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INTRODUCCION

Todos los grupos en su vida interjor registran una dinimica, una --
forma particular de movimiento y relacién de sus integrantes. No existe -
una teorfa y técnica unfvoca desde Ta cual inducir cierto tipo de dinfmica.
Sin embargo, en afos recientes se ha extendido un estilo o concepcifn que-
ha encontrado en la educaci6n sucio propicio. Me refierc a las técnicas -
de grupos basadas en los resultados que ha obtenido la disciplina de inves
tigaci6n en dindmica de grupos cuyo lugar de impulso se ubica en suelo nor

teamericano.

Las técnicas en dindmica de yrupo constituyen una de las adquisicio-
nes recientes de la diddctica de nuestro pafs. Se les propone como aque--
11as técnicas que sirven para promover estados grupales distintos a los -
correspondientes y propios de la ensefianza tradicional expositiva 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 ilus
traci6n mencionaré técnicas tales como:

- Teléfono descompuesto

— NASA.

~— Rompimiento de hielo.

-- ReJillas.

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

investigacién en dinfmica de grupos, en pafses como Inglaterra, Japbne -



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

nuestro pafs.

Les 11amamos dete‘rministas pues su estructura y funcidn estd concebi
da y tiene efecto en forma cerrada, es decir, se encuentran fijadas desde-
antes de aplicdrseles, E1 grupo al que se le aplica una técnica especifi-
ca, se sujeta a "x" o "z" movimientos y relaciones orientadas por "y" obje

tivos establecidos tambien desde su disefo.

Las técnicas deterministas en dindmica de grupos merecen un inicial-
estudio critico con el cual intentar alglin enriquecimiento de nuestra dis-

ciplina.

En nuestro medio educativo actual son usadas con frecuencia, asf 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 consideracién y estudio de la naturaleza de tales téc
nicas. No se somete a andlisis sus condiciones sociohistéricas de surgi--
miento, ni las necesidades que propiciaron su nacimiento, tampoco la per--
tinencia efectiva de su aplicacién en México. No se estudia la naturale-
2a de su estructura y funciones ni los fundamentos de diversa indole que -
la sustentan. Por otro lado no se repara en los alcances que para el --
aprendizaje pueden efectivamente tener. Generalmente el docente se limita
a aceptar y creer 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 critica de estas técnicas, lo cual conducird a explo--

rar algunos aspectos de una propuesta alternativa,

En la primera parte de esta Tesina intento analizar l1a concepcibn -
social y la intencionalidad que subyace en la disciplina de investigacién-
en dindmica de grupos segin el entorno socioeconémico de su surgimiento, -
asf como indicar algunas ideas en torno a 1a improcedencia de la incorpora
ci6n de sus resultados a nuestro pafs. Por otro lado, busco analizar las-

contradicciones en que incurren a partir de sus supuestos fundamentales.

En Ta segunda parte busco efectuar un somero andlisis de investiga--
ciones especificas emprendidas por esa disciplina, procurando estructurar-
algunas ideas criticas relativas a aspectos metodalégicos concretos vincu-
lados a los fines de investigacién de Tas mismas. Esta parte se concluird
con una tabla de caracterizaci6n del total de investigaciones presentadas-
en ¢) texto de Cartwright y Zander, "Dindmica de Grupos. Investigaci6n y
Teorfa". Tal cuadro busca {lustrar las contradicciones en que esta disclpli
na incurre, con 1o que se busca complementar el desarrollo de la parte fi-

nal del capftulo anterior del presente proyecto.

Para la tercera parte tomé como material de andlisis a uno de los ma
nuales difusores de las técnicas en dindmica de grupos deterministas: AN«
DUEZA, Marfa. "Dindmica de Grupos en Educaci6n". ANUIES. 1975, México., se
someten a andlisis 12 caracteristicas "positivas" que en el mismo se propo

nen. También se efectuard un andlisis del contexto conceptual o ideativo-



que pedagfgicamente se plantea como alternativo a la enseflanza expositiva-
tradicional, pasando el ¢rupo a cubrir un papel central y por lo tanto las

técnicas deterministas en dindmica de grupos.

En la cuarta parte se buscard extraer 10s productos posibilitados --
por el andlisis. Se iniciard con algunas consideraciones relativas al su-
puesto epistemolégico que parecen asumir las técnicas deterministas y que
es acompafiado de tres principios derivados: dinamizacién, comunicabilidad-
y economia. Después se buscard extraer y desarrollar los respectivos con-
tra principios que con mayor carga real tienen lugar: dinamizacién aparen-
te, comunicabilidad incomunicante y de lo cconomizante.

Con esta extraccifn conceptual se pretende ofrecer razones que argu-
menten acerca de sus limitaciones y contradicciones, 1o cual conducird a -

la Gltima parte del trabajo.

En la quinta parte se pretende estructurar el esbozo de un procedi--
miento pedagégico general que busque constituir una alternativa a estas -
técnicas extranjeras.

Se busca ofrecer una propuesta positiva y no s6lo los elementos nega
tivos criticos, dejando para futuros trabajos elaboracifn detallada y dete

nida.



1. ANALISIS DE LA CONCEPCION SOCIAL E INTENCIONALIDAD DE LA
DISCIPLINA DE INVESTIGACION EN DINAMICA DE GRUPOS.

Diversas teorfas y técnicas de origen extranjero se diseminan en el-
pafs por medio de la industria editorial, entre otras vias. E1 texto pu--
blicado en el pais de origen es traducido a nuestrs idioma generalmente -
sin modificaciones respecto al original; inspirado, proyectado, financiado,
escrito y editado en aquel pafs. Futas traducciones se efectuan debido a-
que 1a corriente de pensamiento que contextia a la obra ya estd en México-
circulando en los espacios de actividad correspondientes, tales como Psico
logfa, Educacifn, Sociologia etc., siendo el casp de teorfas tales como -

conductismo, cognoscitivismo, dindmica de grupes,taxonomia de 8loom, etc,

Su introduccibn inicial en el pafs suele originarse en traducciones-
privadas, cursos o estudios de compatriotas mexicanos seguidos en otro --

pafs.

Con dichas obras el profesional o técnico nacional, formado o en for
maci6n, toma contacto con los avances que en aquel pafs paulatinamente se-
van desarvollando. Las técnicas en dindmica de grupos de origen particu--
larmente norteamericano, forman parte del conjunto de productos tebricos y
técnicos hechos en los E. U. trasiadados en algunos casos con adaptacio--

nes a nuestro pafs.

En el medio educativo mexicano estd extendido el uso de estas téeni-
cas. Se les considera como un avance didictico que modifica en mucho la -

enseflanza tradicional verbalista, rnriqueciendo y modernizando la diddcti-



DLOQUE

ca en uso.

Su adopcifn cn México no ha considerade suficientemente las circuns-

tancias de su surgimiento y uso en los E. U. Su incorporacién ha asumido -

axiomfticamente el criterio secular relativo a confiar y creer que es tras

ladable en forma fecunda teorfas y tecnologias extranjeras.

1.1

cados

Lo que pretendo cubrir en esle primer capitulo de mi trabajo es:
Analizar las condiciones de surgimiento e impulso de la disciplina -
de investigacién en dindmica de grupus y por ende de sus técnicas, -

en los E. U.

Presentar algunos elementos que fundamenten la jdea de gque su impor-

taci6n al pais no es adecuada.

Analizar sus bases fundamentales para sefalar contradicciones en su-

discurso cientffico.

CONDICIONES DE SURGIMIENTO EN LOS E£5TADOS UNIDOS DE LA DISCIPLINA
DE INVESTIGACION EN DINAMICA DE GRUPOS.

Sin haber efectuado un estudio que cubriera todos los textos publi--

en nuestro idioma sobre dindmica de grupos, pero basdndome en el es-

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

clasificables en tres bloques:

1.-

Investigaciones cientfficas en la disciplina de dindmica de grupos.
Son obras de difusifn cientifica de los trabajos de investigaci6n en
la disciplina. La Unica obra de este tipo que consideré fue:
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3.-

i

"Dinamica de grupos. Investigacibn y Teorfa". Dorwin Cartwright y -

Alvin Zander, Ed. Trillas. 1980.

Productos de la experiencia y labor de profesionales, universidades,
colegiose institutos vinculados a actividades que involucran a gru--
pos. Los autores, a mis de su experiencia, preparacifn y ejercicio

profesional en sus respectivos proyectos de trabajo, desarrollan en-
gran medida sus textos fundamentdndose en las investigaciones en di-
nimica de grupos y por tanto aluden abundantemente a 1a obra de Cat-
wright y Zender arriba indicada. También acuden 2 otros autores que
han trabajado sobre grupos y que han escrito obras relevantes del te
ma. Autores, tales como Lewin y Bales, algunas de estas obras ofre-
cen también técnicas en dindmica de yrupos.

Ejemplo de este blogue de obras son:

William G. Dyer. "Teorfa y método moderno del adiestramiento grupal,
George M. Beal., Joe M. Bohen y J. Neil Raudabaugh,

*Conduccibn y accién dindmica del grupo®.

Pio Shandi, "Psicologfa de grupos".

Rodney W. Naiper, Matti K. Gershenfeld.

"grupos: Teorfa y experiencias".

Obras de divulgacién.- Son obras de sintesis en ol sentido de concen

trar contenidos conceptuales de obras del primero y segundo blogue y

‘por tanto con escaza o nula aportacién de los autores. Ocupan buena

parte de su espacio en presentar técnicas en dindmica de grupo o --
bien consideraciones y criterios especificos sobre cémo conducir -

grupos.



Ejemplos:

- Andueza, Marin, "DinAmica de grupos en Educacidn”.
- Gonzfler, Nufiéz J, de Jesls, Monroy de Velasco A. Kupferman
Silbaerstein K., "Dinédmica de grupos. Técnicas y TdActicas"

En el tercer bloque de obras indicado, y en algunas obras del segundn
grupo, ae observa en las técnicas que ahi se ofrecen la presencia de cier~
tan caracteristicns., Muestran con uniformidad la presencin de criterios o
principloa de diseilo, ¢s decir, evidencian que la estructura de cada una -
de las técnices busca la induccidn a la cooperscién entre los miembros del
prupo, promocidén de un nmbiente positivo y marginacidn de situaciones nepa
tivas o conflictivas, objotivos eapecificns que parstﬁuen cada téenica  ~-
{utilldad emrpecinlizada), cuidadosns instrucciones, liempos calculados pa-
ri 8u aplicacibn, ete. Tales propiedades entructurales armonizan tedrica y
técnicamente con ol discurso expuento en lna diversas obras del segundo -
bloque, ins cualca en Au mayorin hocen refverencias de apoyo al texto de -
Catwright. y Zander,  "Dinfmicn de Greopos. lavestigacién y Teor{n" Terillan
1080,

Por esta razén y debido a que esta obra compendia representativas in-
ventigaciones sobre dindmica de grupos, lo cual le ha merecido el califica
tivo de c¢lasica on el tema, es que lo elegi como texto do refercncia para
el eastudio de las bases cientificas de las técnicas grupales deterministas
para asi Intentar comprender las propledades arribs mencionadas, entre -

abtrog aspectos de las mismns,

Con la intencién de poner en manos del lector el pensamiento que los
autores Lienen accrca de nu disciplina de investigacidn, de su sociedad -
y de la relacién entre nmbas, se presentn un realmen literal de su capity
lo "Orfpenes de In Dinimica de Grupo", intercalando por mi parie seflala-
mientos criticos que poco a poco aumentan hasta el finnl de este capftulo
de la tesina,



Catwright y Zander sefialan que la dindmica de grupos heché rafces sg
bre todo en E. U. y 1os pafses del noroeste europeo y tuvo importantes a--
vances en Israel, Japdn e India.

Describen tres condiciones que propiciaron su surgimiento:

1.- Una sociedad que les diera apoyo.

“Hacia finales de los afos treinta, las condiciones culturales y eco-
némicas de los Estados Unidos eran favorales al surgimiento y crecimiento-
de 1a dindmica de grupo. Se evaluaba altamente la ciencia, la tecnologfa,
Ta solucién racional de problemas y el proyreso. Se tenfa la conviccibn -
fundamental de que, en una democracia, pueda mejorarse deliberadamente la-
naturaleza humana y la sociedad mediante la educacién, la religién, la le-
gislacién y el trabajo duro. Se crefa que la industria norteamericana ha-
bfa crecido con tanta rapidez no solo a causa de los abundantes productos
naturales, sino especialmente por haber adquirido un “saber hacer" tecno--

16gico y administrativo.

Desde luego, se realizaba gran parte de las investigaciones en las -
ciencias naturales y bioldgicas, en 1a ingenierfa y la medicina. La idea
de dirigir las investigaciones a fin de resolver los problemas sociales se
acepté mucho mds lentamente. Sin embargo, alin en los afos treinta se con-
cedfan significativos recursos a las ciencias sociales... AsT cuando tras
la Segunda Guerra Mundial empezd Ta rdpida expansién de la dindmica de gru
po, importantes segmentos de la sociedad norteamericana estaban preparados
para dar apoyo financiero a dicha investigacién. E! apoyo no solo vino de
Instituciones y fundaciones académicas, sino también de negociaciones, del

gobierno federal y otras organizaciones preaocupadas por mejorar las rela--



ciones humanas". (1)

2.~ Profes{ones que se desarrollaron.

"para los afos treinta un gran nimero de profesiones definidas habf-
an surgido en los Estados Unidos; quizd mds que en cualquier otro pafs.
Muchas de ellas se relacionaban directamente con grupos de gente, y segdn
se preocuparon por mejorar 1a calidad de su prdctica, se dedicaron a codi-
ficar procedimientos y a descubrir principios generales que les sirvieran
para manejar grupos. Se fue haciendo graduaimente obvio, en algunas profe
siones més rfpido que en otras, que el hacer generalizaciones de acuerdo -
con 1a experiencia s6lo podfa 1legar a un punto, y que se necesitaban in--
vestigaciones sistemfticas para comprender mds a fondo la vida en grupo.
Asf, cuando la dinfmica de grupo comenzé a surgir como campo definido, Vos
1{deres de algunas profesiones estaban bien preparados para fomentar la -
idea de que una investigacién sistemitica de 1a vida en grupo podrfa con--
tribuir en forma significativa a sus profesiones. Como resultado de eilo
varias profesiones ayudaron a crear una atmésfera favorable al financia- -
miento de las investigaciones sobre dindmica de grupo, proporcionaron de -
acuerdo con su experiencia acumulada una amplia concepcitn sistemtica del
funcionamiento de grupo, para que de allf se elaboraran hipStesis de inves
tigacién; dieron facilidades para realizar investigaciones y proporciona--
ron un principio de tecnologfa que creara y manipulara variables al experi

mentar con grupos®, {2)

(1) CARTWRIGHT, Dorwin; ZANDER, Alvin, Dinimica de Grupos. Investigacién y
Teorfa. p. 18-19

(2) Ibidem. p&g. 19.



3, Trabajo con grupos sociales.

“Debe mencionarse ante todo esta profesibn por ser de Vas primeras en
reconocer explicitamente que pueden manejarse grupos para lograr cambios -
deseables en sus miembros. Por ser responsables del funcionamiento de clu-
bes, grupos recreativos, campos y equipos atléticos, los trabajadores de -
grupo se dieron cuenta de que sus técnicas para manejar grupos producfan -
importantes efectos en 10s procesos de grupo y en las conductas, actitudes

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

“La revolucién en la educacién pdblica norteamericana, ocurrida en -
el primer cuarto de siglo, fuertemente influida por los escritos de Dewey,
amp116 el concepto de los propfsitos y 1os procedimientos de la educacién.
Preparar a 1os nifios para vivir en la sociedad, mis bien que transmitirles
simplemente conocimientos, se hizo 1a meta educativa de las escuelas pibli
cas. "Aprender haciendo", se volvio el tema popular, y se le complement§ -
con cosas tales como proyectos de grupa, actividades extracurriculum y go-
bierno estudiantil. Los profesores se preocuparon por instalar en sus -=-
alumnos las habilidades de 1iderazgo, la cooperacifn la membrecfa responsa

ble y las relaciones humanas". {4)

"Entonces, el surgimiento de la dindmica de grupo, a finales de los-
afios treinta, ocurrié en el momento mismo en que 10s tedricos de la admi--
nistracién y la organizacifn empezaha a hacer hincapié en la importancia -

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

(3) Ibidem. pdg. 19
(4) Ibidem. pdg. 20



afos subsiguientes se fueron incorporando cada vez mis los hallazgos he- -
chos en las investigaciones de dindmica de grupo a los tratamientos siste-
miticos de la administracibn y un crecientc nimero de administradores ha -
dado apoyo en varias formas a las investigaciones de la dindmica de gru- -

po*. (5)

"Es importante reconocer que la investigaci6n de la dindmica de gru-
po no se ha asociado exclusivamente a alguna de las disciplinas cientffi--
cas sociales. Desde luego, los sociflogos han dedicado mucha energfa a es
tudiar los grupos, segin o ejemplifican las investigaciones sobre la fami-
lia, las pandillas, los grupos de trabajo, las unidades militares y las -
asociaciones voluntarias. Los psic6logos han dirigido su atencifn a muchos
grupos del mismo tipo, concentrindose principalmente en 1a 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 antropélogos dedicados a la cultura, aun-
que investigan muchos temas de los sociflogos y psicélogoes, han contribui-
do con datos sobre grupos que vivien en circunstancias muy diferentes a -
las de la sociedad industrial moderna. Quienes estudian la polftica han am
pliado su interés tradicional por las instituciones mayores, para incluir-
estudios sobre el funcionamiento de grupos legislativos, grupos de presifn
y c6mo afecta a la votacién el pertenecer a un grupo. Los economistas refi-
nen cada vez mis datos sobre como se toman decisiones en la familia para -
gastar o ahorrar dinero, cGmo afectan las necesidades y relaciones de la -
familia el grado de la fuerza de labor, cfmo las metas de los sindicatos -

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

(5) Ibidem, p&g. 21,



toman decisiones de consecuencias econdmicas. Como varias disciplinas «-
cientfficas sociales comparten el interés por los grupos, es obvio que -
cualquier conocimiento general sobre la dindmica de grupo es de importan--

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

"Antes de abandonar esta exposici6n sobre el papel de las profesio--
nes en el origen y crecimiento de la dindmica de grupo, debe indicarse que
los desarrollos aquf dados tienen contrapartes de distinto grado en otras
zonas de la prdctica social, muchas de las cuales no estaban muy profesio-
nalizadas. Debe hacerse menciGn especial del apoyo que ofrecieron quienes
se preocupaban por dar una base cientffica al trabajo con relaciones inter
grupo, salud pdblica, 1o militar, la educacidn religiosa, la organizacién

comunitaria y el habla® (7)

3.- Ciencia social desarrollada.

La expresi6n dindmica de grupo se hizo popular a partir de la sequn-
da guerra mundial. Desde finales de 1a década de 1930 empez§ a surgir co-
mo campo identificable, usando desde sus inicios métodos de investigacidn-
propios de una ciencia empfrica. Ello fué posible gracias a que desde la-
segunda década del siglo XX se inicié principalmente en los E. U., una re-
beli6én empfrica en las ciencias sociales de manera predominante en socio--
logfa y psicologfa. Lo cual permitid a la naciente disciplina Ta experimen
tacifn. Para entonces se habfan desarrallado técnicas de observacibn para-

registrar y clasificar 1a conducta en distintos grupos: se demostrf que se

(6) Ibidem, pig. 16-17
(7) Ibidem. pdg. 21-22.



10.

podfan crear fenbmenos de grupo en Yaboratorio y realizar experimentﬁs ge-

nuinos en grupos naturales, (8)

"En este desarrollo general pueden indicarse tres triunfos metodolé-
gicos, que contribuyeron especfficamente al surgimiento de la dindmica de
grupo:"(9)

a,~ Experimentos con la conducta individual en grupo

b.- Observacitn controlada de la interaccién social

c.~ Sociometria

Otro factor que intervino para su surgimiento fue el reconocimiento
de que "Técnicas como estas podrian proporcionar hallazgos confiables so--

bre problemas sociales criticos".(10)

El sistema social que envuelve a la investigacién dindmica de grupos
es 1a sociedad norteamericana la cual influye de manera inevitable como --

Cartwright y Zander 1o reconocen:

"Los especialistas en dindmica de grupo, no pueden formular proble--
mas de investigacidén en un vacfo social; los aspectos escogidos para estu-

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

Desde el pr&logo los autores indican la intencifn por la cual conci-
bi6 la disciplina: cuidar 1a salud de la sociedad democrdtica de su pafs.

Al respecto exponen lo siguiente:

(8) C.F.R. CARTWRIGHT y ZANDER: Dindmica de Grupos. p.22
(9) Ibidem. pdg. 24-25
(10) Ibidem. pég. §
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"Usar tales métodos para proporcionar una base de conocimientos con-
fiables sobre grupos es tiécnica que se ha desarrollado en afios recientes.
Tal vez 1a razén mis importante de este desarrollo sea la aceptacifn simul
ténea de dos proposiciones: que la salud de una sociedad democrdtica depen
de de 1o efectivo de sus grupos componentes, y que pueden usar los métodos

cientfficos en la tarea de mejorar 1a vida en grupo”.(11)

Son claros desde el inicio del Yibro al sefalar que esta disciplina-
dispone de una inspiracién sociopolitica a la que abiertamente buscard ser
vir e impulsar, estableciendo una relacién orgdnica entre disciplina y so-

ciedad.

"Muchos factores influyen sobre como eliye el investigador un proble
ma de investigacifn y 1a manera en que 1o formula....debe reconocerse que-
realiza su investigacién en una sociedad. As{ por ejemplo crea en ciertas-
valores y es poco probable que planee un proyecto de investigacién cuyo --
propfsito central sea comprender mejor c6mo minar esos valores. Y 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)

Como ae deja ver en las referencians anteriormente citadas, el recong
cimiento explicito de 1o vinculacibn de la disciplina en dindmica de Aru-
pos respecto a los valores democracticos de su sociedad, entrafia la subor
dinacién de la disciplina a la dimensién politica.

Los valores democriticos que su disciplina busca afianzar cor}espon-

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

(11) Ibidem. pdg. S1
(12} Ibidem, p&g. 50-51.
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sociedad democrdtica involucra ciudadanos cuya existencia estd vinculada a
un poder econbmico y politico del que ha dispuesto particularmente a par--

tir de 1a segunda guerra mundial.

Sociedad democrdtica que en 1a enmarafiada red del manejo del poder -
econdmico y polftico subordina al ciudadano comin a los intereses consus--
tanciales de 105 grupos de poder y de 1a comunidad internacional econfmica.
Tal ciudadano y eventual receptor o promotor de las dindmicas de grupos, -
vive en su cot1d%ane1dad procesos democrdticos muy diferentes a los de la-

democracia 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 sociopolfticos.

Mas esa subordinacién de 1a disciplina a 1o polftico no hace mis que
corresponder a propiedades sociopolfticas nacionales. Representa la adecua
cién de una disciplina de nuevo cufio, apta o en vias de serlo, para contri
buir a refuncionalizarla. Bien para aquella sociedad, pero no para 1a nues

tra,

Desde sus origenes el pueblo norteamericano pudo expresar y desarro-
Mar sus potencialidades. Construyd una sociedad que en el siglo XX 11egd
a ser la mds poderosa del mundo, Atrds de 1o cual sus valores democriti--
cos, con vigencia aparejada al despojo de territorios y al aprovechamiento
ventajoso de recursos naturales de otras naciones, han funcionado permanen

temente.
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E1 impulso que dan a 1a disciplina diversas organizaciones civiles y
oficiales, como el ejército, testifica su subordinacibn a Vo polftico y -
con ello se evidencia de uno de sus razgos culturales; aquel que v€ con na
turalidad 1a simbiosis entre ciencia y extraciencia, muy a pesar de sus -
planteamientos de no {ngerencia de lo segundo sobre lo primero; sus princi
pios de objetividad y sujetacién empfrica. Sin embargo esa radicalidad o -
pureza metodolégica enfrentada a los hechos empfiricos de sus grupos, hace
de su ciencia social (para el caso la dindmica de grupos) una subordinada
a la instancia politica. Todo 1o cual, a los ojos de su modelo cientifico

social, no desdice su cientificidad.

