l:i niult.lpltcldad do 

elementos que eatán implicados en ,.¡ interior d«.>1 al11m11n 11arn nleunzar un -

"aprendizaje" dado, y que lo que dinamiza, son porcionf'R de su conducta y s§_ 

lo dentro de loe l!mitea que las técnicos establecen. 

Encaminadas a fomentar lo comunicaci 6n 1 dada cierta f!atructuración -

de procedimientos de comunicaci6n 1 impiden qlle eurgan los procesos normales 

que implica el construir una tarea ¡1.rupel, Inducen además a vicenciae de e~ 

municaci6n cuyo mensaje o conclusión entá pr'oconstruido en forme que pueden 

••r 11d11oubiertoa" por loe integruntcs. 

La1 t6cnicaa ¡rupalee deterministns, el intent.ur dar r·1.1epueete a -

problemas educativos en une intenel6n "economizante 11 , le subordinan el proc~ 

10 de conocimiento, reatando expont.annidad ('pietémicu, misma que esté dadn -

al interior del sujeto pero no en lo. técnica. 

5.- Ante lo anterior, el psiconnfil !sis ofrece n la PedHROA{a un P!!. 

radigma que la enriquece pues aporta unn vfa de renlizocl6n drl cunocimlrn

to. Al permitir deAcorrer las ober..uridades y confueionf'!A df?l eujeto 1 crea 

la condici6n propicia para acercarm· nl objnto en una ncción dr- conocimien

to y tr'aneformeci6n de ei mismo y df'l entorno. 
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