Ahora bien esa cientificidad guarda relacién funcional con la estruc
tura econfmica y cultural que ese pafs tiene dentro y fuera el mismo. Des-
taca el cardcter intencionalmente prictico y solucionante de problemas de-
la disciplina en dindmica de grupos como adecuada a aquel pafs, 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(13), argumentan profusa--
mente razones democriticas en la propuesta de su trabajo. Y resulta claro,
a 1o largo de este, que las instituciones en las que cotidianamente vive el
ciudadanc y original destinatario norteamericano del texto, tales como clu
bes, asociaciones, grupos sociales, no estan presentes en el contexto coti

diano del ciudadano mexicano rural o urbano.

(13) CFR, BEAL, George M., BOHLEN, Joe M,, RAUDABAUGH, J. Neil, Conducci6n
¥ Accidn Dindmica del Grupo. pdg. 17.



Esta sociedad norteamericana experimenta en su seno una cadena de pro
blemas que toman forma visible en conflictos sociales, por ser los grupos -
el medio de realizacién y movilizacién de 1o social, es en éstos donde se -
verifican los prob emas, " ... se considera cada vez mis el buen o mal fun-
cionamiento de los grupos como uno de los principales problemas de 1a soci-
edad. Existe gran interés en los negocios, el gobierno y el ejército por me
Jorar 1a productividad de los grupos. Muchos pensadores se alarman ante el-
aparente debilitamiento y la aparente desintegraci6n de la familia. Los -«
educadores han 1legado a creer que no podrdn realizar a fondo sus responsa-
bilidades de no entender mejor como funciona el sal6n de clases como grupo-
social, Quienes se preocupan del bienestar social, estdn buscando diligente
mente formas de reducir los conflictos intergrupo entre obreros y adminis--
tradores y entre grupos religiosos y étnicos. El funcionamiento de pandi--
11as Juveniles es un obsticulo dificilisimo de superar en los intentos de -
prevenir el crimen. Cada vez queda mis claro que muchas enfermedades menta-
les se derivan, de algin modo, de las relaciones del individuo con los dise
tintos grupos y que pueden usarse con efectividad 1os grupos en la psicote-
rapfa"(14)

Esta sociedad demanda resolver tales problemas ya que una caracterfis-
tica importante de ella es el mal funcionamiento de sus grupos y por lo tan
to el fracaso de su sentido o finalidad.

El proceso social democritico norteamericano evidencia, a nivel de --
grupos clave, una manifiesta problematizacibén. El grado alcanzado es tal -
que diversos organismos piiblicos y privadas asignan presupuestos y recono--

cen valor y utilidad a la investigacién en dinfmica de grupos. Determinar -

(14) CARTWRIGHT, O. y ZANDER, A. Op. Cit. pdy. 14.
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qué tan grave es su situacién no es 1a intencidn de este trabajo. Pero re-
sulta claro que se les reconoce relevancia y generan preocupacidn. Los pro
blemas grupales familiares, de pandilla, laborales, escolares, etc. son -
anteriores a la disciplina pero a partir de ella se les reconoce la sufi--
ciente relevancia que obliga a investigarlos. Esa sociedad democrdtica no
funciona bien y amerita 1a creacin de una disciplina para explicar y re--

solver los problemas grupales de ayer y hoy.

1.2 SOBRE LA KO TRASLABILIDAD A MEXICO

Cabe comparar las fechas de elaboraci6n de las investigaciones en --
dindmica de grupos en los E. U, con respecto a 1a fecha de su publicacién
en México, para distinguir, por esta sencilla y rdpida comparacién, el des
face entre ambos contextos socichistéricos en el momento del traslado de -
esta disciplina a nuestro pafs. Tomando como referencia la la. edicién en
espafiol (1971) nuestro pafs recibié el informe de investigacidnes entre 25
a 30 afios después.

Adn cuando ambos pafses siguijeran una direccibn y ritmo de transformacién
sociohistérica similar, e solo desfase cronolbgico hace dudosamente tras-
Tadable a nuestro pafs el contenido publicado, mayor fuerza de duda habrg
si consideramos que la direccién y ritmo de transformacifn son disfmbolos

y que el pagado histbrico de uno y otro pafs también 10 es.

La investigaci6n en dindmica de grupo se muestra como un producto pro
piamente norteamericano resultante de un proceso sociocultural histérico -
propio y por tanto original para aguel pafs, conducido por preocupaciones ~
cientificas positivistas y utilitarias. Cabe destacar la imbricacién entre-

el intento de fortalecimiento democrético basado en hallazgos confiables -
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por medio de un método cientifico, con el pragdntismo caracterfstico de la

cultura norteamericana.

Entre los E. U. A. y nuestro pafs existen similitudes y diferencias~
perc sobre todo diferencias econfmicas y culturales. Existen problemas si
milares en cuanto a que ambos pafses se rigen por férmulas, estados y pro-
cesos occidentalecapitalistas. Sin embargo, en virtud de su diferente tra-
yectoria sociohistérica, la estructura social que soporta sus respectivos
problemas es diferente. La similitud se presenta s610 en 1o relativo al Ty
gar social de los grupos o estratos involucrados en los problemas: 1a fami_
1ia, las empresas, las padillas, la educacidn escolar, etg. pero en uno y
otro pafs la problemdtica concreta en esos espacios sociales son bien dife

rentes.

Para los E.U.A. tiene sentido y razén de ser la construccién de esta
nueva disciplifna por la via de la maduracién empfrico - pragmitica pues -~
parte de necesidades y problemas sociales detectados, se impulsa por agen-
clas privadas y pliblicas y desliza su actividad investigadora incorporando
una gran variedad de disciplinas y profesiones asf como el interés por la-
utilfzacién de los resultados de investigacidn, procesos todos que forman-

parte orgdnica de aquel pafs,

Para el nuestro no tienen sentido, al menos no como 1o tiene para -
ellos pues aquella produccidn de conocimientos sobre grupos no es un esfuer
zo que marche orgdnico al desenvolvimiento de nuestro pafs comenzando por-
el hecho de que los grupos sujetos a investigacién no son ciudadanos mexi~

canos, sino norteamericanos.
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"La din&mica de grupo es un campo relativamente joven, y manifiesta
1as caracteristicas de la juventud, pasa por un rdpido crecimiento y busca

un sentido de identidad", (15)

Cuando los norteamericanos logren la maduracién de su dis--
ciplina ysistematicen sus resultados y teorfas, nuestro pafs seguramente--

que no presentard las condiciones de necesidad que hardn Gtil y orgdnica--
mente pertinente a tal sistematizacién. La democracia en México, no es ni
ha sido similar la democracia norteamericana. La solucifn a los proble--
mas grupales (Sociales al fin) en México, involucran valores tales como

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

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

Para {lustrar la tesis que en el trabajo planteo en el sentido de -
las diferencias sociohist6ricas de nuestro pafs con respecto a E.U., cuna
de la disciplina en discusibn, y que tales diferencias determinan un signi
ficado diferente en su adopcidn, haciéndola inadecuada para el nuestro, -
glasaré un fragmento de Arnaldo C6rdova de la obra“Formacién del Poder -

Polftico en México", pdginas 9-11:

"De acuerdo con una visién histérica de conjunto, podrfa
afirmarse que el punto nodal del desarrollo de nuestro -
pafs lo constituye la forma peculiar en que politica y -
economfa confluyen en el problema, Es tal el papel dind-
mico que el elemento politico juega en el desarrollo de-

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

(15) Ibidem. pdg.54



ral la economfa de mercado parecen ser creacifn del Esta

do constituido como entidad nacional.

Sin duda, la verdad es que, como en todos los pafses sub
desarrollados, el Estado se convierte a partir de un --
cierto momento en el principal promotor, si no es que en
el Unico, del desarrollo social, debido, sobre todo, a -
1a enorme dispersifn de 1o0s factores productivos y a la-
debilidad de las relaciones econbmicas modernas. No es -
extrafio, por lo mismo, que en M&xico un desarrollo a es-
cala nacional comience cuando se da por primera vez, con
1os gobiernos de Jufrez, de Lerdo y fundamentalmente de-
Dfaz, un poder también nacional, que se impone soberano
sobre los elementos tradicionales quetenderfan hacia in

disgregacifn.

£l periodo comprendido en los dos primeros tercios del -
siglo XIX, 1lamado por tos idedlogos porfiristas, con -
sobra de razén (si bien con fines de apologfa respecto -
de su propia sociedad) como el “periodo de la anarquia"“,
contempla un Estado nacional que.lo es s6lo de nombre, -
* sin control efectivo sobre la poblacién y el territorio,
sin autoridad y contendido por una miriada de poderes lo
cales cuya autonomia era el signo indudable de la debili
dad de los poderes centrales. Por otra parte, es tam--
bién indudable que los dos grandes campos- ideoldgicos, -

que s6lo por convencién se ha dado en 1lamar “partidos",

18.



"el conservador y el liberal, buscaban, cada uno con solu
ciones polfticas radicalmente opuestas, el remedio a los
males del pafs en 1a unificaci6n del mismo mediante la -

creacién de un verdadero Estado nacional,

'S{ se admite, como ya nadie parece poner en duda, que --
Tos gobiernos de Jufrez y de Diaz, asi como el régimen -
emanado de la revolucidn, se caracterizan ante todo por-
una’ extraordinaria concentracién de poder (debido al for
talecimiento del Ejecutivo), podrfa afirmarse que 1a cau
sa fundamental de que en buena parte del siglo XIX priva
ra la anarqufa en las actividades productivas y en las «
relaciones polfiticas residié en la falta de un poder po-
1ftico suficientemente fuerte como para imponerse en to-
dos Tos niveles de la vida social, dentro de una econo--
mfa como la nuestra en la que, por su falta de desarro--
1o, estaban ausentes todos los elementos que dieran al-
pafs otra unificacién nacional que no fuera, en primer -
lugar, la unificacién politica. Todo esto nos recuerda-
que el proceso de desarrollc de nuestro pafs, como en -
cast todos los pafses subdesarrollados, es esencialmente
inverso al que se observa en la Europa occidental, en -
donde 1a funcién unificadora la desarrolla un mercado na
cional que se organiza al margen del Estado, también na-
cional e"(nciuso. obrando sobre este G(1timo como motor -
determinante. Es verdad que, en gran medida y por defini

cibn, la economfa mexicana es una economia mercantil: lo

19,
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!
es ya desde los primeros tiempos en la Colonia; pero hay-
evidencias suficientes para demostrar que, mientras no se
dio un mercado nacional en amplia escala, la economfa de-
México, insuficientemente desarrollada, impuso al pais -
una particular divisién econémica y polftica, que Ta 1igé,
fraccionada de esa manera, a distintas economias extran--

Jeras"”.

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

La extrema debilidad del estado mexicano anterior al porfiriato -
conllevn la inexistencia de componentes democrdticos al interior de las -
diversas regiones del pafs. Los poderes locales que se oponfan y anulaban
la pretendida autoridad del estado, se basaban en el control de diversos -
6rdenes por parte del cacique o del hacendado; poder que tenfa como manj--

festacidn el aplastamiento de voluntades y el control de vidas.

Ese poder emanaba de mecanismos no democrdticos caracterizados por
la imposicién, el acaparamiento de tierra, la ignorancia ancestral de la -
fuerza de trabajo, mercado no desarrollado, y limitacién casi total de la-
iniciativa individual, as7 como a la vigencia de una concepcién de hombre-
religiosa cristiana de la peor especie, castrante del impulso individual y

de los propios derechos.

{1 que el estado, a partir de Don Benito Jufrez haya tenido que de
sempefiar, en tanto concentrador de poder, la funcién unificadora y la di--
reccibn del desarrollo del pafs, se debieron a 1a peculiar y no europea o-

norteamericana forma de asentarse el capitalismo en México. Resdltace el -
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hecho de la ya anterior 1igazén de 1a economia del pafs a distintos econo-

mfas extranjeras renovada a partir de la vida independiente.

Las caracterfsticas socioeconomicopolfticas de dquel tiempo descarta
ron 1a posibilidad de constituir un proceso generativo que para el siglo -
XX hubieran permitido una sociedad democrdtica tipica occidental, con una-

economfa arménica a la misma,

En tanto que no se cubrieron tales condiciones, el modelo social me-
xicano no puede menos que recibir con desfase Jos productos cientfficos -
que en otros pafses se desprenden de su proceso histérico y que son impul-

" sados por razones e intenciones convenientes a aquellos.

Es asf, que la traslabilidad de productos de investigacibn social, -
que es el caso de 1a dindmica de grupos, es infecunda. Y que si bien se -
usan, resulta relativo y dudoso hablar de efectos favorables. Su uso, con
todas Tas expectativas y confianza que inspiran seflala un episodio mds de-
1a creencia de que 1o creado en otros paises, por ser 1o mds avanzado, pue

de servirnos.
1.3 ANALISIS DE CONTRADICCIONES

Los especialistas en dindmica de grupo reconocen la inexistencia de-
un enfoque coherente del hombre y establecen como condicién de aquel el po

der disponer de respuestas confiables a preguntas sobre:

"¢C6émo funcionan 1os grupos?,icémo se relacionan los individuos con

los grupos? y ¢ c6mo los grupos se relacionam con sociedades mayores?" (16}

(16) Ibidem, pdg. 14
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Consideran que se necesitan responder a esas preguntas:
“Antes de confiar en poder planear una sociedad dptima y hacerla --

funcionar" (17)

Reconocen que su sociedad no es dptima ni funciona como tal, pero -
conffan en que pueda 1legar a serlo y estan convencidos que la dindmica de
grupos puede colaborar en forma fundamental a este fin por medio de "La -
aplicabilidad potencial de sus hallazgos a los esfuerzos de mejorar al fun
cionamiento de los grupos y sus consecuencias scbre los individucs y la -

sociedad" (18).

La dinfmica de grupos es una disciplina que en su contexto de ori--
gen responde a una demanda social de prolongado alcance y gradual desarro-
110 que la proyecta como un movimiento no circunstancial y pasajero, sino-

por lo contrario, con perspectivas de consolidacin e influencia:

"Dada la juventud del campo y sus orfgenes heterogéneos, es necesa-
rio prepararse para encontrar en &1 un amplio conjunto de valores, orienta
ciones tebricas, suposiciones fundamentales, conceptos y métodos.

En cierto sentido, 1a dindmica de grupo estd en su adolescencia y, como mu
chos adolescentes, prueba sus capacidades, prictica las habilidades recien
temente adquir'ldas y, ante todo busca un sentido coherente de autoidentifi

cacién" (19).

tos autores exponen que la disciplina en dindmica de grupo se preo~

cupa por aclarar problemas que han inquietado al hombre tocantes a la rela
(17) Ibidem. Pig. 14

(18) Ibidem, p&g. 17
(19) Ibidem. pdg. 34,35
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cién del hombre con la sociedad.

Plantean que persistan dos puntos de vista opuestos. En uno, el in-
dividuo es imperfecto y hasta maligno y 1a sociedad controla sus tendencias
agresivas y egoistas, En ¢l otro, ¢l individuo ¢s naturalmente bueno y la-
sociedad 1o inhibe y corrompe haciéndolo depender del grupo y su organiza-~

cién.

Reconacen que en las discusiones actuales sobre la sociedad partici-
pan esos dos puntos de vista y que lo esencial de la tarea de los investi-
gadores s determinar empliricamente cuales son los valores que Re ganarin

o perderén como resultado de cualquier tipo de actividad de grupo.

Indican que en el trabajo con grupos existe una diferencia importan-
te entre los especialistas en dindmica de grupos dedicados a la investiga-
;idn quienes rehusan iniciar sus investigaciones presumiendo que conocen -
las respuestas de los efectos del trabajo en grupos pues 10 que buscan es-
descubrir 1a verdadera naturaleza de la vida en grupo. En cambio las persg
nas responsables de trabajar en grupo tienen algunos principios de trabajo

respecto a 1o que se pierde o gana como resultade del trabajo en grupo.

Con 1o anterior, a 1a dindmica de grupo 1a proponen pertrechada en -
su estatus cientifico, al margen de discusiones filoséficas sobre la maidad
o bondad natural del hombre. La disciplina declara buscar sujetar empfrica
mente la dinfmica 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 dinfmica de grupos no se pronuncia por ninguna pre-
concepcifn sobre gupos. S610 reconoce ciertas bases fundamentales que jus-

tifican y orientan su existencia.

Efectuaré un andlisis de esas bases fundamentales a fin de explorar-

sus alcances cientfficos y extracientificos.

Gran parte de los especialistas en dinfmica de grupos coinciden en -

apoyar cuatro bases fundamentales de esta disciplina:

"1.- 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 determina
da ni que todo grupo hoy en existencia deba perpetuarse a si mismo; pero -
casi no puede pensarse en un conjunto de seres humanos que vivan en proxi-
midad geogréfica, en condiciones tales que serfa correcto suponer que no -
existen grupos y que no hay cosa parecida a la membrecfa de grupo. Incluso
los individualistas mds extremosos, como los beatniks, forman grupos que -
tienen lenguaje, héroes, lugares de estancia y vestidos distintivos pro- -
pios. De hecho, para los cientificos sociales es obvio que la conformidad
es tan extrema entre tales grupos de no conformistas como en cualguier otro

nivel social,

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

mayor jmportancia para los individuos.

E1 sentido mismo de identidad de una persona estd formado por los --
grupos que le son importantes: su familia, su iglesia, su profesi6n u ocu-

pacién. Mis adn, la posicién de una persona en que un grupo pueda afectar
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la formd en que otros se conducen hacia ella y hacia cualidades personales
como su nivel de aspiracifn y su autoestima. La membrecia en sf puede ser-
una posesidn preciada o una carga opresiva; han ocurrido tragedias de pro-
porciones importantes por excluir individuos de grupos y por forzar la mem

brecfa en otros.

3.~  Los grupos pueden producir consecuencias buenas y malas,

Pensar que Tos grupos son por completo buenos o por completo malos se basa
en pruebas convicentes, La lnica falla estd en considerar el aspecto de un
solo lado, Un enfoque exclusivo de las patologfas o de los aspectos cons--

tructivos conduce a un panorama de la realidad seriamente distorcionado,

4.- Un correcto entendimiento de la dindmica de grupo (obtenible me
diante investigacifn) posibilita el aumentar deliberadamente las consecuen

cias deseables en los grupos.

Conociendo 1a dindmica de grupo puede hacerse que los grupos sirvan-
a mejores fines, pues el conocimiento da peder para modificar 1a conducta-

humana y las instituciones sociales".(20)

Estas cuatro bases fundamentales estan apegadas a 1o real; son cier-
tas. Lo significativo de su realismo surge cuando se hace interactuar la -

tercera con la cuarta base fundamental.

La cuarta contradice a la tercera, con lo cual antes de buscar la --
verdadera naturaleza de la vida en grupo persiguen fomentar una forma de -

vida en grupos.

(20) 1bidem. pégs. 35-36.
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La aceptacidn y reconocimiento de 1o negativo como uno de 1os signos
que pueden tener los grupos y el sefialamiento de que es un error considerar
un solo tado, sea de las patologfas o de los aspectos constructivos, queda
anulado con la cuarta propuesta fundanental, la cual indica que el conoci-
miento de la dinfmica de grupo posibilita aumentar deliberadamente las con

secuencias deseables o positivas,

E1 buscar que 1a investigacibn pretenda mejorar los grupos es correc
to. La contradiccidn dentro de la discipiina aparece cuando hace precisa-
mente 1o opuesto a 1o rechazado en 1a tercera base fundamental y que es en
focar exclusivamente un solo aspecto de las probables consecuencias en Jos

grupos:

"tn lugar de concentrarse xclusivamente en los razgos restrictivos
e inhibidores de To0s grupos, los especialistas en dindmica de grupo abogan
por un estudfo cient{fico de los grupos y de las retaciones del individuo-
con Yos grupos, pues creen que el entender mejor Ya naturaleza de estos =~
dltimos posibilitard el planear grupos y procedimiento que puedan lograr -
mejor los fines leyftimos de los grupos, aumentar los mejores valores de -

la sociedad y enriquecer los recursos personales de los individuos®.(21)

Se erige una instancia social, 1a disciplina en dindmica de grupos,
animada por criterios extracientificos para derivar de los resultados de -

investigacién 1as consecuencias deseables en los grupos.

La propia disciplina en dindmica de grupos determinista coloca una -

constante inyeccién de presi6n que violenta a la teoria orilléndola a cons

(21) Ibidem. pdg. 36
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trufrse con vias a servir al propfsito expuesto en 1a cuarta base fundamen

tal.

Los especialistas proponen el estudio de grupos e individuos y gru--
pos para asf disefar procedimientos que mejoren al grupo con 1o cual se -

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

Las bases fundamenta{es 1, 2, 3, representan propiedades grupales de
hecho, mientras que 1a 4, representa una declaracién de intencién. Esta -
rige la actividad de 1a disciplina. Lo que son los grupos es perfilado ha-
cia 1a intenci6n de la disciplina.

E1 fin o0 intenci8n por tener como ingrediente central por ejemplo: la coo-

peracién, descarta al estudio de la no cooperacién.

Planteado en forma dicotémica introduce la vfa de la opcidn que al «
1evarse a efecto se acompafia de 1a exclusidn de 12 opcién no tomada, Al
proceso grupal o més precisamente, a 10s grupos en su dinfmica real no se-
les aborda en su estado dindmico orgdnico, sino a partir de manifestacio--
nes ajslades, o cuando mucho referida a una o a l1a otra como opuestos sepa
rados o alternatives, segln el criterio dual bueno-malo. Resulta claro que
tal dualidad simplificante tiene origen en Ja manera en que entienden la -
soluci6n a la problemdtica social que es 1a siguiente de manera esquemdti-
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 1a no cooperacifn ?

¢ Qué con lo restrictivo e inhibidor en los grupos ?

¢ Qué con 1o negativo reconocido existente en la proposicién tres en

los términos malo y patologfa ?
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En el libro de Carwright y Zauder no se explicita cual es su concep
to acerca de lo negativo, simplemente lo califica como indeseable y pro-

pone que es preferible fomentar su opuesto en los grupns.

Aceptando su existencia hacen ausente toda consideracién que conceptualice
su papel en lo grupal, 1a que de existir, serfa el equivalente de las con-
sideraciones en relacién a lo positivo,

Cabe adelantar que en base a un anilisis 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, 1o malo, cumple en los grupos funciones cuyo lugar estd
muy lejos de explicarse con el sdlo calificativo de indeseable. Los auto--
res califican, pero no explican. En la realidad de los grupos 1o negativo-
es parte de su dindmica, tan natural como los grupos mismos e igualmente -

que 1o positivo o bueno,

E1 lugar que a lo negativo le asignan les pefmite hacerio referir in
directamente, contraponiéndolo a 1o positivo que, ese si, buscan explicar-

1o cientfficamente, empiricamente.

Es suficiente, parecen querer decirse, conocer cfmo funciona bien un
grupo, para hacer innecesario conocer cémo funciona mal el mismo. Evaden -
as{ la cuestidn de en qué se manifiesta 1o negativo y fundamentalmente a -

qué se debe.

Segdn sus planteamientos, a 1o negativo de los grupos se le combate-

por medio de la utilizaci6n prdctiva de los resultados de investigaci6n ~
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acerca de las condiciones de existencia de lo positivo.

£1 conocimiento de las condiciones de existencia de lo negativo, por razo-
nes no aclaradas se le considera innecesario como medio de eliminaci6n de-
eso mismo negativo; pues tal conocimiento pondria en evidencia que 1o nega

tivo tiene su razbn de ser y también su derecho.

Lo negativo y 1o positivo son estados terminales relatives dentro de
un proceso grupal, Estados alternados que pueden dominar parcial o total--

mente,

Tal como lo propone la dindmica de grupo determinista, lo negativo -
es un estado terminal sobre el mal, inhibidor y restrictivo; sélo su valen

cia se discierne:paralizado momento del proceso grupal a manera lineal.

¢Pero, es lineal 1o que sucede en un grupo, analégicamente hablando?
No. Es total, integral, plurfdimencional. La 1inealidad es una jdea genera

da por la temporalidad en que se acomodan los eventos grupales.

Toda determinacién implica una negaci6n, toda accién implfca una abs-
tencibn de su opuesta. Si una persona descanza pldcidamente en su sill6n -
preferido, se abstiene de moverse, trabajar, etc., si trabaja, se abstiene
de descansar, Visto como proceso este ejemplo, sus determinaciones se al-

ternan cubriéndose ambas en su reapectivo momento,

En el caso de las investigaciones en dindmica de grupo, lo negativo
y positivo no es abordado en sus determinaciones alternas. Centran su aten
ci6n en una sola determinacién. Investigar empfricamente lo positivo fm--
plica abstenerse de hacerio en lo negativo; sin realizar lo inverso. L1 fe

némeno real, en su naturaleza real se estudia parcialmente.
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Ven To negativo como diacronfa, no como sincronfa, por ello lo vi--
sualizan como estado terminal, en muchos casos irreversible, como por -
ejemplo en el rechazo de un miembro o en la falla de 1a Tocomocién grupal,
Con ello detienen la comprensién en uno de los momentos y Yo proyectan co-

mo estado final estdtico,

Hacen "aislable" 1o que los grupos en su dinfmica viven en cierto -
punto de su proceso e intentan detectar momentos “aislados" precisamente -

por su carfcter positivo,
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2. ANALISIS DE INVESTIGACIONES ESPECIFICAS.

En esta parte se busca efectuar un somero anflisis de investigacio-
nes emprendidas por la disciplina de dindmica de grupos, procurando estruc
turar algunas ideas crfticas relativas a aspectos metodolfgicos concretos

vinculados a los fines de investigaci6n de las mismas.

Se concluye con una tabla de caracterizacién del total de investiga
ciones comprendidas en el texto de Dorwin Cartwright y Alvin Zander. "Dind
mica de grupos. Investigacifn y teoria". Ed., Trillas. El cuadro bus-
ca ilustrar y complementar los planteamientos del capftulo anterior y dei-

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 disefio y concepto de uso educativo de las

técnicas deterministas en dindmica de grupos.

Si bien serfa idoneo desarrollar un andlisis critico de todas las -
investigaciones del compendio, solo se analizarédn tres, abarcando elemen--

tos o ideas crfticas que no 1legan a ser sistemfticas y exaustivas.

La primera de las investigaciones analizadas se escogié porque abor
da el proceso que df pie al planteamiento caracter{stico de las técnicas -
deterministas que concibe al grupo como conjunto de individuos que en su -
actuacibn idonea y probable marchan unidos a partir de 1a consecucién de -

un fin comdn.

La segunda se seleccion6 porque en ella se aborda el problema de -
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interaccién de miembros de un grupo a partir de lo cual buscan extraer cri
terios de conservacién e intensificaci6n de lazos entre ellos, con lo gue-
se intenta, al igual que con la anterior investigacidn, fundamentar cami--

nos de realizacién del “grupo idonco”.

La tercera se escogié en virtud de que en ella se estudia lo referen
te a qué "e1ima grupa]'propicia mayor rendimiento grupal, ya que es el*cli-
ma grupa]”democrético quien resulta ser el mejor, se refuerza la idea del-

grupo idoneo a partir o en relacifn a una coordinacibn grupal democrdtica.

2.1  ANALISIS DEL TRABAJQ "NATURALEZA DE LA COHESION DE GRUPO".

El primer trabajo que consideramos 1leva por titulo "Naturaleza de -
1a cohesi6n de Grupo". En éste trabajo Dorwin Cartwright intenta una for-
mulaci6én general sobre la Cohesién de Grupo, para lo cual se basa en inves

tigaciones previas efectuadas por otros investigadores.

Expone Cartwright que en éste trabajo "Discute probtemas implicados-
en la medici6n de la cohesividad de grupo y en el refinamiento de su signi
ficaci6n teSrica, Enumera varios rasgos de los grupos que, se ha demostra
do, afectan la atracci6n hacia Ta membresfa e informa de hallazgos de in--

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

Sefiala que: “Aunque tefricos diferentes atribuyen propiedades concep
tuales un tanto distintas al término, 1a mayorfa estd de acuerdo con que -

1a cohesi6n de grupo se refiere al grado en que los miembros de un grupo -

(22) Ibidem. p&g. 75
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desean permanecer en §1".(23)

Considera cinco enfogues sobre c6mo medir Ta cohesidn de grupo:
atraccidn interpersonal entre los miembros, evaluacién del grupo como un -
todo, cercanfa o ident{ficacién con un grupo, deseo expresado de permane--
cer en el grupo e fndices compuestos. Oespuds explora los determinantes -
de ta atraccién por un grupo, plantca la pregunta: (Qué determina el gradc;
en que una persona se sentirf atraida por un grupo particular?, a la cual-
rasponden: "En los términos m&s generales, se supone que un individuo se -
sentirf atrafdo hacia un grupo de acuerdo a su evaluaci6n de las consecuen

cias deseables e indeseables que surgirsn de pertenecer a §1".(24)

Las propiedades de incentivo de Jos grupos son: (variables, indepen-
dientes de 1a cohesibn) simil{tud entre miembros, metas de grupo y toma de
decisiones, propiedades estructurales, atmésfera de grupo, tipos de inter-
dependencia, actividades de grupo, tamafio de grupo. Todas as cuales, en-
tre mis consecuencias favorables determinan en el individuo, mayor cohesidn

tendrd el grupo,

Las variables dependientes de 1a cohesitn {consecuencias de la cohe-
s{6n de grupo) son: mantenimiento de la membresfa, poder del grupo sobre -
Tos miembros, participaci6n y lealtad, consecuencias personales, todas las

cuales a mayor cohesidn, mayor nivel de las consecuencias.

Termina el artfculo considerando "Algunos problemas no resueltos: La
definictén de cohesién de grupo como resultante de todas Jas fuerzas que -

actdan sobre los miembros para que permanezcan en el grupo, ayudé conside-

(23) Ibidem, p&g. 108
{24) Ibidem. p&g. 113
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rablemente a aglutinar en un esquema conceptual significativo muchos ha- -
Nazgos distintos, surgidos en las investigaciones, Sin embargo, alin hay
ambiguedades en esta formulaci6n tefrica".(25) Los problemas no resueltos
son: c6mo se combinan varias fuentes de atraccidn; importancia de la fuen-
te de atracciény combinacién de varias calificaciones individuales de atrac
‘c16n para formar un solo valor de cohesid‘n el caso especial de 1a membresfa

involuntaria y necesidad de un modelo de causacidn circular,

Como puede observarse, en Yos problemas no resueltos no se incluye -
alguno que explore las causas de 1a no cohesidn, con excepcibn del cuarto-

problema.

La concepcifn Tebrico MetodolSgica en la investigacién de Ja 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 condicfones que causan los distintos niveles de co-
hesibn, mientras que los del segundo tipo han investigado los efectos que

diferentes niveles de cohesibn ejercen sobre el grupo y los miembros".(26)

Podemos ver que este enfoque de investigacifn deja de lado el proble
ma de ia cohesifn de 1os grupos en su aspecto negativo, es decir, no se -

aboca a investigar las causas de la no cohesibn,

Veamns este planleamientu medionte un csquema:

(25) Ibidem. pdg. 123
(26)- Ibidem. p&g. 108
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Varlnble Independiente Varinhle Dependiente

Similitud entre miembros —— nivel de cohesifn

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

riables independientes. Ello equivaldrfa a indagar las causas aque o su vez
Ie subyacen:

Variables Independientes: Variabies Dependientes:

— e e e e S{M{Titud entre miembros, etc.

Lo Gnico que hacen es invertir:

Variable Independiente Variables Dependientes
Nivel de cohesifn ~——————-——- Similitud entre miembron

En esn formn me cercenn g inmoviliza la concatenacidn de los fenbmenos
estudiados reteniendo aquellos segmentos que considere apropiado abordar.
Lo cual no implica indagar los procesos mediante 1os cuales se conforman -
en el individuo los niveles de cada variable (similitud entre miembros, -
etc.); procesos que, desde la perspectiva de su constitucién individual, -
involucran la interaccibn entre el individuo y las grupos como estructura
social, segin su naturaleza polftica, econdmica y axiol6gica. Su estudio
implicarfa indagar el proceso individual y social que desemboca en formas
no funcionales, 1o cual 1levaria inevitablemente a sefialar 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 econdmico el andlisis de los resultados y, en conjunto, los

disefios de investigacién. Tal vez ello conduce a que tales investigacio--
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nes ubiquen a las varfables o factores como eventos cuya posibilidad de -
indagacién no rebaza su expresi6n 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-
nizacibn estudiantil originalmente dedicada a combatir la polftica de la -
administraci6n escolar, si logra cfectuar un cambio, puede perder de sibi-
to su atractivo para los miembros con necesidad dominante de rebelarse a -

1a autoridad". (27)

En este caso, habrd acci6n cohesionante por parte de los miembros -
con necesidad de rebelarse ante 1a autoridad en tanto en el mismo grupo -~
exista el combate a 1a polftica de administracién escolar. No la habrd -
cuande el grupo deje de manifestarse rebelde, Son conclusfones que resul-
tan {nteresantes y hasta Gtiles, pero que sin embargo paralizan la inves-
tigaci6n, E1 lado negativo o conflictive no es continuado a investigar,
Preguntas tales como: {qué factores intervienen en la configuracién de la-
rebeldfa dentro de la institucién educativa como un asunto individual y de
grupo? {qué factores intervienen fuera de 1a institucién?, Preguntas que -
apuntarfan a revelar la naturaleza de la rebeldfa en tanto variable que -
funge como agente cohesionante o no cohesionante. Preguntas que involucran
2 los miembros del grupo mds alld de la rebeldfa como mero rasgo o dato -

relacionado con la cohesi6n grupal.

El no ahondar la investigacién conduce a colocar a la rebeldfa como-
un evento cuya génesis y funcifn resulta indiferente o irrelevante; causa-

1idad sorda o ensordecida en nombre de la metodologfa.

(27) Ibidem. pdg. 114
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2.2  ANALISIS DEL TRABAJO "DESVIACION, RECHAZO Y COMUNICACION".

El ségundo trabajo que cansideramos 1leva por tftuio "Desviacién, re
chazo y comunicacin". Es un artfculo incluide en 12 tercera parte del 1i
bro de Cartwright y Zander que reporta 1o relativo a una investigacién ex-
perimental en el que se estudia las consecuencias que tiene lugar cuando -
un integrante se desvfa del estindar de grupo. Para mayor claridad trans-
cribiré partes descriptivas importantes e inmediatamente después se expon-

drén algunas consideraciones criticas.

“Se real{iz8 el experimento en 1a primera reunifn de un club, Se dig
pusieron cuatro tipos de clubes, cada uno de 1os cuales representaba un -«
grado diferente y una diferente combinacifn de cohesién y relevancia. En
cada grupo, participantes pagados se desviaban del estindar de grupo expe-
rimentalmente creado y se conformaban a &1, Se observé sistemfticamente -
1a discusifn habida en cada club,.. Los cuatro tipos de clubes usados fue
ron: club para estudiar un caso, club editorial, de cine y de radio. Al -
terminar cada reunidn, se nombraban miembros para 1os comités y se 1lena--
ban cuestionarios sociométricos, que sirvieran como medida de rechazo, Ca
da club tenfa de cinco a siete miembros y tres participantes pagados, a -

quienes se crefa miembros del club...

En una reuniln tipica, tras las presentaciones preliminares, cada -
miembro del club lefa una corta versibn del caso "Johnny Rocco", 1a histo-
ria de un delincuente juvenil, que terminaba con Johnny esperando senten--
cia por un delito menor. Se presentaba el caso como el de una persona -

real. E1 1{der del Club, siempre como experimentador pedfa a los miembros
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discutir y decidir el problema: £"Qué hacer con ese muchacho"? se guiaba Ta
discusidn mediante una escala de siete puntos, constituida de sugestiones -
alternativas ordenadas en una dimensidn amor-castigo. E1 punto uno of recfa-
el enfoque “amor total"; el punto siete el enfoque "castigo total". Entre-
esos extremos se graduaban variaciones de ambos puntos de vista. Se us§ -
tal escala para indicar las diferencias de opini6n existentes en el grupo.
Se 1a introdujo a los miembros del club como un método conveniente para sa-

ber la posici6n de cada persona y de canalizar la discusién,

Tras de leerse el caso, cada miembro del club anunciaba la posicidn -
elegida en 1a escala. Entonces los tres participantes pagados anunciaban -
sus posiciones, Un participante pagado, el "desviado", escogfa como posi--
ci6n la desviacién extrema y la mantenfa durante toda la discusién. E1 se--
gundo, el “comin", adoptaba y mantenfa 1a posicidn del grupo, y el tercero,
el “"cambiante", escogfa una posicién de desviaci6n extrema, pero permitfa -
que gradualmente se le influyera de modo que al terminar Ta discusi6n soste

nfa la posici6n del grupo”. (28)

“fn resumen, hubo cuatro tipos de clubes. Cada uno de ellos reprodu-
cfa una combinacién diferente de las variables experimentales del modo si--

guiente:

1. Cohesividad elevada.- tema relevante (Co E1 At): club para

estudiar un caso.

2. Cohesividad baja.~ tema relevante (Co Ba At): club editorial

(28) Ibidem. pfgs. 187-188
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3, Cohesividad elevada.~ tema irrelevante {Co E1 No At): club de

cine.

4, Cohesividad baja.- tema irrelevante (Co Ba No At): club de --
radfo".' (29)

“Un observador, presentado como amigo interesado en saber qué hacfa
el club y a quien podfa usarse para tomar notas, apunt§ los siguientes as-
pectos del proceso de grupo: a) quién hablaba con quién; b) cudnto duraba-
1a comunicacidn: c) si el que hahlaba apoyaba o atacaba 1a posicibn de la-
persona a quien hablaba; d) st 1a comunicacién, inclusc no dirigida a una-
persona en una posicibn implica aprobacidn o desaprobacidn de esa posicidn,
y e) si el que hablaba 1o hacfa de experiencias propias o de 1a vida persg

nal de amigos". (30)

“Se considerarf la comunicacibn, el proceso de una persona que ha--
bla con otra, como el mecanismo de inducci6n; es decir, los medios para -
ejercer 1a influencia. Desde luego, existen otras razones para que la gen
te se comunique, pero dentro de los confines del presente experimento y de
la teorfa expuesta, nos limitaremos en gran medida a la comunicacifn como

influencia” (31)
Los resultados sobre las predicciones del rechazo fueron:

"1. Llas personas en el papel comin y de cambiante serdn menos recha
zadas (de rechazarse) que las desviadas. No hubo pruebas de que se

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

30) Ibidem. pég. 191

329; Ibidem. pig. 189
31) Ibidem. pdg. 197.
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en 1as de nombramiento, Por otra parte, se rechaz6 al desviado en -

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

“Z. Si la cohesifn es constante, el rechazo serd mayor en 10S gru--

pos relevantes que en los irrelevantes"

"3, De ser constante la relevancia, el rechazo ser§ mayor en los -

grupos de cohesividad alta que en los de cohesividad baja”,

Los resultados sobre l1as predicciones de patrones de comunicacidn -

fueron:

"1. En Co EV At, el grado de comunicacidn dirigido al no desviado--
por 105 no rechazadores debe aumentar continuamente durante 1a reu--
nidn. Los rechazadores extremos deben alcanzar la cima de comunica-
ci6n durante 1a reunibn, para despuds declinar en forma continua, y
los rechazadores moderados deben alcanzar su cima poco después para

declinar en seguida“.

"Z. En todas las otras condiciones experimentales, la comunicacién
de los no rechazadores, rechazadores extremos y rechazadores modera

dos con el desviado debe aumentar continuamente durante la reunién®.

"3. En todas las condiciones experimentales, debe haber relativa--
mente pocas comunicaciones dirigidas a personas en papel comin, y -

ningln aumento de comunicacifn durante la reunfién”,

"4, En tedas las condiciones, las comunicacfones con el conducto -
cambiante deben sumentar durante 1a reunifn segin cambie el cambian

te de una posicién desviada a una comin®, {32)

(32) lbidem. pdgs. 203-204,
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E1 anflisis de ésta investigacidén lo desarrollaré desde la perspec-
tiva de 1o que puede suceder en un grupo en el que aplique determinado pro

fasor los resultados de este trabajo.

Las consecuencias probables al utilizarlos pueden partir de una --

consideracin asf:

Yo, profesor de... pretendo utilizar estos hallazgos. Reconociendo
su confiabilidad, es decir, su referencia empfrica controlada y consisten-
te en torno a determinadas variables, en el momento en que en mi trabajo -
en un gnupo de alta cohesibn y relevancia surja un desviado respecto de la
opinibn compartida por el grupo, debo decidir pugnar por mantener la cohe-
si6n y relevancia presionando al desviado, intentfndolo convencer o bien -
aisléndolo al {mpedir su confrontacién con el grupo respetando su derechs A
disentir y cerrudo el nsunto; © bien, puedo estimular la confrontacién en-
tre desviado y el resto del grupo. Si el desviado dispone de razones plau
sibles para basar su postura, qué mejor, pues el grupo podrfa considerar--
las y aceptarlas modificando su anterior postura, i no las tiene, enton--

ces el grupo podrfa hacerle ver sus errores ¢ integrarlo cohesivamente.

Sin embnrgo debo también considerar que tal confrontacién puede de
sembocar en la pérdida de 1a cohesifn, por ejemplo, debido a que, de ser -
viable 1a postura del desviaﬁo. 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 eliminacin o aislamiento del desviado debida a la-
solidificacién del resto del grupo, que podria 1levarse a cabo en forma de

rechazo agresivo.
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Todo 1o gue considere como alternativas utilitarias de Jos resulta--
dos de 1a investigaci6n, no rebaza, como puede verse, a dichos resultados:
es decir, si rebazo Jas posibilidades de uso de sus resultados, harfa ver
los falibles si logro que en un grupo de cohesifn y relevancia elevada, al
desviado se e llegara a integrar cohesivamente manteniendo su postura de

desviado,

Por ello, 1o que puedo hacer es utilizar esos resultados para mante-
ner Jos rasgos positivos de la dinimica de ese grupo; su cohesifn y rele--
vancia a condicidn de conducirlo segin Tos rumbos empfricamente fundados -
que 1a fnvestigacién sefiale: que esto se logra eliminando al desviado, va-
Te decir, impidiendo 1a confrontacidn y su desenlace probablemente antico-
hesivo, y que la iinica forma de eliminarlo es que &ste modifique su esque-

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

Otras {nvestigactones pueden, con sus resultados, auxiliar a incidir
cn el incremento de la cohesidn cuando sea baja, por ejemplo, utilizando -
el poder de 1fder formal o el de otros 1fderes que pueden fnducir a actuar

en este sentido.

Esto para el caso de un grupo cuya dindmica presentard un estado si-
miliar al experimento en cuestidn. Mas para un grupo con alta cohesibn y
relevancia que no presentara por o menos un desviado, de acuerdo a estos-
resu)tados serfa recomendable prevenir tal eventualidad detectando y con--
trolando a tiempo al miembro desviado. Utilizando la autoridad de 1ider -
formal, influirfa sus opiniones y tdscitamente desalentarfa su postura apo
ydndome en su necesidad de aceptacién del grupo as{ como de la fuerza de -

mis argumentos para desestabilizar su opinién. Incluso podrfa desviar -~
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para otro momento la potencial perturbacifn que contuvicra.

Estas y otras medidas estarfan destinadas a impedir que la cohesibn-
disminuyera, el desviado fortaleciera su rol. Salve que las medidas elegi
das presentaran consecuencias indeseadas, cualquiera serfa viable a condi-
ci6n de considerar 1a particularidad de 1as condiciones del momento dindmi

co grupal.

MSs 1o que distinguirfa a cualquier medida aplicada en este sentido,
serfa que las diferencias entre los integrantes se controlarfan dentro de-
clertos 1imites, tanto los que el mismo grupo fijara,como los que ei -
coordinador pudiera moldear. Y podrfa tomar como prototipo de control de-

diferencias el modelo que sugiere el experimento en consideracifn.

En el experimento, el grupo evoluciona desembocando en el rechazo --
del desviado, En un grupo real esto se intentarfa evitar ain mds cuanto -
el nimero de desviados puede ser superfor a uno. Para el caso del experi-
mento y para los fines de formulacidn de las medidas factibles, en un gru-

po natural, es suficiente considerar a ese inico desviado.

El bloqueo relativo del desarrollo completo de las diferentes postu-
ras ante un mismo hecho, equivale a evitar el desenlace natural de las con
frontaciones, donde dependiendo del nimero de desviados, el tipo de su des
viacién, los subgrupos en concordancia, etc., el grupo podrfa desintegrar-

se.

Expresando en t&rminos de las variables del experimento se podrfa --
formular un criterio, utilitario: para propiciar y fortalecer la cohesién -

resulta Gti) el papel cambiante e initil el papel desviado, por lo que los
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que cubran un papel desviado se Ves debe inducir a un rol cawbiante o bien

comin.

A nivel individual el costo de esta medida®modelo"se localiza como -
trueque de las razones propias del desviado, o bien la renuncia a la misma
en una modalidad del “como si”, por 1a comodidad y gratificaci6n de la in-"

"clusi6n en el papel comin, en la opinién del grupo y en el grupo cohesio--

nado,

Armonizar la aceptacidn en un grupo con la opinidn propia implica -
sintonizar dos eventos de naturaleza diversa: al primero Yo distingue su -
~capacidad de presionar al inconforme, al segundo lo distingue su necesidad
de convencer y convencerse de su razﬁﬁ, que se determina por criterios pro
pios, es decir, independientes de la necesidad de pertenencia. Asf, las -
diferencias entre los integrantes del 'grupo que surjan en su interaccién -
se permitir&n hasta un 1fmite en que peligre 1a cohesibn y 1a secuencia -

programéticas, en el caso escolar.

2.3 ANALISIS DEL TRABAJO CONDUCTA DEL LIDER Y REACCION DEL
MIEMBRO EN*TRES CLIMAS SOCIALES".

Se investiga 1a conducta del 1ider y la reaccién de los miembros de-
un grupo de nifios en tres “climas sociales": democrdtico, laissez faire y
autocrftico. Busca comparar 16s efectos en la conducta individual y de gru
po de estos tres ciimas. £} primero se caracterizé porr que el lider virtié
decisifn sobre los asuntos, orientd las tareas y elabé 0 critico basén-
dose en 1os hechos, El mepundo por que el lider dié libertnd completn al -

srupo para decldir, proporciond informecin (por el coordiondor) civvds e le pidid y



comentd poro las nctividades. FEl tercero, por que el lider ejercid una di
reccién autoritaria. Los tres grupos de chicos experimentaron rotativamen

te lom tres climas.

La investigncién se realizd en dos partes: experimento I: se desa--
rrollaron técnicns para crear "atmésfera social". Experimento II: se anali
z6 los efectos que sobre la conducta individual ejercibron tres variacio--

nes de “atmbésfera social" (democrético, autoritario y laissez faire).

De ésta inveatigacién se obtuvieron las "siguientes generalizario-

nes descriptivas",

1. El "laigsez faire" no fue igual a la democracia.
a) Se hizo en &1 menos trabajo y de peor calidad.
b} So caracterizdé més por jupar.
c¢) FEn las entrevistas, los muchachos expresaron preferencia -

por Bu 1ider democrético.

2, La democracia puede ser eficiente,

a) La cantidad de trabajo realizada fue un tanto mayor en la

autocracia.

b) La motivacién de trabajo fue mayor en la democracia, como

sc ve, por ejemplo cuando e) lfider abandonaba ¢l local.

@) Hubo més originalidad en la democracia,

3. La aulacracia puede crear mucha hostitlidad y agretiidn, inclu-

yendo ia agresién contrn chivos expiatorios.

n)} FKn el experimento [, el grupo nulocrético manifestd mayor
ascendencia dominante, mucha mayor hostilidad (en propor-
ciébn 30 a I ), mayores exigencias de atencién, mayor -
destruccién de su propiedad y mayor conductn cscapista.

b) En el experimento LI, uno de los cuatro clubes manifestd

una reaccién semejante.



4.

1a superficie.

5.

La autocracia puede crear descontento que no se manifieste en -

a)

b)

c)

d)

Cuatro muchachos renunciaron, y todos ellos lo hicieron du-
rante 1os perfodos del club autocrdtico, cuando se presentd

la rebeli6n franca.
19 de cada 20 muchachos prefirieron 1fderes democriticos.

Se expresd mayor descontento en la autocracia -aunque in

reaccidn genaral fue de numigién- que en la democracia.

La conducta de "liberacién" en el dfa de transicién a una

almésfern mbs libre sugirid la presencia de anterjores frus

traciones.

En la autocracia hubo més dependencia y menos individualidad.

a)

b)

()]

d)

Hubo mds conducta de "sumisién" o “dependiente".

Fueron menos varijadas las conversaciones; mds confinadas a

la situacién inmediata.

En Ta reaccién sumisa a la autocracia, hubo una absoluta re
ducci6n (aunque no relativa) en las medidas estadfsticas de

las diferencias individuales.

La impresidn del observador fue que en la autocracia existe

cierta pérdida de individualismo.

En 1a democracia hubo mds atencién hacia el grupo y mis amistad.

a)

En el experimento ! el pronombre "yo" se us6 con relativa--

mente menos frecuencia en el grupo democrdtico.
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c)

d)

e)

f)

9)

a7,

Fueron més grandes los subgrupos esponténeos.

En el experimento II., las observaciones centradas en el gry

po fueron mucho mis frecuentes

Fueron 1igeramente mds frecuentes las observaciones amisto-

$as.

En el experimento !, fue mds frecuente el elogio mutuo en -
el grupo democritico.
En el experimento 11, el jugueteo amistoso fue més frecuen-~

te en la democracia.

En el experimento 1, el grupo democrd&tico manifesté mayor -

disposici6n a compartir la propiedad de grupo". (33)

La veracidad empfrica del experimento demuestra incontestablemente -

que el clima democrftico es mejor que 1os otros dos.

La consecuencia prictica deducible salta a la vista: el ciima democrstico

es factible, recomendable e id6neo en virtud de su alta productividad y ni

vel de {ntegracién grupal que puede propiciar.

Sin embargo 1a generalizacifn aplicable, dadas las condiciones del -

experimento, hacen a tal formulacién utilitaria bastante dudosa, con lo -

que como m&s adelante argumentaré, se proyecta una imagen artfificial y con

muchas lagunas sobre 1a excelencia del clima democritico; no porque 1a con

duccién que aqui 1laman democrdtica carezca de atributos, pues eso no lo -

negamos, sino por implicaciones ocultas.

(33) Ibidem, pdg. 367.
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En primer lugar en el experimento se controlan una serie de variables
que hacen a Jos grupos inmiscuidos, grupos “especiales", o sea, grupos no -
naturales-reales, Los participantes son nihos que comulgan en las siguien-

tes varfables:

a) Nivel socioeconémico
b) Nivel de interés por 1a actividad de los grupos
c} Nivel intelectual

Por otro lado 1a cooperacidn entre los integrantes no es un factor -
crftico o determinante respecto de la productividad o tareas a lograr. Pues
en 10s grupos cada nifio elabora sus productos; para cada producto no se re-
quiere que los demds sincronicen en alguna forma sus operaciones, Desarro-
11aron operaciones en comin, pero independientes. Solo se compartié la he-

rramienta, material, etc.

lLas variables a), b), ¢), al ser comunes no introducen en forma am- -
plia la posibiiidad de desviaciones individuales que pudieran provocar el -

rechazo de los demis.

La cooperacibn reducida disminuye la probabilidad de fricciones y con

flictos que hicieron peligrar la estabilidad del grupo.

E1 experimento excluye variables obstaculizantes generadoras de con--
flictos en la dindmica grupal; estructura condiciones que prueban la efi- -

clencia de cferto estado dindmico grupal, el clima democrdtico.

La dindmica grupal como objeto de investigacién la dividen en condi--

ciones eficientes e ineficientes. Investigan bdsicamente a l1as primeras, ~



49,

lo cual conduce a colocar a 1a tarea grupal en términos de meta que se al-
canza o no, y en base a este criterio se evaldan los resultados y se plan-
tean los problemas y por 1o tanto, se inducen las aplicaciones. El1 lado -
obscuro o conflictivo de 1a dindmica grupal no se aborda mis alld de los -

‘estrictamente necesario,

Por 1o anterior, el &x{to del clima democrdtico se conecta cbn 1a ho

mogenefdad de Jos integrantes del experimento.

En un grupo real-natural, los integrantes no son homogéneos. Las dj
ferencias pueden ser marcadas dentro de las variables a), b). ¢}, asf como

en su capacidad de cooperacién u otras,

Tales grupos, independientemente de la conduccién democrdtica verfan
actuar en su dindmica las fricciones y desgarramientos que muestran por -
ejemplo el experimento titulado: "Desviacidn, rechazo y comunicacién" en -
donde un desviado que desarmoniza el pensar y actuar mayoritario, fue aise
lado y pricticamente exclufdo. Seguramente, como la investigacién lo de--
muestra, aidn asf, la productividad serfa mayor comparada con la de los -~
otros dos climas, amén de la permanencia de integrantes y de 1a mayor -

integracién grupal. Pero ello reflejarfa precisamente que el clima de-
mocrético no es por sf mismo el factor garantfa de esa elevada productivi-
dad; productividad que, dependiendo de la gravedad de los conflictos po- -
drfa ser pagada con la salida de algunos miembros o con la perifdica cafda
en empantandas crisis dindmicas. E1 punto es que tales posibles estados -

no se sugieren como probables componentes del clima democrdtico.

Se prueba que la conduccibn democrdtica es la mejor de las tres, pe-
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"ro no que siga siéndolo en un grupoentre cuyos integrentes haya confllictos y — —
obstaculicen 1a locomocién. Por ejemplo no se sugiere o comenta el inte--
rés que tendrfa el intentar probar la excelencia del clima democritico en-
frentando a un grupo cuyas variables hicieron oposicién a 1a locomocién y

donde el clima democritico mostrata su capacidad para superarlas.

Por ello, rechaza téscitamente a cualquier otra dindmica grupal, con
clima dimocrftico o no, con baja Tocomocién e integracién que sin embargo-
logre parcialmente cuando menos las metas del grupo, no las logre o bien -
logre otras distintas pero con determinado contenido de valor para los in-

tegrantes.

Esta investigacifn aparenta ser una prueba empirica de que es facti-
ble una dinfmica grupal excenta de ruido que interfiera el proceso del gru

po hacia la meta.

Nuestra critica no cuestiona la conduccibn democritica sino las  --
{deas implficitas que se le enciman en el sentido de proyectarla excenta de
conflictos; 1a armonfa entre los integrantes, dindmica casi perfecta, gru-

po en locomoci6n flufda.

Tanto en el clima democrdtico como en el laissez faire existen pro--
piedades democréticas.en el sentido de hacer depositario al grupo de la po
sibilidad de participar en la direcci6n del mismo autodirigiéndose y auto-
coordinindose. La diferencia estriba en que en el primers el coordinador
gufa al grupo, es el punto de referencia y ordenacién cuando asf se 1o so-
licita el grupo, o bien cuando el propic coordinador lo considera pertinen

te pero sin desempefarse autocrdticamente. En este sentido, se caracteriza
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por ser directiva. En el lafssez faire, la facultad grupal de autodirigir
se a 1a meta no se ejerce, tampoco por el coordinador que se mantiéne pasi

vo y aislado.

Ambos ¢limas, haciendo referencia a sus propiedades democrdticas com
partidas podrfan nombrarse respectivamente clima democr&tice con coordina-

cibn directa y clima democritico con coordinacidn no directiva o pasiva.

Cuando el coordinador laissez faire no ejerce roles de direccibn y -
ello provoca diferentes resultados grupales respecto del clima democrético
en el que sT se ejerce, se revela el hecho de que la propiedad democritica
de autocoordinacifn grupal no es suficiente, en cuanto democritica, para -
que alcance su integracién y locomocién por 1o que 1a coordinaci6n democrd
tica como variable intervieniente en la creacién de un proceso productivo,
muestra que ho es el grupo quien hace uso de 1o democrdtico, sino el coor-
dinador. M&s en este punto, tampoco hubo locomocién o clima democrtico -
entendido como uso activo e independiente de la capacidad de autodirigirse
y autoorganizarse, como propiedad desarroliada en el grupo, por el grupo -

y para el grupo,

En ningdn momento del an&1isis de resultados del experimento, se pro
blematiza en el sentido de preguntar e interesarse sobre el fracaso del -
clima laissez faire, que bien se podria efectuar en virtud de la similitud

de propiedades con el clima democrstico.

EY laissez fafre disponiendo de la posibilidad de autocoordinacidn -
se paraliza debido a roles inconvenientes de los participantes; mds no se-

plantean preguntas acerca de qué fue lo que lo impidié. Esto se deberd -
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acaso a que tal omisién implica el reconocimiento de probables ventajas de

un ciima distinto a) denom{nado "democritica".

2.4 TABLA DE CARACTERIZACION DE INVESTIGACIONES EN DINAMICA
DE GRUPOS.

Para identificar por medio de una caracterizacidn cualitativa y cuen
titativa, el interés de investigacién con que la disciplina de dinfmica de
grupos orfenta sus investigaciones, presentaré en este apartado una clasi-
ficacién de las investigaciones compendiadas en el texto de Cartwright, y

Zander, basada en la sigufente gufa de catalogacién.

A.- Integracifn del grupo.

1.~ Del individuo al grupo: iCémo integrarse mejor al grupo?

2.~ Del grupo al grupo: iC6mo integrarse mejor el grupo?

3.~ Del grupo al individuo: ¢Cémo el grupo integra mejor al indivi-
duo?

B.- Desintegracién del grupo.

1.~ Del individuo al grupo: iCémo desintegra el individuo al grupo?
2.- Del grupo al individuo: iClémo desintegra el grupo al individua?
3.~ Del grupo al individuo: iCémo desintegra el grupo al individuo?

Las investigaciones del Tipo A.-, buscan aclarar el comportamiento -
o din&mica grupal positiva, es decir, 1os procesos que dan vida a una dind
mica grupal que proporciona respuestas a la pregunta general de len qué -

consiste una dinimica grupal eficiente? y lqué variables intervienen?,
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l.as de Tipo B.~, buscan aclarar algunos aspectos negativos de los -
grupos, es decir, estados dinfmicos con variables definidas que desinte- -

gran al grupo o bien que 1o integran a la vez,

La clasificacién se presenta por medio de un cuadro cuya columna de-
la izquierda registra el problema especifico en forma de pregunta. La se--
gunda’ columna registra la respuesta enconirada en cada investigacién., La-
sigutente columna registra el sentido aclaratorio en lo grupal de la res--
puesta. La antepen(ltima columna registra el tipo de investigacidn segiin
la gufa de catalogaci6n presentada mis arriba, La peniltima columna prenen

ta el tipo de grupo en que se verificd cada investigacion. La Gltima indf

cn el tipo de mélodo empleado,



CAPITILO

PROBLEMA

RESPUESTA

TIPO DE INVESTIGACION TIPO DE GRUPO METODO EMPLEADO

1, 2, 3, Introducciones.
4 iLa presencia de otros afecta el desempefio Si, To afecta facilitindolo. A3 Revisitn de fnvestigaciones Yarios

individual?
5 2E1 grupo puede cambiar, las actitudes de Si, en funci6n de las nuevas normas del grupo.

los nuevos integrantes? A3 Residentes universitarios Experimento de campo
6 iQué e sucede a un grupo en situacidn de el individuo se identifica con el grupo ante . .

peligro? situaciones de peligro. A3 Revisidn de problemas teSricos Yarios
7 iCud) es la naturaleza de la cohesidn de Los miembros permanecen en el grupo como resul A3 Cohesividad: discusidn sobre medicién  Varios

grupo?. Determinantes y consecuencias. tante de lo atractivo del mismo y en relacidn y teorfa. Teorfa e investigacisn

a To atractive de otras membrecias. ’

8 ¢ta autoevaluacfdn es influida por el El individuo valida sus creencias en el grupo:

grupo?. depende de este. A3 6rupo de discusién Grupo natural en el laboratoric
L] iCufindo una membrecia se chtiene por medio Si, quien fu€ iniciado con severidad vé al gry

de una iniciacidn dificil o desagradable, po mds atractivo que aquellos que fueron ini--

se incremente ¢1 itractivo por el grupo?. ciados moderadamente 3 no tuvieron iniciacidn. Estudiantes uriversitarios en grupos Grupo artificial en el laboratorfo

de discusidn.
10 iCémo se reduce 12 disonancia en un grupo?. Se reduce por medio de 1a interaccidn. A3 Integracifin tebrica y de investiga-~ Varios
cin.

1 Introduccidn
12 iC6mo influyen las actitudes en la Los miembros que presentan actitudes similares

cohesién?., hacen amistad y son rechazados los miembros -

con actitudes diferentes. B, 2,3 Condominios Estudio de Campo

&Qué sucede con el que se desvfa del stan s

13 = Es aislado o margfnado. B.3 Grupos de discusidn. Grupo natural en el laboratorio.

dard?.
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CAPITULO PROBLEMA RESPUESTA TIPO DE INVESTIGACION TIPO DE GRUPD METODO EMPLEADD
14 &R qué se debe que el grupo puede unifor- A mayor cohesifn, mayor poder de uniformidad. A, 2,3 Avances teSricos en una investigacifén Varios
mar?. sobre comunicacién social informal,
15 ZLa cohesifn afecta 1a productividad?. S5i. Para aumentarla o disminuirla. Covarianza ",
proporcional e inversamente proporcional. A.2 &rupo experimental de trabajo manual Grupo artificial en laboratorio
16 éQué factores intervienen en T2 influen-- Cohesién, nivel educativo-standard polf{tico. A2 Yotantes en elecciones polfticas Estudio de campo.
cia de grupo en los votantes nacionales?.
17 Introduccidn
18 &Cu8l es )a base de la capacidad para in- E1 uso de! poder atribuido por otras 2 uno o mis
ducir a imitacién a los demds en un gru-- de los miembros de un grupo; también poder auto- Al 3;‘_'2:: adolescentes de campo de Estudic de campo
po de adolescentes?. atribuido. -
15 En un salfn de clases, quién dispone de - Los poseedores de propiedades apreciadas, son —- -
ciertos atributos psicosociales, le recc- consideradas por otros nifios como poseedores de Al Ni;:os ge Kinder a 62 grado de Experimento de campo
nocen poder?. poder en el grupo. primaria.
20 &Qué tipos de poder social hay y qué ca-- Poder: de experto, de reccmpensa, coercitivo y - A,1,3 Formulacién tebrica Varios
racteriza su uso?. Tegftimo.
2] iQué método de entrenamiento es mejor: - El de aumento A2 Estudiantes universitarios de Grupo artificial em laberatoric
aumento o reduccidn?. psicologfa.
22 2Qué condicidn es 1a responsable del de-- Que e) evaluador crea poder influir en el evalua A.l Estudiantes universitarios. Grupo artificial en laboratorio
seo de congraciarse ante un evaluador? dor.
23 ¢En un grupo cuyos integrantes no dispo-- Los de menor poder participan mencs, se dirigen B, 1,2 fncuentro de especialistas en Grupo natural en el laboratorio

nen del mismo poder, de qué manera esto -
afecta su interaccifin?.

2 Tos de mayor poder y distorcionan las conductas
de estos para reducir su amenaza.

higiene mental.

24

Introduccién.




CAPITULD PROBLEMA RESPUESTA TIPO DE INVESTIGACION  TIPO OF GRUPO METODO EMPLEADO
25 iDiferente patrén de Viderazgo propicia Si. 1 autocrstico, reduce 1a productividad, 12 B.1l 6rupo infantil elaborando trabajos wanua Experimento de campo.
diferente participacién de los integran interaccién y membrecia. Tes. -
tes de un mismo grupo?. €n el laissez-fare predominG el juego, el traba :
Jjo fue de peor calidad y menor cantidad.
E1 democrtico todo 1o contrario a los dos anteriores. A-1
26 Cuales son las reacciones de trabajado- La productividad y cohesi6n aumenta si se comunica Al Tratajadores industriales. Experimento de campo.“
res a distintas cportunidades de parti- la necesidad de los cambios y se estimula a parti-
cipar para decidir cambios en procedi-- cipar en la planeaci6n de 1os cambios. !
mientos de trabajo.
27 &Qué condiciones permiten el liderazgo L2 importancia de las metas individuales y de gru- A1, 2 Revisidn de investigaciones sobre lide-- Yarios
autoritario y cufles el democratico?. 20 y la ambiguedad o no ambiguedad para alcanzar-- razgo.
Tas.
28 4Qué relacién existe entre personalidad Es relevante 1o apropiado del estilo del lider a - Al £quipos de boloncesto tripulaciones mili Varios
y posficidn social del lider en el grupo 1a afectividad del grupo. tares. -
y afectividad de grupo?.
29 &Qué caracteriza & un lider?. Analiza 1a situacidn e inicia Ta accidn exigida Al Grupos de razonamiento, ensamblaje y - Grupo natural en laboratorio
por Ta situacién. discusitn.
30 iCufles son las rases y funciones del - Orientacidn, Valoracién y Control. A2 Grupos en solucin de problemas. Experimento de campo.
grupo sin lider en l1a solucién de un -
problema?.
30 Introduccisn.
32 iCufles son los origenes de las aspira- £} oue sus miembros se interesen por el &xito del A2 Resume hallazgos hechos en una serie de Varios
ciones de grupo?. propio grupo. estudios.
33 iQué tipo de alternativas elegidas con- Las_elegidas por concensa e influyen a las indivi A.2 Toma de decisiones en grupo mediante dis Grupo natural en el laboratorio

Tieva mis riesgos: 1a elegida por concen
s0 o 1a elegida por los miembros aislada
mente?.,

duales tomadas antes de 1a decisiSn grupal.

cusfiones posterior 2 1a toma de decisio-
nes individuales sobre Tos mismos proble
mas,
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CAPITLLO PROBLEMA RESPUESTA TIPO DE INVESTIGACION T1P0 DE GRUPO METODO EMPLEADO

34 &Pueden aplicarse en 1os grupos los concep- Si se pueden aplicar. Surge tensidn entre metas 1 oratorio
tos motivacionales individuales?. individuales y grupales. A2 6rupo que resuelve un rompecabezas. Grupo artificial en el Tab

35 iCudies son algunas de las condiciones de - En situacidn de cooperacin aumenta; en compe-- A.2 Grupo en un curso de Introduccifn a Experimento de campo.
1a interdependencia motivacional entre miem tencia disminuye. la psicologfa.
bros de un grupo?.

36 Introduccifn

n iCudles son los efectos de ciertos patrones Liderazgo reconocido. N ato
de comunicacidn, sobre 1a productividad de Probabilidad de errores, en la ejecucitn. A2 Varios Grupos artificiales en el laboratorio.
un grupo?, Satisfaccién de los miembros.

38 iCulles son los roles que influyen favora-- Cuando se: 5
blemente sobre 1a velocidad y seguridad al “ensamblan® las actividades A2 Grupos de estudiantes de ingenferfa. Erupo natural en laboratorio.
resolver un prodlema?. diferencian roles

especifica la tarea
disponen los miembros de mayor capacidad inte--
lectual.

39 iSe puec.!e- ;n;mificar 1a estructura sociomé-- Si, si se refuerza 2 un miembro no relevante - e ;
trica de un grupo para modificar la accidn nat‘ura! puede modificar su rol. A2 Grupo en discusién Grupo artificial en laboratorio
de Tos miembros?.

40 iComo reaccionan los miembros de un grupo - Sor. mis negativas hacia personas de status alto s
ante integrantes de distinto status cuya - que ante las de bajo status. £l status alto se- B. 1,2 Gr:gz:clde ?:t"d“"t“ de pstcologfa Grupo artificial en Taboratorio.
conducta es perjudicial para el grupo?. Tograba acertando mds en la tarea. ¥ ogla.

41 &Se puede modificar 1a atraccidn interper-- Si, para mantener en equilibria los valores -- A2 Estudfantes que viven en una pasin Experimento de campo.

sonal de los miembros de un grupo?.

personales a través de la volorizacifn mutua.
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PROBLEMA

RESPUESTA

TIPO DE INVESTIGACION

TIPO DE GRUPD

METODO EMPLEADO

iSe puede explicar el proceso de fnfluen
cfa en los 3rupes mediante patrcnes de
relaciones interpersonales?.

Si: atraccidn interpersonal, legitimidad de
poder da individual dentro del grupo, vigor
de induccién para cambiar de opinibn a otro
miembro discrepante etc.

Al

Revisidn de experimentos para proponer
parcialmente una teorfa.

Varios
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Conniderando lom 42 capitulon e que conata la obra, 344 de ellos se're-
fieren a reportes de investigaciones. 0Ne acuerdo con ln gufa de cataloga- -
cién que re presenta en la pigina y también de acuerdo con el sentido in-
terrogativo y de respuesta de las columnas dos y tres dn la tabla, se conclu
ye que 30 de las invemtigaciones se ubican en el tipo de inveatigacién A, en

sus modalidades 1,2,3., Y solo cuatro corresponden al tipo B,

Eato muestra que los problemas investistados y el uentido en yue sc hizo,
vale decir, el sentido de su preguntar y responder investigativo, atiende --
predominnntomente lo relativo a aclarar el cémo y porqué de lo armonioso o -
positivo do la vida grupal. En cambio, sélo 4 investigaciones se ocuparon -
da la parte conflictiva de la vida grupal y de sus condiciones.

Ello confirma las lineas ideativas relativas & la intencionalidad de -
inveatigacién de esta diaciplina (ver capftulo I de estn tesina). También
confirma n las consideraciones criticas presentadas por mi en el punto 1.3

de erate trabajo, an{ como en el 21, 22 y 23,

Por otro lado, sf{ consideramos los métodos empleados con referencia a
loa tipos de grupos (ver tabla de caracterizacién de investigaciones en di-
némica de grupos), obtenemos que® tres investigaciones fueron estudios de -
campo, Biete exporimentos de campo, 6 con grupos naturales en laboratorioc y

8 con grupos artificliales en laboratorio (experimentos propiamente).

Podemos sefialar de esta cuantificacién que entre més artificial en el
tipo de grupo y método empleado, mayor es el nimero de investigaciones. -
Fllo traduce que el interés no consiste en que los grupos "hablen" o mues--
tren su problemfitica tal como naturalmente ocurre en los estudios de campo,
para poco a poco ir profundizando y ampliandolos, sino por lo contrario, -
abordan aspectos y los seleccionan en funsién de una razén externa a los =~

grupos miamosa,

* Nbétenc que se ordena de lo natural {estudios de campo) a lo artificial

{grupos artificiales en laboratoric.
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Al nrtificinlizar las investigaciones, si bien se controla, mide y -
aclaran ciertas reolacliones de lo grupal, sc abstraen los procesos grupales
de su contexto natural, obteniendo una rigurosa pureza de relaciones y ex-
plicaciones utilizables, dentro de una razén instrumental, que al aplicarse
via las técnicas deterministas en los grupos reales, conducen a la idea de
que estos son espacios manejables en el sentido del "hAgalo facilmente" -~
muy norteamericanoc, Probablemente se encuentre en la realidad de esos gru

pos que no es tan facil.
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3. ANALISIS DE LAS‘ CARACTERISTICAS“POS[TIVAS"DE LAS TECNICAS
DETERMINISTAS EN DINAMICA DE GRUPOS.

3.1 DISCURSO CONTEXTUAL.

De entre los manuales sobre técnicas en dindmica de grupos determi-
nistas, he seleccionado el texto de Maria Andueza “Dindmica de grupos en =
Educacién", PO presenta  on forma sencilla y breve los elementos tebricos
y técnicos propios de estas téenicos.  Editado por 1a ANUIES y dirigido a-
profesores y alumnos se constituye en diseminador de la propuesta determi-

nista en dinfmica de grupos.

Presentaré algunos fragmentos extrafdos de dicho texto con la fina-
11dad de indicar partes importantes de su discurso expifcito que sirva co-
mo referencia al conjunto de {ideas que en esta parte del trabajo expongo -
y que girardn en torno al andlisis de las doce caracterfsticas que Andueza
propone para fundamentar que el trabajo en grupo, segin la dindmica de gru

pos determinista, es mejor que el individual tradicional.

E1 mencionado manual parte del concepto de grupo: "Un grupo-
es 1a reunién de individuos donde existe interaccién de fuer
zas y energfas... 1os miembros de un grupo actian frente a -
frente, conecientes de la existencia de todos 1os integrantes
del mismo; se sienten unidos unos con otros por lazos emocio
nales cdlidos, Tntimos y personales; poseen una solidaridad
inconsciente, basada mds en los sentimientos que en el célcu

lo". (34)

(34) ANDUEZA, Marfa., Dindmica de Grupos en Educacién. pg. 21.



o favorables de los mismos.

Para que exista grupo, es preciso que haya interaccibn entre-
las personas y conciencia de relacién comin. La familia, el-
grupo de amigos, el equipo de trabajo, etc., constituyen cély
las naturales de a sociedad y nadie puede dudar de la impor-
tancia que estos pequefios grupos tienen en ella, Entre los -
miembros de un grupo debe existir una verdadera relacién per-
sonal y comunitaria. En el grupo cada miembro debe percibir-
al otro como persona individual. Ademds, hay una conciencia-
colectiva de 1a relacidn comiin, ya que se tiene en cuenta la-
existencia de los demfs, la comunicaci6n de ese “uno" con los
"otros" en forma directa y franca. E1 "yo", amplificador del

insight, entra en funcibn de los "otros".

60.

Estas formulaciones de grupo , presentan solo propiedades positivas

Representan el estado “ideal" de un grupo

en el que en ningln momento aparccen fenbmenos negativos tales como ambiva

tencia afectiva o fricciones,

resto del texto.

Sobre esta propuesta funcional del grupo, es que se desarrolla el -

11an dicha propuesta, baséndose en Gibb:({35)

(35)

Se indican caracterfsticas propias que amplfan y deta- -

1.- Una asociacifn definible; una coleccién de dos o mss personas-

identificables por el nombre o el tipo.

2.- Conciencia de grupo; los miembros se consideran como un grupo

tienen una “percepcidn colectiva de unidad", una identifica--

cidn consciente de unos con otros.

Ibidem, pdg. 22.



61.

3.~ Un sentido de participacién en 1os mismos propdsitos; los miem

bros tienen el mismo "objeto modelo" o metas e ideales.

4,- Dependencia recfproca en la satisfaccifn de las necesidadesy -
los miembros necesitan ayudarse mutuamente con el objeto de lo
grar los propésitos para cuyo cumplimiento se reunieron en gru

pos.
5.~ Accibn recfproca; 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 bﬁsﬁ:os de accibn de grupo con 10 cu-

&1 se bosqueja la dindmica de un grupo: {36)

1.- Ambiente

2.~ Reduccién de 1a intimidacién,

3.~ Liderazgo distributivo.

4.- Formulacifn del objetivo.

5.« Flexibilidad

6.~ Concenso

7.- Comprensién del proceso.

8.- Evaluacién continua.

Respecto de estos conceptos plasmados dindmicamente se hace --

(36) Ibidem. pdg. 23.
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distinguir entre grupo maduro e inmaduro, donde el primero coincide con -
w1 concepto o definicién de grupo. E1 grupo inmaduro, sin caracterizar--
1o, de manera implfcita se ubfca como 1o opuesto al otro. Se califica de -
"organismo democr&tico" al grupo maduro, el cual dentro de Ta escuela,se

encargard de desarrollar la capacidad de colaboracifn necesaria al ciudada
no para vivir en sociedad respetando derechos ajenos y defendiendo los pro
pios cuando sea necesario, todo o cual conduce a una formacién democrdti-

ca.

Se considera que los planes del grupo deben surgir de las necesida--
des y deseos de Tos miembros, E1 grupo madurc debe encontrar la solucién
a sus problemas dentro de un clima democrdtico, operando con un "nosotros"

y no con un "yo",
’
Indica la autora que la concepcifn y practica de Ta educacibn se ha-

ce democrdtica y activa; aprender mis que ensefar, formar actitud crfitica,

reflexiva, propiciar la comunicacién 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 Tugar, el tiempo de clase y la recep-
cién de los contenidos entregados por el profesor, se propone una educa- -
cién en 1a 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 interaccifn, La actividad es alimentada por el compaiie-

ro, 1a obligacién por la responsabilidad.

La estructura dindmica (roles) de cualquier grupo se cataloga a tra-

vés de un listado de "cualidades distintivas de los posibles miembros de -
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un grupo”, (37)

agresor extrovertido monopolizador
apdtico importante negativo
conciliador indiferente obstructor
charlatén infantil obstinado
discutidor tntransigente payaso
disponible introvertido positivo
dominante Juguetdn preguntén
exhibicionista maduro sabelotodo
simpético tfmido

También se listan los roles de comunicaci6n posibles en todo grupo,

organizados en positivos y negativos: (38)

1.- No aprecfa la opinién dis- 1.- Le gusta la gente distinta a
tinta a la suya. &1,

2.~ Hiere los prejuicios de - 2.~ Comprende y acepta los prejui
los demds. cios de los otros.

3.- El "yo" permanece siempre 3.~ Al servicio del otro, nunca -
en 1os labios. dice "yo".

4,- No razona, si esto cambfa 4.- Razona, cambia los planes si-
planes, ve que "otro" tiene razén.

(37) Ibidem. pig. 27.
(38) Ibidem. pdy. 36.
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5.- Oye sin escuchar, 5.- Escucha con atencibn.

6.« No hace esfuerzos por expre 6.~ Se esfuerza por mejorar su -
sarse ffsica e intelectual- diccién, vocabulario y esque~
mente. mas del pensamiento.

Cabe sefalar que el status conceptual de esta caracterizacifn de as-
pectos negativos no rebaza el nivel referencial de rasgos que se deben evi
tar en su caracter de negativos y como indicadores de malformacién o no -

logro 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

sefala 12 principios de actividad: (39)

1.~ Actdan dentro de un grupo.

2.- Actlan en relacién a los puntos de vista de 1os 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.~ Planificacién colectiva y no dogmatismo

8.~ Liderazgo distributivo y no imposicifn autocratica

9.~ Se acta alentado por l1a fuerza del grupo.

10,- Saliendo de la escuela el alumno actuard en otros grupos.
11.- Encuentro en el grupo al medio que facilita su actividad y madurez

12.- Desarrolla habilidades de razonamiento y comunicacién.

(39) Ibidem, Cfr. p&g.
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A continuacién desarrollaré el andlisis de estas 12 caracterfsticas
del trabajo en grupo que segln las t&cnicas deterministas la hacen mejor -
que el individual en la escuela tradicional, para con ello abordar el asun

to especifico de esta parte.
3,2  ANALISIS DE CARACTERISTICAS.

1.- "Actuan dentro de un grupo". Se actua dentro de un grupo cuyo objeti
vo es comin a sus m1emb"os.
Esto nos remite a 1a caracterfstica nimero 12 que es cardinal dentro-
de 1a propuesta determinista pues la actuacibn eficiente se mide en -
funcién del logro de los objetivos de aprendizaje, es decir de las -
metas comunes a todos los integrantes. La eficiencia supone responsa-
bilizarce de la ejecucibn de actividades que se centran en el alumno,

ya no en el profesor:

Antes: Disefador-Profesores Actividad centrada en el profesor.
E1 alumno ejecutaba 1o que el pro--
fesor indicaba.

No sabia qué debia Yograr aprender.

Ahora: Disedador-Profesor Actividad centrada en el alumno.
Los alumnes ejocutan 1o disefado.
El profesor auxilia.
Saben 1o que debep aprender y 1o -~

buscan,

En ambos casos el disefio corre a cargo de agentes externos al grupo.-

E1 alumno es consumidor de un saber preseleccionado y preorganizado--
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por otros. E1 vinculo inicial no es directo hacia el contenido de tal
saber. Es externo en cuanto que cursar el ciclo correspondiente a una etapa
de 1a educacién escolar ineludibie para 1legar a etapas superiores.
Esto es una condicién que posibilita el"aprendizaje-camufiaje®en el -
que, se trata de aprobar sin saber, que va desde la memorizacin has
ta 1a comprensifn relativa de los temas llevados a cabo por simple -
trémite y donde se hecha manc de técticas como las trampas en los exd

menes.,

"Actuan en relacibn a los puntos de vista de Yos otros".
La actuacidn en relacifn a las ideas de Jos demds estd condicionada -
por los 1imites de los objetivos de aprendizaje. £1 enriquecimiento

mutuo utiliza como herramfenta a la actuacién eficiente.

E1 punto que se analiza presenta implicaciones para el intercambio --
de informaciSn asf como para el intento de integracién grupal, segin

sea la técnica que se use.

Asf al {ntercambiar informaci6n de "X" tema o bién a la discusidn con
opiniones apoyadas en peculiaridades personales de Jos integrantes,
en cualquier caso el enriquecimiento mutuo se limita por la exigencia

de eficiencia.

El intercambio de puntos de vista puede requerir mds del tiempo que -
el disponible para cada tema. De ah{ que si la actuacién eficaz se -
refiere en este punto a complementacidn mutua para la adquisicién de

"X" aprendizaje, hace colocar al alumno entre un flujo de intercambio

cuyo contenido tiende a exceder las posibilidades impifcitas en el --
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criterio de eficiencia, o) enriquecimiento, el intercambio de puntos
de vista puede ser estrecho o amplio. Si la eficiencia hace un 1lama
do de atencién a los participantes en el sentido de que tal intercam~
bio se encuentra excediendo los 1fmites que los objetivos plantean, -

entonces se coarta éste y consecuentemente el enriquecimiento también.

AsT pues, queda impreciso el criteric que regule el intercambio de -
opiniones en su aspecto cualitativo, cabrfa preguntar: ta partir de -
qué nivel de intercambio se di el enriquecimiento y hasta donde puede

1legar?

“La actividad se centra en el alumno".
Abrimos la reflexi6n planteando la siguiente interrogante:
iHasta qué punto la actividad se centra en el alumno si consideramos-

el esquema del punto uno?...

Partimos de 1a anterior interrogante y esquema pues el contexto de --
fundamentaci6n de estas técnicas hace abiertas criticas a la ensefian-
za tradicional autoproponiendose como generadora de {mportantes cam--
bios en la situacién del estudiante al proponer el paso de Ta pasivi-

dad a la actividad.

En la ensefianza tradicional la actividad se centraba también en el es
tudiante en el sentido de que todo 1o que hacfa el profesor se diri--
gfa al alumno. La diferencia con las técnicas es que el profesor in-
terviene menos en la manipulacién de los contenidos y que esa activi-
dad la cubre el propio alumnado.

La expresi6n de que 1a actividad se centra en el alumno queda escaza-
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de contenido pues si bien se efectia un cambio orientado a que el es-
tudiante participe mds en e) proceso, sigue haciendo aquello que el ~
disefador determinG, pero ahora, sin la dependencia vertical abierta

del profesor.

Una implicacifn epistemolégica de esto es que el objeto de aprendiza-
Jje disefado, no puede ser redisefiado o reproducido en su disefo por -
el alumno pues ello conducird a una tarea externa y diferente de aque
Na prevista como via del aprendizaje; se reduce a una adquisicidn -
sin fundamento o con fundamento parcial. El alumno podrd responder -

qué aprendi, pero no porqué.

"Los alumnos se responsabilizan de las actividades".

Con esta caracterfstica queda en claro el caracter de probable que --
ofrece es£a concepcién pues el responsabiiizarse todos de la ejecu- -
ci6n de actividades es una condicional supuesta como presente y ac- -
tuante en el grupo. Al afimarse se deja sin lugar y razén al proble

ma de su probable ausencia.

Considerdrsele como algo dade alienta 1q idea de que el trabajo en el
grupo con técnicas de grupo es eficiente., Cuando menos abre el cami-
no a la aceptacién de que participar responsabilizandose de la ejecu-
cibn de actividades, y de ahf, a todo rol positivo en el grupo, es -
parte inherente de las técnicas.

Y efectivanente lo es, pero solo cuando Tos integrantes se responsabi

lizan.

Por otro lado, de asumirse la responsabilidad, los actos efectuados -
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se ven condicionados al desempefio de actividades eficientes, razén -
por la cual su ejecucibn, que corre por caminos preestablecidos, redu
ce la calidad de 1a experiencia del alumno pues de una aparente asun
cién del encuentro con el objeto de aprendizaje, vfa la actividad, se
disminuye a una ejecucifn que al igual que en la ensefianza tradicional

al alumno se le indica.

En 1a escuela tradicional el alumno se "responsabiliza" también de -
las actividades. E1 contenido de la palabra no cambia en esta pro- -

puesta determinista, al menos no sustancialmente.

"Hay 1ibertad y no Ordenes".

E1 concepto "1ibertad" presenta aquf un significado difuso, que se -
aclara al contraponerlo al de "6rdenes”. Se alude asf a un rasgo do-
minante en la relacién maestro-alumno tradicional en la que aqud) da

Grdenes y el alumno las acata.

E1 alumno se debe sujetar a un proceso donde las actividades no se so
licitan en forma de 6rdenes sino, por ejemplo, de colaboracifn, Mis
ello no representa 1ibertad, s6lo 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. El1 que es "responsable® por obligacibn no es exactamente res--
ponsable, en tal caso, el motor de su accién es el deber, mas no Su =
decisién independiente de la prescripcién. E} que decide por motives

propios actda porque aquella tiene motor en s{ mismo, independiente--
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de 10 que puedan contener las conductas. Las razones o motivos podrdn
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 obligacién 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 cardcter de inevitable o incam
biable se encuentra fuera del alumno, su realizacién presenta mucho -

de responsabilidad obligada.

"Responsabilidad en vez de dependencia®

La alusidn a la enseflanza tradicional es permanente, resaltdndose por
comparacién como una enseflanza mejor.

La responsabilidad en la ejecuci6n de actividades evita la dependen--
cia, mas se refiere a aquella dependencia que tiene Tugar en la moda-
1idad tradicional.

Es un rasgo positivo el que el alumno haga 1o que tiene que hacer, mas
por indicdrsele, la dependencia no se anula, por lo que es falso pro-
poner a esta modalidad de trabajo escolar como 1o opuesto y distinto

a la tradicional. La responsabilidad en la ejecucién reduce la depen-
dencia, pero como se da en funcidn de acciones previstas, tiene su -
&mbito de realizacién en la ejecucién, no en su concepcién ni eleccibn.

Tiene lugar la responsabilidad, sf, pero dentro de la dependencia.

"Planificacién colectiva y no dogmatismo®.
Segin &sta caracterfstica de las dindmicas grupales deterministas los

alumnos pueden planificar junto con el profesor los aspectos relacio-
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nados con el trabajo escolar, sin embargo deben hacerlo subordindndg

se a 1a eficiencia y al tiempo. Las modificaciones factibles de ha--

cerse en esta accibn conjunta deberdn permitir lograr los objetivos;

desviarse de ellos es ineficiente. E1 alumno puede opinar y proponer,
siempre y cuando 1o que proponga sea eficiente, es decir, econfmico-

para lograr lo previsto.

Trabajar para determinado objetivo de la manera que mejor se conside-
re no es en estricto planificar pues la intencién o meta ya se fijé -
con antelacidn. ta planificacién que asi tiene lugar presenta un pun-
to de partida que al mismo tiempo funge como 1imite.

E1 problema pedagbgico de 1a relacidn entre actividad escolar y nece-
sidad del escolar es sumamente complejo e importante como para evadir
se con una postura negativista respecto del intento para resolverlo y
que aquf estd en consideracidn, pero tampoco es adecuado cerrar los -

ojos dejando de seflalar que no se ha Jogrado en el mismo.

"Liderazgo distributivo y no imi)osicwn autocrdtica"

Con esta caracterfstica se toca directamente 1a intencién democrati--
zante de estas técnicas. La distribucidn del 1iderazgo es mis formal
que real. La imposicifn no es autocrdtica, pero no deja de ser imposj
cibn pues los contenidos y técnicas, en tanto escenarios de actuacibn

estan diseflados con anterioridad.

“Se actia alentado por la fuerza del grupo".
Se propone implfcitamente la idea de una colaboracién id6nea natural-
en los grupos. E1 grupo id6neo es aquel en el que todos participan -

sin crear conflictos y sus acciones se orientan a lograr las metas -
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del grupo en armonfa cas{ perfecta.

En esta propuesta los integrantes conforman una unidad y fuerza unfvg
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 & una fuente de energia para seguir adelante en las labores

del mismo,

"Saliendo de la escueia el alumno actuard en otros grupos”.

Cierto entrenamiento recibido dentro de 1a participacién en el traba-
Jo grupal, proporciona el aprendizaje de un estilo de vida acorde con
las caracterfsticas grupales fuera del escolar.

Al salir de la escuela encontrard, y encuentra desde momentos anterig
res a su inscripcibn escolar, grupos en los que se le solicita un com
portamiento similar al indicado en estas 12 caracterfsticas. Paralela
mente se encontrard que la base efectiva de 1a vida de esos grupos es
el interés individual o el de su grupo, sea empresa, grupo de amigos,

grupo religioso etc.

“Encuentra en el grupo el medio que facilita su actividad y madurez".
Actividad y madurez., Madurez significa aquf 10 relativo a adquirir --
comportamientos que contribuyan a que el grupo logre sus objetivos, -
colaboracién, actuacién en relacifn a los puntos de vista de los de--
mds, responsabilidad, planificaci6n colectiva.

£l alumno, comparando con 1a educacién tradicional, encuentra en el -
grupo mayor actividad. Por ello los resultados educativos muestran -
una mejorfa: tiene lugar una mejor relacidén con el programa de estu--

dio; se camina hacfa 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.

Ser§ un tipo de madurez especificamente Gtil para la locomocidn de --
cualquier grupo en la vida real plagado de agresividad destructora, -
de polfticas entendida como bisqueda de poder, dinero, prestigio, =--
etc., en tal forma que coexistan dos vectores grupales dindmicos: el
de la cooperacién para el logro de un objetivo comin y el de la com--
petencia velada, camuflada, suavizada: la madurez en tanto capacidad
para competir con los demds y eliminarlos entregando dulces sonrisas.
Asf se tocan dreas de Ta convivencia social de diferentes planos: la
polftica depositada y actuada por el estado y la politica actuada por
los grupos: células sociales, En la primer &rea el discurso encierra
mensajes implficitos y decodificables a condicién de manejar el cédigo
¥ que se elabora omitiendo elementos de la realidad considerada en el
mismo. Se emiten mensajes a través de encodificaciones que 1iteralmen
te cxpresan algo diferente.

Aungue en menor escala y en aspectos diferentes, sucede 1o mismo en -
la vida grupal fuera de la escuela. Desde que 1a escuela es un medio
de movilidad social, la clase misma es un recepticulo de encodifica--
ciones de doble o mis significados 1o que generaimente resulta incons
ciente para sus actores, principalmente para los alumnos. As{, madu--
rez, o la madurez que formula este tipo de dindmicas resulta una pro-
puesta mds o menos sofisticada para 1a participacibn social.

E1 abogado, el ingeniero, el médico etc. en muchas ocasiones no desea

ré&n asistir a sus labores, hasta aborrcerdn hacerlo. Sacarén fuerzas
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de alyin lado y buscaran "dar" su mejor “cara": responsables, entrega
dos, profesionales; se comportardn con madurez. El profesor y sus --
alumnos también. E1 primero para proyectar una imagen s6lida e intere
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,

"Desarrolla habilidades de razonamiento y comunicacién"

Los caminos que recorre el alumno por medio de estas té&cnicas no son-
los de Ta enseflanza tradicional. Pero también en ella el estudiante -
desarrolla habilidades de razonamiento y comunicacidn.
Cuantitativamente los estudiantes hacen mayor uso de la palabra en su
relacifn con sus compafieros.

Es decir hablan mds entre si a partir o en relacién a X tema programd
tico. Pero los pardmetros, de sus predicados deberdn sujetarse a lo -
programitico, al tiempo disponible, a la artificialidad y a 1a muy -

probable irrelevancia personal del tema.
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4, SUPUESTO EPISTEMOLOGICO Y CONTRAPRINCIPIOS DE LAS
TECNICAS DETERMINISTAS EN DINAMICA DE GRUPOS.

4.1 SUPUESTO EPISTEMOLOGICO

E1 papel de la diddctica con respecto al aprendizaje puede ser vi--
sualizado desde un punto de vista instrumental. Las dindmicas grupales de
origen norteamericano muy difundidas en nuestra universidad cubren un pa--

pel en tal sentido.

Las técnicas en dindmicas de'grupos son formas de organizacién de -
Tos alumnos al servicio del logro de objetivos de aprendizaje de tas diver
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 previd.

Esto que a simple vista es evidente parece no encerrar algo mis que
un esfuerzo al servicio del aprendizaje. Sin embargo oculta carencias es--
tructurales que toman la forma de supuesto implfcito; lo distintivo del -
mismo consiste, en que es un supuesto de cardcter epistemol6gico que se -~
puede formular asf: existe conexién entre el aprendizaje de X contenido y
la participacién 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 dindmica de grupos.

Parece ser que al momento de concebirse y disefarse estas técnicas,
el aprendizaje no se relacion§ con formas de actividad que, en su estruc--

turacidn, 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--

1las que hacen posible el tratamiento grupal de la informaci6n,

Por tanto este supuesto epistemolSgico cristaliza en estas dindmicas
de grupo en forma de ausencia de propiedades epistémicas que hagan facti--

ble el aprendizaje, vale decir, el aprendizaje como un momento del proceso
de conocimiento.
El anf1{sis inicial de la problemtica epistemolbgica involucrada, -

arroja que sus disefadores no se detienen a considerar 1a relacifn sujeto
objeto ni el status epistemolégico que ocupa el concepto de aprendizaje,

es decir, no establecen 1a diferencia entre aprendizaje y conocimiento.

Sefialaré tres aspectos de la relaci6n sujeto-objeto que se soslayan
¥y que por esa razén su ausencia modela propiedades relevantes que son ob--

Jeto de critica:

A) Se encajona al sujeto: se limita su accién.
B) Se soslaya y mantienen el alejamiento estructural del sujeto con
el objeto.

€) Inducen una relacifn externa entre informacién y alumno (sujeto).
Veamon:

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 1o que el alumno ha constituido en su indi--
vidualidad particular como sujeto de conocimiento; por 1o cual-

Ta 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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mb sujeto de conocimiento frente a un objeto también preestructurado (se--
cuencia 16gica y psicoldgica p. ej.) Aquella actividad es entonces una --
asignacién para el sujeto pretendiendo que el contenido, a través de su -
16gica de presentacién, e sea sipnificativa al alumno gracfas a esa asig-

nacifn externa.

E1 encajonamiento del sujeto implica que no sea capaz de acercarse =
al objeto: relaci6n sin "di&logo", relacién inmodificante que conserva la-
subjetividad del sujeto sin hacerla referir a la objetividad del objeto -
precisamente porgue estd fuera de su alcance, es decir, es colocado un su-
Jeto cerrado ante sf mismo y al exterior, Ese alejamiento no es espacial,
sino epistemolfgico, 16gico y psicoldgico; 1a presentacién del contenido -
se da sobre el supuesto de que su presentacifn ante el sujeto determinard

su atencibn epistémica.

La novedad de las técnicas y el mayor movimiento grupal que introdu-
cen: @l rompimiento de la distribucibn de bancas y alumnos y la disposi- -
ci6n de nuevas situaciones de comunicaci6ny todo 1o cual puede ser gratifi
cante al promover su participacifn verbal, no resuelve la limitante tradi-

cional pues el esquema epistemolbgico es el mismo.

E1 encajonamiento epistemoifgico no es privativo de 1as técnicas de-
terministas sino que es propio de la escuela. Estas técnicas, en su mayor

elaboracién instrumental remozan esta propiedad Timitante,

El encajonamiento del sujeto es incorporado por el alumno a su reper
torio de conductas desde los primeros momentos de su educacifn escolar,

E1 docente no visualiza su proceso de constitucién y tampoco su dindmica -
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de manifestacibn en el alumno, tan sdlo observa y evalda ciertas manifesta
ciones aparenciales que son catalogadas como: "alumno perezoso", "alumno -

negligente”, "alumno rebelde" o "alumno sin interés".

Por medio del velo del supuesto epistemoldgico pasan por alto el im-
portante problema de la relacibn del sujeto consigo mismo, 1a que es base
de una adecuada relacién con el objeto, como si el sujeto fuera una tabla
raza que registrara o se viera marcada por las propiedades del objeto. El
pensamiento propio parte de 1a posibilidad de diferenciar las ideas del --
sujeto mismo por una actividad sobre sf mismo. Discriminradas y caracteriza
das en el enfrentamiento autoconsciente y por referencia al exterior, se -

constituye poco a poco la identidad propia.

La relacién de un alumno con otro, donde como sujetos de conocimien-
to.

5! s e S0

que si bien queda fuera de la relacién estricta entre sujeto-objeto, es de

considerarla como problema epistémico en funcifn de dos razones:

lo.) Condiciona 1a relacién con el objeto en virtud de la probable --

interinfiuencia entre sujetos:

20.) gonforma e} inicio de) fendmeno grupal vinculado a un intento de
aprendizaje, y por 1o mismo epistemolfgico, ya sea relacionado con el obje

to o contenido o bien al de los deméds sujetos tenidos como objetos.
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2,~ La escuela estd estructuralmente impedfda de un contacto direc-

to con las distintas esferas de la sociedad, Las técnicas en dinfmica de

grupo deterministas intentan hacer mds funcional al proceso dentro del au-
1a reformulando la presentaci6n del contenido, precisande To que se debe -
Tograr, precisando cmo y con qué saber si se logr6 o no y en fin, cémo al
canzarla. Las técnicas en dinfmica de grupo y las actividades de aprendi-
zaje en general, son formas de actividad o experiencias sustitutivas de -
otras que, de existir dentro de la escuela,conducirfan a la interacci6n -

directa del sujeto con los objetos de conocimiento.

Su sustitutividad o, su accién sustitutiva, deja huecos en los resul
tados del educando pues constituye una sustitucidn no equivalente, es de-~
cir, insuficiente.” 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 desarrolio del sujeto pues su actividad misma estd con--

trolada,

Existe alejamiento entre sujeto y objeto porque la estructura actual
de las escuelas no permite ni puede propiciar e) pleno contacto con los -«
objetos reales, razén por 1a que utiliza sustitutos de estos: conceptos, -
sfmbolos, etc. Esto representa una mediacidn epistemolbgica en el sentido

de que al sujeto le permiten acercarse a 10 real a través de ellos.

Al pasar por alto esta mediacifn, se olvida que los objetos reales -
estén en el alumno como objetos virtuales {internos) y que por tanto, lo -

procedente es propiciar el vinculo entre mediadores epistémicos y objetos-
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reales, y no solo, como 1o implican las técnicas, el vincular a los media-
dores epistémicos entre sf. Pretenden organizar y conducir la relacifn en
tre alumnos y mediadores de lo real, pero no entre estos y el alumno como

sujeto.

Estos problemas epistemolfgicos son propios de la escuela y le acom-
pafian desde sus orfgenes. Lo especificamente criticable de estas dindmicas
es que directamente no lo abordan, pero explfcitamente 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 seglin este trabajo existe, mantienen la estructura escolar ha--

ciendo creer en una mejorfa cualitativa.

3.~ Derivado del alejamiento respecto del objeto, el aprendizaje se

conduce por un peregrinaje de conceptos mis o menos vacfo, razén entre --

otras por la que el alumno manifiesta pereza; la distanctd respecto del ob

Jeto impide al sujeto determinar el orden que requiere seguir para dar --
cuenta de 1as diversas facetas o componentes de aquél y que académicamente
se desarrollan como conceptos, juicios, razonamientos, relaciones etc... -
cuando dicho orden no 1o fijé el sujeto, la sucesién de momentos programi-
ticos equivale para este, a un peregrinaje sin itinerario. Cada uno de es-
tos conceptos o0 puntos del temario, no representan para &1 un momento nece
sario 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 monento de abordario,

Por tanto, la relacién cntre informacidn y alumno en estas técnicas es exterior,
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¥ predominantemnnte no sipnifieativa, a pesar de los inlentos de significa-

tividad dai aprowdizalo de lom coptionc i tivistng,

Contenido y alumno se ponen en contacto por medio de las técnicas, -
la forma de conducirlo la establece las técnicas que supuestamente permi-~
ten modificar al alumno, Pero esta modificacibn {aprendizaje) al hacerse
depender de Ja preestructurado manejo de la informacidn deja fuera aquello
que en el alumno como To més propic lo distingue: su proceso de conocimien

to en funcibn de su realidad especffica.

Al finalizar 1a técnica, &) alumno maneja informacidn dentro de cier
tos m&rgenes de extensifn, cantidad y nexos preestablecidos. Se vé reduci~
da la probabilidad de que 1a informacifn recien adquirida por el alumno pa
se a formar parte de &1, Podrd haber manejo de las conexiones 16gjcas al
interfor de la informaci6n nueva, pero dificiimente entre ésta y aquella -
que disponga ya el alumno, 0 sea a partir de un nexo entre lo interna del
alumno y 10 externo de la informacifn: toda informacibn es irrelevante pa
ra el suleto si se presenta en cuanto tal sin més. S6lo podrd ser relevan
te e integrada al alumno si media ura actividad no preescrita-exteriormen

te, descansando por consiguiente en un genuino proceso internc.

£l alumno aprende a aprender informacidn. No aprende a conocer. De-
ahf que puede alcanzar buenos resultados en un examen y contraponerlos a
la semana siguiente al olvidar 1o gque aprendié.
EY examen implica una concepcifn epistemolfgica que armoniza con 1a forma

de {nstrumentar el aprendizaje.
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Las dindmicas de grupo no promueven una actividad de elaboracién -
del conocimiento, s6lo la de reproduccién de informaciSn. La no elabora--
cién apuntala 1a subjetividad en el sentido de la emisidn de predicados -~
predomindntemente carentes de intencifn rcconstructiva del objeto, es de--
cir, con un status epistemolégico inferior al de la opini6n; como discurso
que se esboza entre 1a indiferencia por el objeto y la inercia hacia la -
repeticién de un predicado expresado anteriormente teniéndolo por correcto
o cierto {conceptos cuyo contenido epistemolfgico no es abordédo programs-
ticamente en tanto intencidn de ubicar lo que se "aprende" en la escuela -
asf como de ubjcar el rango epistemolSgico de ella misma) y cuyo soporte -

era el profesor y su discurso.

$1 consideramos el soslayo de los problemas epistemolSgicos expues-
tos, 1as dindmicas de grupo deterministas parecen atacarlos indirectamente

al involucrar variables pertenecientes al Srden grupal social,

Sin embarpo esto no es asi, pues por un lado se mantienen la estruc
tura escolar que en su expresin epistémica equivale a sujetar al sujeto -
por medio del programa; por otro lade, las variables de grupo involucradas
conllevan el ejercicio de una razén instrumental privativa de ésta socie--
dad en la que la vida del grupo se rige por un formal objetivo comfin, pero
no por un acercamiento grupal a su significado y su proceso; razén instru-

mental, y no razén significante, pertinente e integrante.

Tan no existen alternativas epistémicas para establecer condiciones
de posibilidad del conocimiento, que la desproporcién cuantitativa de las

técnicas corrobora la falta de elaboracidn de técnicas que viabilicen el ~
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aprendizaje de informacifn segin una integracidn de los contenidos con res

pecto a 1a vida real de los grupos.

Es decir, Vos contenidos se mantienen en el &mbito académico escolar,
por un lado, y por otro, los aspectos o variables socfales involucradasen

el aprendizaje de informacién, en forma directa.

Al mantener esta separacifn en la escuela por sus respectivas técni-
cas grupales, se conserva de la escuela, en un plano mis desarrollado, la
separacibn contenido escolar-realidad social o mejor dicho, se acercan am-
bas dimensiones sin 1legar a integrarlas. As{ el sujeto enfrenta en la es-
cuela objetos que antes no daba cabida esta, pero los enfrenta en condi- -
ciones similares de alejamiento pues no integra al objeto programitico con
el social grupal sino que atiende a uno y a otro por separado. Ademis de -
que no cuenta con la condicién epistémica para determinar la validez de -
los predicados de las vivencias relacionadas con el segundo objeto ni, --

por 1o tanto, la posibilidad de vivenciar otros con predicados diferentes.

Los principios que basan a las dindmicas deterministas son:

1) Dinamismo, 2) Comunicacién, 3) Eficiencia en el aprendizaje.

Los contraprincipios configuran una critica que sefala la ausencia -
de funciones que supuestamente cubren las técnicas a partir de sus princi-

pios.

Antes de desarrollar los contraprincipios cabe poner de relieve 10 -
siguiente:

Existe un mayor nimero de técnicas deterministas orientadas a lograr
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1a integraci8n grupal que a asimilar informaci6n. Capacitan, no tanto en -
el trabajo escolar, como la actuacién futura del alumno en grupos reales y

transmiten una forma de visualizar ese mundo social, por 1o que!

A) Suscriben el alejamiento escuela realidad al contribuir menos a-

la adquisicién 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 1a perspectiva vigente, a la escuela se acude a adquirir apren
aprendizajes relativos'a diferentes materias. Pero también, el aspecto so-'-
cial del aprendizaje es considerado pues se “éstudia” en grupo: el grupo =

22 C. Por ejamplo.

Al ser introducidas estas técnicas a la escuela, &porqué no se incre
mentd el nlmero de técnicas para manejar y aprender informacién? ipor qié-
se reciben con silbatos y trompetas (referirse a los comentarios, presenta
ciones, prélogos etc. de algunos manuales), estas técnicas en una clara -

desproporcién en sus dreas de atencifn?

Su adopcibn no beneficia la misién escolar, e incluso, dentro de los
argumentos para su aprobacin utilitaria no se formula alguno que demies--
tre el impacto favorable hacia el aprendizaje de informacibn; los que se

explicitan 1o hacen de una forma giobal e indirecta.

Entonces, por qué se afirma que su adopcibn eleva el nivel de apro--

vechamiento?
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Intentaré una explicacién de todo lo anterior. La intenci6n educacig
nal que motiva y orienta su adopcidn e¢s socializar el proceso educativo -
segn se explicita en msnuales respectivos, en tanto yuwe, ol aspecto ins- -
truccfonal o de adquisicién de informacién 1o desarrolla la tecnologfa edu
cativa, Es significativo qué Briggs no considere a las téecnicas en dindmi-

ca de grupos como medio de instruccibn.

Segin 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 10s educandos a los mismos, realizan los he--
chos pedagfgicos. Encawocuencia al medio lo constituyen todos los meca=-
nismos siguientes y otros de cardcter general: libros, gr&ficas, grabacio-
nes, diapositivas, filmes, 1a voz y los gestos del docente, los textos pro

gramados, mdquinas de enseflanza, 1a T. V. y los registros en videotape.

Con 1a expresién: “"otros medios" (no aparatos o materiales) Briggs
se refiere p. ej. a las discusiones entre los alumnos que sirven para gene
ralizar aprendizajes para ampliar la informacidn. M&s en todo su plantea-

miento no menciona en momento alguno a las técnicas en dindmica de grupo.

Los medios de instruccibn (Briggs) se ortentansegin los objetivos -
de aprendizaje que se insertan por lo general en el &rea cognoscitiva (se-
gn la taxonomfa de Bloom) mientras qﬁe el sentido del uso de las dinim{--
cas de grupo es socio-afectiva. Cabe observar que las discusiones sobre -
educacidn se ven orientadas por una preocupacidén del problema social del -
proceso educativo, de ahf que se marquen lineamientos para su socializa- -

cién; 1o que constituyen una de las respuestas a 1a escuela tradicional,
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Por o general en la escuela es prioritaria el &rea cognoscitiva.
Para el caso, Briggs se basa en la taxonomia de Cagne, en l1a que lo socia-
1izante no existe, en tanto que en la de Bloom, 1o afectivo no equivale en
estricto a una dimensidn socializante, como es el caso de las dindmicas de

grupo.

Si no se les considera medios de instruccifn es evidente que no se
les reconoce lugar en la adquisicién del aprendizaje académico o programi-
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 dindmica de grupo que implican experiencias grupales y del -

otro la sistematizaci6n de la enseflanza que las implica individuales.

Encontramos as{, tres fisuras en el estado didictico y pedagégico -

que las corrfentes en consideracidn configuran:

a) Las técnicas én dindmica de grupos desatiendenla adquisicidn de-

informaci6n.
b) La tecnologfa educativa denaticnden el aspecto socinlizante.

c) Existe desarticulacién entre las técnicas en dindmica de grupos

y la tecnologfa educativa:

Esto refleja, mis que la ausencia de una concepcibn metodolSgica --
unfvaca, 1o distinto de uno y otro problema educacional, dentro de un con-
texto metodoldgico general y de concepcibn de lo pedagSgico en el que se -
escinden ambos aprendizajes. A pesar de lo sofisticado de una y otra, se

ven {incapaces de saltar su 1fmite e integrarse a la otra, o con la otra.
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Curiosamente, 1o que lo impide es aquello que tienen en comin:
su concepcifn general de 1o educativo, 11dmesele escuela, aprendizaje, --

educacibn, o todo junto.

Desarrollan dos aspectos que ontol6gicamente pertenecen a un mjsmo-

objeto, vale decir, que son el objeto arbitrariamente escindido.
4.2  CONTRAPRINCIPIO DE LA DINAMIZACION APARENTE.

Procederé a desarrollar el primer contraprincipio: el de la dinamiza

¢i6n aparente.

Estas técnicas deterministas dinamizan el rol del alumno rigidizéndg
lo. Toman como objeto de dinamizacidn los aspectos que consideran estdn en
Ta base del aprendizaje y que son desatendidos por la educacién 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 dinamizacifn se efectda dentro
de 1fmites que la técnica sefala. E1 1fmite comienza a formarse con el ca-
50 0 situaci6n humana que se selecciona o confecciona a propésito del obje
tivo. A esto debe en parte 1a irrealidad o fantasfa caracterfstica de mu-
chos, como por ejemplo NASA o Tel&fono Descompuesto. En este sentido, son-
un prototipo irreal de sifuac1ones 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 solucién se realiza-
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en condiciones de juego y con esfuerzo individuales atomizados que Tuego -

se ponen en comparacién (NASA por ejemplo).

Por parcial, la dinamizaci6én fracasa como intento global por varias-

razones:

a)
b)

c)

d)

e)

f)

Es molecular.

Parte Je dmilociones de unn roal idxl,

No se dinamiza la persona como un todo, pues no vive los conflic
tos reales de una dinamizaci6n que s6lo la experiencia real pue-

de darle.

La fdoneidad de) grupo colocada como modelo, asegura la referen-
cia externa de la dindmica grupal concreta. lLas caracterfsticas

del grupo idéneo retroalimentan al grupo concreto.

La conducta que contraviene el logro del fin comln tiene rafz en
1a naturaleza del {ndividuo adquirida en su existencia social co
tidiana; como la definici6n y caracterizacién del grupo,no con--
templa el papel ni la forma de enfrentar tal eventualidad, se «
pasa por alto ese contenido personal convirtiéndose el grupo en
receptdculo de experiencias al margen o indirectas de la realf--
dad social personal de 1os integrantes., Lo impifcito como solu--
cién al problema del incumplimiento de roles consiste en 1a ex--

clusién del alumno. E1 elemento probliema se excluye del grupo a

*fin de conservar su funcionalidad.

La propuesta del trabajo grupal es cerrada, limitante, tautol6--
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gica, es un circulo vicioso, E1 recurso dnico de retroalimenta--
cibn a la dindmica grupal es el concepto 0 caracterizacidn del -
N grupo idbneo, su dindmica correspondiente y sus fundamentos teé-
ricos. Las novedades que la dindmica grupal concreta enfrenta
se debe encarar con el mismo modelo de partida, y no con elemen-
tos y criterios que den cuenta de las propiedades de dichas even

tualidades absorviéndolas que, cbligan a acudir a una estructurn

formnlizada y rigida fuera de In realidad del grupo.,

&) Fstereotipa los roles.
El respeto a las reglas reguladoras de la dindmica grupal deri-
vadas del concepto y caracterizacifn de grupo, no explicitados -
pero no diffciles de ‘inferir, tomando en cuenta la pecuiiar cir-
cularidad de 1a propuesta, posibilita y garantiza un rol tfpico
de Tos integrantes para convalidar tal prppuesta logrando funcig
nalidad o éxito; un éxito segdn los parfmetros propios de 1la -=

propuesta.

h} La regla b&sica es no contravenir con la conducta personal el -
logro del fin comin. Existen conocidos 1istados de roles posi- -
bles de Tos miembros de un grupo organizados en positivos y nega
tivos. Regla bdsica que implica una suposicién falaz en el senti
do de creer que existen fines comunes y que estos posibilitan la

conducta uniforme preescrita por la regla.

Una nota distintiva de los roles positivos aparte de las expuestas -
en la catalogacidn arriba seffalada, es que implican la capacidad de dar, -

de entregar, de manifestar sentimientos y acciones modelo de equilibrio y



89,

madurez: dar al grupo para el beneficio del mismo sobre la base de un yo -
realista, optimista, constructivo, activo y productivo., Implican la no -
priorizaci6n del {individuo dentro del grupo, sino 1a entrega de un conteni
do personal al servicio de un grupo, asf como el que no experimente senti-

mientos y acciones individualistas, es decir, excluyentes de los demds.

Esto es perfectamente coherente con el modelo propuesto en el senti-
do de que los integrantes en un grupo ideal (mad’uro) deben mantener una re
laci6n grupal no interexcluyente gracias a aquello que los une y les es -=
significativo individuaimente: su meta comin: !sin embargo, 1a coherencia

formal contiene una coherencia real?

Aquél que no cumple no contribuye al logro de la meta, paralelamente’
tampoco de la suya; como la reievancia de .su participacién 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 modifique sus conductas.

Tal priorizacién refleja que 1a iguaidad de los integrantes es apa~--
rente y formal y no funcional ni real, pues la meta comin alcanzada por la
mayorfa, que no por todos, arroja una preeminencia grupal como mayorfa, no
como TODOS, por 1o que 1¢ individual predominard mediado por totalidad de-
clarativa y formal. La mayorfa habrd logrado su objetivo en tanto indivi--
duos y en tanto porcibn del grupo, pero como la conjuncién de esfuerzos in
dividuales utiliza a‘1 grupo como medio para la satisfaccién individual, al
lograr cada cua) su meta excepto algunos, en ese momento 1o individual pa-
sa a ser preeminente sobre 10 grupal. Los individuos sin éxito cristaliza~

rdn el fracaso de la apariencia y utilitarismo pseudo comunitario e iguali
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tario su fracaso serd atribuido a incapacidad de trabajo grupal, 1o cual -
podrd ser lo gque se quiera pero no un4a explicacién correcta del punto pues,
desplaza al individuo en lugar de colocario en 1a propuesta de trabajo --

grupal mismo.

Dindmicas de grupos (deterministas) no quiere decir algo m&s 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 c6émo 1o aprenda, depende de 1o que ha-
ga visiblemente, sin embarge, es falso que con su sola movilizacién por -
roles preestablecidos, se movilice todo aquello que en el alumno y grupo -

se involucra con el aprendizaje.

Las técnicas dindmicas grupales, deterministas cn cuanto a su natura
leza, se yuxtaponen al interior del proceso de aprendizaje real, no se in-
tegran; pero con respecto a la escuela s, puesto que no la modifican en -

nada bdsico.

4.3  CONTRAPRINCIPIO DE LA COMUNICABILIDAD INCOMUNICANTE.

Las dindmicas de grupo deterministas presentan dos &reas de atenci6n,
una or{entada a la adquisicibn de aprendizajes programiticos y la otra a -

la de relaciones humanas en los grupos.

E1 contraprincipio en consideracién cubre dos formas de manifesta- -
cidn:

A. Cercenan la comunicacifn espontdnea.
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B. Subordinan la comunicacidn a metas delimitadas.

A continuacitn se desarrolian ambas.

A, Carcenan la comunicncitn expontanea
Exfste un conjunto de dindmicas que son muy usadas en el medio-

escolar. Podrfamos preguntarnos por qué es asf. Una respuesta

tentativa es que representan caminos de acci6n grupal de carac-
ter bdsico en un intento educativo que pretende separarse de 1o
tradicional sobre la direccién de principios tales como: comuni

caci6n, participacién, cooperacidn.

Tamb1én podremos acercarnos a otra respuesta: estas técnicas formali
zan algunos momentos del proceso grupal natural de conocimiento; estructu-
ra procedimientos de comunicacién que en un grupo orientado por una tarea
de aprendizaje surgirfan sin esa estructura formal, como comunicaciones es

pontdneas y necesarias en el grupo.
Andueza presenta 18 técnicas subdivididas en dos grupos:

1er. Técnicas con la participacién del grupo

Discusibn

Sesiones de cuchicheo Asamblea
Corrillos Seminario
Phillips 6.6 Comisibn

Reja Estudio de casos

Foro Torbellino de ideas.
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2do. Técnicas con la participacién de expertos.

Simposio Entrevista piubliica
Congreso Entrevista privada

Mesa redonda Didlogo o debate piblico.
Panel

Las dinfmicas del ler, juenpo  toman del dmbito extraclase formas de  --

comunicacién concretas que son formalizadas para ser usadas dentro.

E1 cuchicheo, los corrillos, la discusi6n, el torbellino de ideas -
son formas de comunicacién 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 corriilos.

Tomadas de la vida socfal y su comunicaci6n natural, son trasiadadas
a un contexto diferente en cuanto que en éste 1a comunicacifn no es espon-
tdnea. La razén del traslado es que se les reconoce potencialidad para -~

generar ideas y comunicacién.

Pero al formalizarse y ponerse al servicio del aprendizaje programs-
tico, se elimina 1o que de comunicacibn significante tienen. La potencia-~
11dad epistémica natural es cercenada y su uso trasladado se asegura por -
medio del respeto de las instrucciones., Por lo demds, aquella potenciali-

dad de conocimiento, ni se realiza, ni se incrementa.

El aprendizaje programdtico, alimentado y retroalimentado por la --
ciencia se aleja del sujeto debido a la ruptura entre ciencia, cotidianei-
dad y escuela, legitimada por la obligatoriedad del aprendizaje programi--

tico.
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En 1o cotidiano el estudiante se relaciona con personas y objetos -
mis libremente, es mis natural su conducta; por ello el sujeto es 1o que -
es, con la carga de falsedades que pueda llevar. Su relacién con el mundo

es mis natural asf como el conocimiento que logra.

Por ello, la comunicabilidad que confieren estas técnicas al proceso
intra aula, es coartada por 1a incomunicacién esencial entre los partici--
pantes. Crean comunicacién delimitdndola de entrada en relacién a un con-
tenido que antes sdlo el profesor exponfa sobre pautas de comunicacidn de-
limitadas también.

E) obligado aprendizaje de contenidos del programa legitima la desin

tegracién entre ciencia, escuela y cotidianeidad.

E1 programa es preparado a 1a luz y contenidos de la ciencia. Lo -
que el alumno aprende son mensajes que al ser obligatorios refuerzan la --
separacifn ciencia cotidianeidad. €n el alumno esto se expresa de varias -

formas:

Aparentar aprender la ciencia, hacer como que se sabe mover en -
el medio cientifice.

Responder segin indica la escuela.

Comportarse, ser en lo cotidiano diferente a como se es en la -

escuela.

E1 programa, como depositario de la ciencia, se aleja del sujeto por
la ruptura entre ciencia, cotidianeidad y escuela, E1 contacto con el ob-
Jjeto 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 despuds anularlos, evitarlos {no quiere saber nada de Yo esco-
lar) o rechazarlos fuera del lugar de su predicacitn., Es decir, los con-~

tenidos de mensaje no son permeables hacia 13 interioridad del sujeto.

§1 esto sucede al sujeto, el intercambio de predicados tampaco es -~
posible, o sea la comunicacifn entre participantes. En todo caso tendrd -

lugar un intercambio de predicados que no modifica el estado del sujeto.

Las dinfmicas de grupo apuntalan este al delimitar las condiciones -

de comunfcacilin si bien To hacen en un contexto de novedad. Delimitan:

— La extensidn de los mensajes
-~ Su contenide

~ Su tiempo

Los emisores y receptores en el aula son implif¥citamente sujetos de -
conocimiento bajo el contral de las condiciones de comunicacién que afecta

al proceso subyacente, el cual es la matrfz de los contenidos de mensaje.
B} Subordinan la comunicacién a metas delimitadns.,
Las dindmicas de grupo permiten el logro de ciertos aprendizajes.

Dadas 1as condiciones permanentes para 13 comunicacién en todas
las dindmicas, siempre orientadas a aprendizajes, usos, etc.,
configuran criter{os, actitudes, y conductas que capacitan la --

participacidn funcional en los grupos.

Las situaciones de interaccidn disefadas para vivenciar estados gru-
pales relevantes que permitan detectar y plantear formas de interaccién -
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 comunicaciﬁn cuyo mensaje o conclusién estd pre
construido en forma que pueda ser descubierto o sentido por los integran--
tes. Mas siempre lo descubterto en estas condiciones representa un produc
to sin su proceso, o bien medfante uno artificial. E1 producto no es del
participante, tampoco su proceso, sino del disePador. E1 sujeto se “"sal--
va" de una vivencia real, espontinea y natural que le permitiera elaborar
por sf y para s mismo ese producto que en tal caso serfa diferente al ob-

tenfido por la intermediacién de Ta dindmica.

El producto o mensaje es, por ejemplo: el trabajo en equipo es mds -

productivo que el individual (técnica de 1a NASA)

En este proceso de comunicacidn en el que al final se 1lega a un ~-
aprendizaje (mensaje cuya codificacién se encuentra en la estructura de 1a
dinémica) estf caracterizado por lo economizante. La preconstruccién de -
la vivencia y su producto, facilita que el grupo la adquiera, pero al mis-
mo tiempo impide Tos conflictos y el esfuerzo que supone construir de ma--

nera real un trabajo grupal.
4.4. CONTRAPRINCIPIO DE LO ECONOMIZANTE.

El disefio de las té&cnicas grupales deterministas intenta responder -

" a diversos problemas educativos actuales:

a) Ajta poblacién estudfanti}
b) Altos costos

¢) Recursos humanos reducidos
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d) Necestdad de r&pida preparacién

e) Aumento creciente de la informacidn cientffica.

Lo cual confiere a su estructura propiedades epistémicas caracterfs-
ticas. Tal estructura presenta un rasgo bdsico como respuesta al comin --
denomfnador problemdtico de Tos cinco incisos anteriores, a saber, la ine-
tencibn de economizar, para de esa forma atender a la poblacién, sin incre
mentar gastos, con los mismos recursos humanos y en los tiempos escolares

normales.

La intenci6n de economizar cobra cuerpo en 1a actividad del estudian
te ya que su accidn estd inducida y delimitada por las instrucciones o pa-

sos a seguir,

Lo economizante se expresa como obligatoriedad de hacer las cosas --
como se indican siendoc para el alumno mds o menos visible que su rdazén de

ser de tales técnicas es terminar a tiempo y utilizarlas al méximo,

Al final el alumno aprende cierta informacién. Pero como tal apren-
dizaje es funci6n de las acciones preestablecidas y organizadas con crite-
rios de economfa, lo aprendido se ve afectado por ello, incorpordndose en-

el estudiante como estado y como proceso de conocimiento.

E1 alumno enfrenta en cierta informacién a través de una actividad--
preestructurada que es vivida como natural y propia de lo escolar, por lo-
tanto ignora 1o que se refiere a sus supuestos, condiciones del coordinador -
profesor o autoridad a fin de alcanzar la eficiencia del proceso cubriendo

actividades y manipulando informacién.
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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 objete en otras condiciones.

T6mese en cuenta, por ejemplo, los esfuerzos de la 0.E.A. para res--
A}
ponder a los problemas de A. L. cn los que se incluyen estos recursos téc-

nicos.

Las instrucciones aseguran asf la estereotipacién del sujeto y por -

lo tanto su inconsciencia.

Un elemento importante en este rigido y exterior acercamiento es que
Ta actividad del sujeto se disminuye a 1a menor cantidad probable que, da-
das Tas condiciones de interaccidn, sean suficientes para el logro del --

aprendizaje.

Como proceso de conpcimiento 1o economizante se incorpura en forma -
de ausencias funcionales del sujeto, Como estado de conocimiento desembo-
ca en predicados inconsistentes, tanto en su referencia al objeto como res

pecto al mismo sujeto con su propio predicado.

De manera indirecta el producto o aprendizaje logrado establece la -
condicibn clave para un subsiguiente aprendizaje regido por este principio

que desarrolla al extremo la ley del menor esfuerzo.

La ley del menor esfuerzo es vdlida. Lo problemitico surge cuando -
el esfuerzo es menor a aquel que demanda el objeto en la expresibn episté-

mica probable para el nivel del sujeto. Esfuerzo orientado por la bisque-
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da de 1o verdadero y real; que no puede ser menor al nccesario que se con-
figura cuando el sujeto se abre al objeto; apertura que se impide cuando -

un predicado se Te entrega conjuntiunente con un proceso preconstrufdo.

Lo economizante estriba en hacer arménica la relacién sujeto-objeto-
en condiciones de alejamiento y presentdndola bajo el velo de la eficien--
cia del aprendizaje que entrega al estudiante la probabilidad 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-
cién con la autoridad, considerando a la situacién en su conjunto como --
adecuada. Pero, por ser inconsciente, cuando el alumno impugna la forma de
trabajo en el aula (conflicto mis o menos frecuente en toda escuela) exis-
tirdn muchas probabilidades de que no busque el enfrentamiento real del --
problema, sino que el motive y finalidad de 1a inconformidad sea el cambio
a una forma de actividad mds c6moda. Los profesores con mayor disposici6n
al trabajo, rigurosidad y exigencia son aquellos a quienes académicamente
se les respeta mds, pero a quienes se les sigue menos: se les rehuye cuan-

do exfste 1a opcién.

En este punto, se puede detectar que el alumno aprendié a estudiar -
con economfa. Su accionar como estudiante no busca un encuentro franco con
el objeto, sino por el contrario el mis indirecto, ligero, y el que menos-
trabajo e exija. E1 alumno no hace mds que reproducir un procedimiento -
de acercamiento epistemolégico que por razones de economfa individual y -

contextual estuvo sensibilizado a adquirir.
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Lo economizante subordina el proceso de conocimiento en lo relativo-
a aquello que Te es mds 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 sin control

externo.

Cabe aclarar que se habla de espontaneidad epistémica, no de desor--
den evasive 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 diseflada -
con un criterio econbmizante, limita su significacién al sujeto.

Lo que para e! sujeto concreto es orden y necesidad, para la técnica es o-

puede 1legar a ser desorden.
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5. CONSIDERACIONES EN TORNO AL ESBOZO DE UN METODO
PEDAGOGICO ALTERNATIVO.

5.1 HACIA UNA LECTURA PEDAGOGICA DEL PSICOANALISIS.
PSICOANAL1SIS, SUBJETIVIDAD Y EDUCACION.

Lo que da pie a buscar un enfoque pedagégico basado en el psicoand-
1isis es precisamente el atributo epistemoiégico de éste. La Pedagogfa -
dispone de una tradicién y evolucifn anterior a 1a del psicoandlisis, ra-~
26n por la cual, la integraci6n o enriquecimiento de la primera por la e
Regunde requiere argumentarse asf sea brevemente. Lo epistemolégico invo-
Tucra, en un elevado nivel de abstracci6n, al sujeto, y en el nivel o di--
mensi6n de 1o concreto, al individuo. La subjetividad, objeto directo del
trabajo del psicoandlisis es para el individuo el Jugar esencial de su -~
origen, registro, evoluci6n y acto. Como Tugar de actividad y superacidn,
1a subjetividad, actuante dentro y fuera de la labor analitica, participa
también en la educacibn pues es patrimonio de todo individuo y de todo --
educando. Esa subjetividad, como espacio del sujeto epistemolégico, es -
entonces el lugar de conjuncibn de lo epistemolfgico, pasicoanalftico y lo
pedagégico. Por ello, la exploracibn éonceptua1 del psicoandlisis, desde -

y para la perspectiva pedagégica, merece efectuarse.

£l psicoanalisis tiene la vocacién de restituir al sujeto la verdad
acerca de s mismo arrancdndolo de su enajenacidn. EV punto de apoyo basi
co para tal logro es la capacidad del sujeto de volverse sobre s mismo;
atacar el desconocimiento de s y destruir las defensas que impiden el propic

crecimiento. E1 psicoandlisis, en su proceso, desarrollard y potenciard -
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ésta facultad efectivo epistemoldgica y vivencial.

Dehe enfatizarse que se trata de un atributo del sujeto que no es privati-
vo del individuo ¢n tratamiento psicoanalitico. Es, por ol contrario, una
propiedad humana que fue descubierta y cultivada por el psicoandlisis, pe-
ro nanifiesta y factible de desarroilarse en otros cscenarios. Siendo hu-
mana tal propicdad, participa de diversas y complejas formas en ¢} desplie
gue existoncial do cada tombres No ge afirma que el proceso psicoandliti-
co en relacién a ésta propiedad autotranformante se realice en lo cotidia-

ne de cada individuo, «ino que Lal propiedad subiyaee potemsiotonte oo,

L1 psicoandlisis es multifacético como el hombre pues es una cons- -
truccin teérica y técnica emanada por, de y en la vida humana. Recoge y
expresa conceptualmente lo psiquice de la vivencialidad, la expresién --
multifac6ético hace alusién a las diversas posibilidades de servicio que el
psicoandlisis ofrece al hombre como son antropolégicas, terapéuticas, re-«
ligiosas, sociolégicas, metapsicolégicas, etc., teniendn como vector la -
bdsqueda de Yo ocul to o latente. En consecuencia, en éste trabajo lo -
pedagdyico y epistemolbgico serd otro clemento de servicio y asi se pre- -

senta,

La subjetividad es vida histérica individual y concreta. Ella estd
en la escucla actual arrojada en un rincén del aula dentro de cada alumno,
Al mismo tiempo estd solicitada a actuar menes que al mapten; Frecuentemen-
te como obstdculo a la adquisicién del contenido programado. Curiosamen-
te ella sc encargard de hacer del contenido programitico, algo lejano pa-

ra el propio estudiante. Esta subjetividad es ocacionalmente canalizada-
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al psic6logo escolar cuando el alumno incurre en comportamientos no acep--
tables. Luego entonces, ¢Cémo es que la subjetividad se ha dejado fuera -
de los planteamientos, discfios y sistemas pedagdgicos y escolares?. Pode-
wos sefalar que no s6lo la escuela la ha arrojade, 1 drama se inicia en -

la familia, con ello, en el entorno social.

La subjetividad, a pesar de ser el contenido definitorio de 1o indi-
vidual o, quizd por ello, estd desacreditada en lo epistemolégico y cien--
tffico, en 1o escolar y lo cotidiano. A lo subjetivo se Te rechaza pues -
se le identifica con el error y sc Te reduce a é1. El psicoandlisis obra-
diferente: 1a toma como el punto de partida de su labor reconociéndole no-
s6lo 1a cara del crror sino también otra que tiende hacia la desmistifica-
cibn propia, es decir, a 1a superacién 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 conflicte

interno y desembocar en el cambio.

E1 psicoandlisis basa su poder en buscar arrineounar a 1o -
subjetividad acepténdola y confrontdndola consigo misma. Permite al -
sujeto tomar conciencia de sus propias riquezas y pobrezas. La dindmica -
del contenido de esa subjetividad serd quien abra la factibilidad y el ac-
to del cambic. Con ello se configura la \ransformacion del individuo. Sien
-do ésta la intencién o proyecto mis propio de la educacidn, el psicoandli-

sis ofrece un paradigma fundamental a la pedagogfa va que amban diseciplinan

prenipuen fines sinllares.,

Después de que la verdad del sujeto se le ha escabullido desde su --
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nacimiento, no pudiendo alcanzarla ni consigo mismo ai con los demds, el -
psicoanflisis posibilita su arribo por el sujeto mismo y por el otro o con
los otros sujetos En el caso de la escuela serd el docente y el grupo es-
colar quienes pueden en su terreno configurar situaciones cuyo prototipo -

referencial es el an&1isis psicoanalitico.

El psicoan8lisis desmistifica 1a subjetividad, la desenajena. Por -
ello, compromete su participacidn con el problema del conocimiento y tiene
mucho que decir al respecto. Los logros psicoandlfticos en el individuo -
presuponen ajustes de aguello que, verbalizado, alude al conocimiento de -
sf mismo, La pedagogfa persigue fines que estén comprometidos también con
lo epistemolbgico pues Tos sujetos en educaci6n buscan adquirir conocimien
tos,

Il problemn del conocimiento, we dirfi, es filos6fico, pero, se responde

ré, en Lanblén coneroto porque alude al sujeto como indfviduo en los fmbl-
Loa pulcoanalfiico, educativo y cotidiano.
Su resolucidn o tratamiento filos6fico es especializado y por tanto abse -
tracto. De ahf a 1a parctalizacién errada hay un paso. Por lo contrario,
si se aborda en el plano psicoanalitico, en el educativo, y se le integra

con el filoséfico, se enriquecerd el producto.

Desde esta perspectiva, la lectura pedagbgica del psicoaniiisis in--
duce a pensar que el proceso vivencial escolar tenga como cometido facili-
tar el brote y desarrollo de una funcién progresista, constructiva y posi-
tiva de 1a subjetividad de los miembros del grupo. F1.desarr0110 de ésta
funcién tenderd a la apertura y encuentro del objeto u objetos que busca,

E1 sujeto, su subjetividad, buscard al objeto, a su objeto. No lo preten
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derd como conocimiento objetivo hecho explicito ante &1, sélo 6 predaminan
temente como forma discursiva, pues se corre el riesgo de caer en una re--
lacién de exterioridad tfpicamente escolar. En el trabajo y la relacién -
con los demds miembros del grupo, €l sujeto abrird su propia necesidad de

objeto construyéndolo para sf. Inscrito e inscribiendo éste proceso den--
tro de su realidad, el sujeto configurard una construccifn dtil, lena y -

real.

Ahora bien, existiendo dos estados de la subjetividad; uno errado y
estereotipade y el otro cargado de objetividad y abierto a la verdad, iden
tificaremos a 1a escencia de 1a sujetividad con su funcibn bisica de bis--
queda. En otros términos, a la subjetividad no se le puede identificar -
con la proyeccién y con el desconocimiento de s¥. Su funcifn esencial es-
td en su capacidad para superar su error en la confrontacién con su mundo
entorno. E1 sujeto tiene que enfrentar el mundo con su endSgena composi-«
ci6n tanto desde sus primeros momentos de vida como en los ditimos. Pero
es en ésta funcibn endbgena, cuando errada, la que a la vuelta de su pro--
yeccifn, le entregerd 1os contornos de 1o otro, de lo diferente a lo pro--
yectado; a partir de lo cual la funcién esencial de superacién de la sub--
Jetividad podré elaborar un nuevo "adentro" y una nueva relaci6n con su -
entorno. Surge entonces la dimensi6n del dlélogo entre el sujeto y el ob-
jeto, entre el sujeto y otro sujcto quien es objeto para el primero, Esa-
subjetividad positiva contraparte y opuesta a 1a negativa (recepticulo de
lo errado, fantasioso y falso), tiene que wérselas con la segunda; ella le
antecede pues el logro del conocimiento y del cambio es superacién de 1o -
errado, enriquecimiento de una verdad anterior. La capacidad del sujeto -

a renunciar a la tautoiogfa impositiva de s{ mismo es propia de 1a funcibn

-
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esencial de 1a subjetividad, es la que desconecta el didlogo viciado donde

e] discurso se satisface a s mismo.

Quien compromete su discurso pretendiéndo hacerlo v&lido para las -
dem&s personas y cosas, se expone a miltiples confrontaciones. En cambio
si su discurso lo compromete mediado por el didlogo, se abre a s{ mismo a-
Tos demds y busca reconocer el ontos exterav, la ctredad que podrs inte- -
grar a s{ mismo, desenvolviendo en forma concreta la funcidn positiva de -

1a subjetividad,

En 1a escuela, como en el tratamiento psicoanalftico, la otredad es-
t§ ahf a través de To conceptual y de lo material. Cada sujeto puede, por,
medio de un encuadre de actuaci6n a propfsito, accionar su "lado" subjeti-
vo positivo. Una de las labores del docente o coordinador asi como de to-
dos los miembros del grupo serd el de establecer un didlogo devolvedor de

proyecciones y dador de conceptos renovantes.

Para el educador le serd de gran valor el captar y hacer intervenir
el dinamismo de 1o inconsciente de la subjetividad errada y heurfstica;
el 1ﬁconsciente. receptor y recepticulo de lo reprimido, encierra, oculta,
escabulle, evade su expresién, Pero también, y como complemento de o -
anterior, el sujeto proyecta 1o que tiene guardado y oculto; subjetividad
inconsciente que es lanzada a los objetos del entorno. La subjetividad,
al no ser un sdtano inviolable y disponer de movimiento propic, as{ como-
el hecho de ser inseparable de la vida concreta, conduce a que el sujeto-

proyecte su propio drama sobre Tos objetos que encuentre en su camino.
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El sujeto, epistemoldgica y pedagSgicamente hablando, desde la dpti-
ca psicoandlitica, buscard al objeto en su objetividad inherente. Desde -
Ta perspectiva de 1a dindmica del sujeto, se coordinard el principio del -
placer con el principio de realidad. Estos criterios, base de lo operati-
vo en el aula, buscardn estratégicamente absorver al objeto suspendiendo -
las proyecciones o bien integrdndolas una vez regresadas al emisor; ademds
de detener el didlogo estereotipado y abrir uno verdadero. Al suspenderse
el sujeto y respetar al objeto, el didlogo ocurrird segin lo p}op1o del --

objeto, persona, cosa, problema o tema.

E1 suspender Tos contenidos del sujeto equivale a desconfiar de los
mismos; medida provisional que permitird abrirse a lo propio del objeto.
Sin renunciar a las pretenciones del sujeto, éste requeriri abordar al --

objeto en cuanto a 1o que éste sea.

E1 principio de realidad aqui funcionard como un }imite al fmpetu de
la subjetividad primaria, mds no de la subjetividad heurfstica. Todo su--
Jeto disponiendo de su subjetividad con contenidos especificos dispone de
determinados tipos y niveles de bisqueda objetal genuina, es decir, son --

inherentes a su singular naturaleza.

La 1fnea bdsica del ejercicio docente en relacion a &sta dindmica de
la subjetividad dentro de 1o escolar, se puede proponer de la sigufente -
forma: Apoyar a que la dinfmica natural de la subjetividad se despoje de -
su propia enajenacién al servicio de sutilezas obscuras, se denuncie a sf

misma y se 1ibere.



107.

Por otra parte "En cierto scntido, todo es tran.ferencia, porgue es
uno mismo quien se transfiere en toda relacifn de objeto". Es cierto.
La transferencia, en el sentido psicoanalitico, representa un uso especia-
1izado de una funcién o evento genérico. No es propicdad exclusiva del -
proceso psicoanalftico, es una instancia o mecanismo de relacién del hom--

bre. Ahora bien el hombre se relaciona a través del lenguaje.

En efecto, por el lenguaje se expresa 1o manifiesto pero también lo-
Jatente. En el lenguaje, como en cualquier acto, ocurre la transferencia
pues es el sujeto que actuando con su subjetividad, se acerca al objeto -
enlazéndose con &) y depositdndole un determinado contenido. En toda re--
laci6n hay trinsferencia y, al mismo tiempo, bisqueda. Si tiene lugar la
evasidn respicto de un objeto, en ello se ajazapa una finalidad y en ello

el sujeto transfiere o proyecta un contenido especifico.

E1 docente, tomo el psicoanalista, tiene como horizonte 1a curacién;
el analista en su expresi6n técnica y tedrica en toda su complejidad, el -
docente como referencia hacia l1a cual marchar ya que no es la cura 1o que
perseguirg pues no tratard con enfermos psicoanaliticamente hablando,
sino que tratard con personas con cargas patolégicas mayores o menores.
Tambi&n, mayor o menormente que una cura psicoanalftica buscard el conoci-
miento en uso, el cambio, 1a transformaci6n personal en lo que a las ta- -
reas del grupo y las relaciones en &1 demanden; capacidad evidenciada en -
productos., Buscard en cada momento del proceso a través de los integran-
tes del grupe y sus interrelaciones, apoyar su recorrido en esa direccibn;
encaminar la conciencia de los integrantes al reconocimiento de To otro --

y de 1os otros, 1o que implica renunciar a suspender Inn complucencias sub
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Jetivas arradas.

A}
Y precisamente ol priconnilisin no busen ampulnele al rRujelo o1 —-

neuroals pura dejarlo sin objeto, en el vacfo, sino yue, por lo contrario,
tiherar  su capacidad de sublimacién, de creatividad, de relacitn objetal)
En la toma de conciencia en torno a sus errores subjetivos, el sujeto con-
tard con la posibilidad de conectarse con su propia creatividad para ocu--

par asf el espacio y el tiempo psfquico que antes lo ocupaba su error,

E1 esfuerzo educativo cuyo centro coordinador serd el docente, bus--
car§ en los educandos, paralelo o contiguo a la denuncia y elaboracifn de
1a subjetividad errada, impulsar un hacer alternativo que, partiendo del -
error asumido, permita el brote de un producto y uso nuevo., E1 logro serd
personal, pero el proceso ser§ grupal. E) individuo captard su error y --
dispondrs de sus objetos de estudio como elementos a tisarse en una nueva -

construccidn,

Asf el educando se ubicard ante el futuro como una posibilidad real
y alcanzable de transformacién personal y objetal externa. Entendiendo -
por futuro, el espacio propio posibilitado por su deseo, autoconocimiento
y proyecto. Espacio llenable y a 1lenar por el sujeto mismo como eviden--
cla de 1o transformado por el propio poder. El1 docente estard atento a -

apoyar permanenlemonte cac proceso,

§.2 ASIMETRIA Y CONOCIMIENTO

Una tfpica sesién en el aula en donde el maestro habla y los alumnos



109,

escuchan tiende a ser no deseada; se soporta.

El estudiante es arrojado a vivenciarla, lucha con ella, se esfuerza én an
concentrarse y requiere de un dinamismo externo que lo arrastre por su -
atractivo y dindmica. Ain en estos casos, el tiempo y su contenido de lec
cién es discontinuidad de sf: idea difusa sobre c6mo usar el tiempo propio.
E1 alumno no se incorpora al tiempo intraclase por deseo y necesidad, en -
consecuencia, la clase es percibida como discontinuidad de si. El1 horario
de clase marca un lapso de ruptura entre lo cotidiano y propio y 1o no pro
pio, tal discontinuidad se suspende cuando el alumno logra interesarse y -

atender, embeberse en el tema.

Ahora bien, 1a 1inflexién del alumno sobre sf mismo por mediacién del
contenido en la escuela actual s8lo ocasionalmente ocurre por el azar de
la confluencia entre el sujeto y el contenido. Los mecanismos de confron-
tacifn o interaccibn con el alumno revelan la intencional sujetacién del -
estudiante al contenido. Lo inverso serfa colocar al contenido como media
dor de 1a labor del sujeto para el uso y sentido que a éste le resultase -
pertinente encontrar, cosa que no sucede pues no es la preocupacidn siste-

mitica de la escuela,

Por 1o mismo, en la escuela actual tiene lugar la recepcién no incor
porada de 1a informacidn; 1a recepcién en el nivel del "como si". De ahf
que los chistes en clase o fuera de ella sean mds relevantes en el alumna-
do. En el nivel y forma que sean, el alumno los incorpora y se entrega a-

eilos.
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£l educando, como sujeto psicoanaliticamente enfocado, se incorpora-
al proceso escolar con una cierta dosis de enajenacidn, es decir, con una
cierta fijacién a un objeto(s).. Por ejemplio la relaci6n cstercotipada y -
14imitante incorporada durante su proceso escolar anterior: la relacién ob-
Jetal con el docente, as{ como la relacién con el contenido académico en -
un sentido de exterioridad o discontinuidad. De partida serd con estos -
aspectos, como ejemplo, en los que el educador podrd 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-

lacibn fija y estéril propiciando el cauce hacia el presente.

Por otra parte el educador tendrfa que tener presente que el incons-
ciente del educando, participante de hecho, es un componente vital que se
hard manifiesto en el contacto que el educando efectie con su entorno edu-
cativo. Su inconsciente inducida 1a naturaleza de las contactaciones ob--

Jetales educativas.

Por todo 1o anterijor; proponer una metodologia basada en el psicoana
1isis supone el abordaje de la complejidad e importancia central de l1a co-
municacién, del diflogo, tanto de educador a educando como de educando a -
educando. En ésta metodologfa el di&logo requerird romper con el molde o
modelo vigente en la cotidianeidad. En la escuela como en tantos lugares-
e) di&logo se enajena en la mentira, en el desconocimiento, en la proyec--
cibn, en el error; separa y destruye. Didlogos 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 1a verdad de uno y otro.

Este es un obstdculo y problema que ésta metodologfa deberd resolver.
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Incluimos en &ste difloge aparente aquel que el sujeto asume con los conte

nidos y objetos académicos.

Ahora bien, la propuesta serfa tener en cuenta el didlogo que puede-
establecerse entre el educando y el educador teniendo en cuenta que: el -«
educanda, como el analizado y como cualquier ser humano es apto para el -
diflogo no enajenante. A partir de la subjetividad heurfstica, &1 dispone
de la aptitud para 1a interpretacifn de la transferencia o de la proyec- -
cién, asf como de la aptitud de 1a {ncorporacién de 1o que otro interpre--

t6 en torno a €1,

E1 diflogo humano cotidiano es precario hasta el extremo de l1a vio--
tencia, pero es al mismo tiempo sistemiticamente apto para el didlogo no -
enajenante. Sujeto al azar y predominantemente dispuesto a la estereoti--
pacién% sin embargo los sujetos cambian a lo largo de su vida cuando su -
experiencia Tos conmueve y derriba. En la escuela, el m&todo que aquf se-
esboza supone un esfuerzo organizado y tiendiente a la sistematicidad en -

cuanto operacidn de una forma de di&logo desenajenante.

Uno de los indicios de cristalizacién pedagégica exitosa del método
propuesto serf el que los educandos asuman en sus interacciones as{ como -
en sus relaciones con el contenido académico posiciones o actitudes relati
vistas. Es decir, que como sujetos y subjetividades restringan sus puntos
de vista hasta, incluso, 1legar al silencio respetuoso del otro, o de los-
otros en tanto que consideren que lo que disponen no representa una infor-
maci6n completa pues saben que no pueden, por 1o menos hasta el momento,

captar muchas de sus dimensiones y componentes dinimicos. Ponerse en el -
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Tugar del otro serd uno de 1os momentos del proceso. Su decir serd respe-
tuoso pues sabrdn de los peligros a los que su subjetividad primaria les -
puede conducir. Buscardn la objetividad pero cuidardn de no violentar al-
objeto en su intento de descubrimiento. Buscardn la objetividad y pondrdn

en juego su subjetividad atenta a los riesgos o excesos probables,

E1 diflogo psicoanalitico es prototipico de la situacién de comunica
cién en 1a 11nea del mds puro afan de diflogo, opuesto a 1a expresién tau-
tol6gica del dislogo comin en el que cada interlocutor-se afivma a sf mis-
mo ignorando al otro (y frecuentemente hasta a sf mismo), pudiendo 1legar
al extremo, segin la evolucién de la interlocucién, de quererse destruir -
rec{procamente. También pueda caerse en el silencio separante o escaza -
posibilidad de reversidn en el que, cuando se restablece la interlocucibn,
se repite 1a negacifn sorda, no dicha directamente sino a través del decir
de cada participante en torno a 10 que el otro dijo: negativa de recepcién

del contenido del otro., Discusién, disputa, intento de vencer.

Didlogo tfpico en 1a escuela que en algunos casos se desliza como -~
intercambio de decirse gue no involucran a los sujetos, en otros casos se
interactian actos con la intervencién del pseudodi&loge, en otros mis que,
ingredientes subjetivos mediante como por ejemplo 1a envidia, pudren el -
diflogo, o mfs bien interlocucidn, en medio de ataque y defensa de odio y
violencia. Di&logo tfpico, natural y espontdneamente viciado, dilogo -
humana. Mas esa es una de las dimensiones del didlogo, 1a otra, como la
subjetividad, tiende a 1a verdad a lo significativo y genuino. En el jue
go de los 1ntercambio§ de subjetividades en su funcién primaria, seocultn

y conticnen las verdades mds caras para 105 sujetos
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Pero precisamente cada sujeto sabe de una parte de su subjetividad -
‘real e intuye o que es y realmente quiere y siente. Es en esa 1{nea en -
que el di&logo tiene su funcibn esencial: la capacidad para la verdad., El
docente, como el psicoanalista, intentard un diglogo que haga expresarse a
esa funcién. El educsndo, como el analizado, tenderd a enfrentarse a sf -

mismo para hacerse liegar a su verdad, a su ajuste con su objeto.

Esa labor serd lenta y pausada y ser§ de una calidad mayor que la -
tfpica que tiene lugar en el didlogo simétrico con sus alumnos. LOs apo--
dos al docente por parte de los alumnos, agresivos en su mayorfa, son indi
cios de una relacién y un di&logo simétrico que involucra el soslayo u ol-
vido del otro, para conservar s6lo 1o de s{, variante de didlogo tfpico en
en el que cada cual actualiza su subjetividad errada rompiendo el di&logo

real para quedarse con su propia mentira, en ocasiones de buena fé.

E1 punto de quiebra del didlogo tfpico en la escuela serd la inter--
pretaci6n por parte del docente de 1o dicho por el educando, previns con--
diciones del docente para ejercer esa {nterpretaci6n. La asimetrfa encie-
rra 1a condicién central. E1 docente, como el psicoanalista, requerird de
capacidad de interpretacién y contratansferencia: condicién del diflogo -
asimétrico. E1 indicio o testigo de la asimetria en el di&logo serd: pre-
ferir l1a verdad a la persona y asf mismo o, mejor dicho, preferir 1a ver--

dad a 1a mentira de sf mismo en caso de existir.

Ya que introducimos el concepto de asimetrfa, resulta oonveniente -
intentar aclarar su sentido. Comenzaremos por citar las definiciones de -

simetrfa y asimetrfa, dado que son conceptos cuyo origen no es psicoanalf-
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tico ni educativo.

SIMETRIA. a.f. (lat. symvetriam, gr. symetria). Correspondencia de-
posicidn, de forma o de medida entre los elementos de un conjunto o entre
dos o mds conjuntos: la simetrfa de las ventanas de una fachada. La sime~
trfa de los términos en una frase. Armonfa, belleza en 1a proporcibn y --

distribucibn de 1as partes en un conjunto.

ASIMETRIA. n.f, Falta de simetrfa (sin DISIMETRIA}.

En un sentido contextual del uso dentro de &ste trabajo podemos decir
que,es la relaci6n, en principlo entre dos personas, el educador y el edu--
cando, mediada por el di&1ogo y todo lo que implica: expresién facial, cor-
poral, etc., en la que el primero no induce ni sostiene una relacidn dialo-
gal entablada en correspondencia y reciprocidad equivalente y/o complemen~-
taria en relaci6n a alguna figura o forma humana (profesor, amige, padre, -
compafiero etc.) desde la cual intentar actuar un papel rigidizante y --
opuesto u obstaculizante a la verdad humana de los sujetos. La imagen que-

representa esa asimetria es la del espejo.

Por ello, ese didlogo no serd aquel que tiene lugar tfpicamente entre
interlocutores normales y cotidianos, 10s que generalmente buscan convencer
al otro, respectivamente en tornoc a determinado asunto; donde, tiene lugar-
una confrontaci6n mis o menos organizada de puntos de vista, cada uno de -
1os cuales busca demostrar como correcto 1o que dice. En el aula ese -
diflogo es tfpico en el sentido de que es el profesor quien con respecto a-
la temitica del curso obtiene aspectus aledados, directos o alejados, perso

nales o generales, buscar consolidar o establecer como correcto lo que dice.
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Situacién sim'i'lar a la que tiene lugar entre padres e hijos, donde -
los primeros, poseedores de la autoridad, la usan en diversos niveles y do-
sis, mez¢lados con otro tipo de apoyos. Un resultado de estas situaciones
de comunicacién, la anterior y ésta, es el que el discipulo o hijo "siga la
corriente" en diferentes grados y en diferentes mezclas con otros componen-
tes, tales como la confusibn, la indiferencia, etc., queddndose al final -
con un discurso u opinién propias que no guarda relacién con lo expuesto --
por el profesor o padre, o bien el caso donde la opini6n no es producto del
sujeto.. En ambas situaciones el didlogo es simétrico pues la 1fnea-espa
cio-medio de comunjcacién, desde el punto de vista intencional y funcional
de Tos participantes, es similar en el sentido de manejar un discurso abier
to o explfcito y otro impl{cito sin decirlo; como saber sordo pero efectivo
actuante en el que no priva la bdsqueda de la verdad sino el del argumento

como victoria, como rebeli6n o como "seguir la corriente".

Asimetrfa en el sentido de no uniformidad en la frecuencia o nivel --
por el que discurre Ta comunicaci6n, pero que persigue una comunicacifn mds
real que en la simétrica puesto que busca no permitir }a participacién de -
apariencias consciente o inconscientemente involucradas. Es un didlogo 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. E1 sujeto asimetrizante serd el docente en el que lo asi-
metrizante es la interpretacidén y propuesta a partir de la conducta y ha- -
blar del educando. Interpretacifn expuesta sin afan de polemizar en el sen
tido de que el docente busque demostrar 1o correcto o verdadero de ella con

el educando.
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E1 d14Togo escolar no puede ocurrir en equivalencia al psicoanalfti-
co pues éste ocurre segin una asimetrfa perfecta, para adjetivarla de algin
modo, en virtud de que tiene lugar un conjunto de condiciones: la coloca- -
ci6n del paciente en el divdn y la del analista fuera de la vista de aquel
en su cabecera, por To que no hay comunicacifn visual, 10 que hace que el -
analizado ocupe el lugar y funcibn de sujeto que al hablar estd en la 1fnea

de ser escuchado.

La posicién fisica de ambos testifica la disposicién de escuchar del
analista y de expresarse y ser escuchado del analizado. La asimetrfa es en
primer lugar fisica o de posicifn espacial; no ocupan una postura de equiva
lencia, cara a cara, tfpicamente convencional: el paciente sentado frente -

al escritorio del médico o bien la de dos conversadores en torno a una mesa.

Otra condicifn de asimetrfa consiste en que el analizado sigue 1a -~
regla bdsica de 1a 1ibre asociacién; decir todo cuanto quiere y en dltimo -
momento escucharse a sf mismo por la mediacién del analista. Es el analiza
do el que habla, no el analista, éste cuando lo haée no sigue, como el pri-
mero 1a regla de la 1ibre asociaci6n. Es en otro momento y escenar{o cuan-

do 1o hace o hizo: con su analista.

Ante el analizado, escucha y 10 hace en el més profundo sentfdo.
Cuando habla no 1o hace tfpicamente como en una charla de café o en el pa--
si1lo. Cuando habla es para devolverle algo al paciente. Veamos en todo -
esto la asimetrfa; no es un didlogo tfpicamente recfproco. E1 hablar del -
analizado técnicamente en el escenaric analftico, es entrega de confianza
en 1a que el analista es como un espejo, en el sentido de reflejar o entre-

gar al sujeto 1o que &ste es, por lo que la reciprocidad afectiva del --
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diflogo tfpicoe no tiene lugar: un espejo nos dice desintervsadamente cémo
somos, con la mfs clara fidelidad y "sin sentir" nada; el espejo es asimé-

trico respecto de nosotros.

La libre asociacién discurre en 1a disposicibn fisica psicoanalftica
siendo una condicibn de asimetrfa. Es decir, la libre asociacifn desenvol
vera un contenido subjetivo. Habiendo alguien que al escuchar al sujeto -
no se comporta como cualquier persona, la que dirfa que estd “loco" aquel
sujeto, sino por lo contrario que se desenvuelva como el analista el que -
en su funcién de interpretaci6n pertinente y de no reciprocidad afectiva,
buscard 1o latente y lo comunicard al analizado, ‘con 1o cual no hace 1o --

que el {nterlocutor normal.

Bien, pero toda ésta sftuacifn 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 consul*
torio psicoanaiftico. Todo esto es cierto, pero para atender lo central,
que es la asimetrﬁ;. y de ahf el desenvolvimiento de la subjetividad pri--
maria y heurfstica, consideramos que &sta se puede crear en la escuela.

Consideramos ésta propuesta a manera de hip6tesis.

No tanto una propuesta de traslado, tal cual, del paradigma tebrico-
operativo de ta elaboraci6n psicoanalftica, como 1a de la estimulacién al
uso ¢ funcién que toda situacifn humana individual o de grupo dispone en ~
forma inherente siendo el psicoandlisis quien la revela y quien en su pro-

pio escenario la desarrolla por especializacién.
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En tal sentido podrd ser el escenario escolar al que se adapten los
componentes de la sftuacidn psicoanalftica adecuados al proceso de trans-

formaci6n del conocimiento redimensionando 1o académico.

Se buscarf la asimetrfa imperfecta o mds bien la dilucidn de 1a asi
metrfa psicoanalftica, se libere al didlogo escolar de los vicios obstacu-

1izantes y estereotipantes que le acompafian generalmente.

Ese es el centro operativo inductor desde el docente como parte de -
un hacer educativo en el que la subjetividad de cada alumno descorrerd po-
co a poco sus velos internos, 1iberando también poco a poco su hacer, es -

decir 1lenando su educatibilidad,

La asimetrfa permite 1a vuelta sobre el sujeto. EV didlogo asimétri
co corta 1a habitual presi6n desde fuera del sujeto. As{, los silencios -
del educador, su neutralidad afectiva de respuesta ante conductas y verba-
1izaciones transferenciales del educando, sus observaciones, seRalamientos
e interpretaciones no dialogantes, serdn el espejo ante el cual el educan-
do se ver§. Asi, lo epistemolbgico podrd dejar de ser mera consideracifn
filos6fica para convertirse en condicién de actuacién intencional, Lo --

epistemoldgico opera cotidianamente.

Lo epistemolégico puede operar intencionalmente en lo académico.
La ausencia de una consideracidon de 1o epistemolfgico en la escuela, pre--
tende ser cubierto en ésta propuesta a manera de una elaboracién hipotéti-
co-tebrica, que sehsibilice cuando menos en torno de la importancia de tal

ausencia.
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Se deja de condicionar al educando-sujeto con indicaciones en nombre
del deber ser y del poder de autoridad académica y moral: el espacio que -
se Tibera habrd de ser asumido por el sujeto. E1 criterio, juicio, teorfa,
etc., que el educando seleccione habrd de ser asumido por &1 mismo, lo -
epistemoldgico serd as{ asumido, en cuanto contenido, como predicado o jui
cio especifico y, como funcién, 1o serd en el sentido de responsabilidad o
necesidad de dar cuenta de este juicio, por 1o que el mismo pasa a ser su_
elaboracién, es decir, hace participar su capacidad epistémica como sujeto.
Aquf, la exposicibn, como técnica didictica, se convi‘erte en una mera fuen
te de informaci6n, te6rica o de datos: reproducird las propuestas especia-
11zadas de otros o del expositor. Por tanto deja de ser discurso con su--
tii carfcter sujetador en nombre de la comp]ej1daa. Ante esto, el sujeto
no procederd negando 1a complejidad y estableciendo el imperialismo de su
opinidn pues ello equivaldrfa a la subjetividad como error. Por lo contra
rio, abrird un especio de confrontacién y an&1isis dentro de 1o probable -
y adecuandose a su necesidad especffica, expresdndose en forma de conclu--
si6n provisional, 1o cual supondrd el registro del estado provisional de -

su discurso y la necesidad de ulterior profundizacién.

En la escuela, por tanto, también ocurre la transterencia. Serd el-
coordinador el encargado de, didlogo asimétrico mediante, establecer 1a in
terpretacién teniendo como vector de su funcidn el andlisis de 1o transfe-
rido al objeto y situaci6n de la tarea o situaciones fuera del aula. Ya «
que Ta transferencia y contratransferencia son procesos complejos, asi co-
mo que 1a situacién escolar no equivale a la situacién psicoanalftica, el

coordinador no ejercer§ esa funcién al modo plenamente psicoanalftico.
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E1 punto de referencia que delimitard y condicionard estd funcidn serd la-
tarea, E1 educador después de interpretar, ya ante el grupo, ya en el di§
logo aparte, aportard al educando Tormat variadas y amplias para llevar a-

efecto la tarea.

Esto cubrird, no a la manera de "decirle" c6mo lo haga y con el fin-
de que 1o realice asf, sino en términos de la realizacifn de un trabajo -
conjunto en el que el agente productivo directo es el educando y el educa-

dor un colaborador.

E1 momento de 1a interpretaci6n serd anterior al aporte del apoyo --
téenico académico, &ste podrd ser contiguo o no, segiin el proceso del suje
to, E1 aporte del apoyo serd entonces complemento de la interpretacifn, -
es decir, 1o que de confrontador tenga para el sujeto, requerird serle en-
tregado para su elaboracifn. Lo que de confrontador tenga la interpreta--
cién serd integrado al aporte técnico para actuar el cambio. La eneryia,
afectividad, etc., liberada podrd encontrar en el aporte el impulso para -
la produccién., Al 1gual que en el psicoandlisis, se conffa en la capaci--

dad de expresifn y descubrimiento intuitivo del sujeto.

Las sesfones en el aula se desenvolverdn por medio de un di&logo --
cuyos interlocutores se intercalardn y las interrelaciones comunicativas -
se diversificardn: serd un didlogo miltiple. EIl docenée recibird las comu
nicaciones desde 1a éptica de la transferencia. La comunicacibn entre --
alumnos o entre estos y &l serd regulada por un criterio de recepcién  --

transferencial.
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Como criterio diddctico, conduce a ir mds alld del contenido mani--
fiesto programitico, involucrando al sujeto en su contenido personal y a -
todo 10 real hacia o cual apuntard el contenidio tem&tico, directa o indi-

rectamente.

La intervenci6n del docente estribard en devolver a los participan-
tes su resistencia de apertura hacia el objeto de la materia y hacia si --
mismos. Como no se tratard de una relacién psicoanalftica tipica, la rela
ci6n del educando con el docente deja al movimiento del grupo Ta pertinen-
cia de su verbalizaijc6n, es decir, de su participaci6n en el di&logo gru--
pal, E1 momento del di&logo para cada miembro 'se establecerd entre 61 y -

quien en determinado momento hable, el que calle, el que obstaculice, etc.

€1 docente no perderd sus propiedades de objeto de transferencia, -
" por m&s que formal o informalmente se proponga como un miembro del grupo.
Su propiedad de “otro miembro mds del grupo” la asumird actuando contra--

transferencialmente.

E1 educador, como el psicoanalista, mantendrd con los educandos --
una relacién fuera del orden cotidiano donde no participe la recriminacién,
ol 1lamado a la responsabilidad, las respuestas a la agresién, al rechazo,
etc., sino 1a interpretacidn., E1 educador no transferird: romperd el did-
logo cotidiano. Al error, a la resistencia o la negativa a trabajar se -
les permitir{ que salga y se muestre aborddndosele con la interpretacién,
ante el grupo o ante el individuo, ddndole tiempo al sujeto de ajustar sus

relaciones con el objeto.
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No siendo 1a situaci6n escolar Ta equivalente con la analftica, el ~
ejercicio y los alcances de 1a labor del educador se verdn limitados; ésta
1imitacidn estard confrrida por la naturalezadel educando, 1a cual plantea
rd un abanico variable de posibilidades de movilizaci6n o ajuste a Jos ob~
Jjetos actuaies, en segundo lugar participarf el nivel de dominio técnico -
por parte del docente, 1o que condicionard 1n pertiuencia de sus participa

ciones roapecto a contonidos y taren,

E1 hecho de observar que en el proceso productivo del proceso, algu-
nos educandos concreton pacialmente mu prodxio, fungird como apoyo para la -
apertura a Ta interpretacidn en los casos en que otro de los educandos --

muestre mayor tenacidad defensiva expresada como no trabajo.

Directivos y educandos no buscardn lucir de buenos maestros segin -
escalas de saber sin fallas, autoridad, dominio de grupo, capacidad motiva
dora e incentivadora, etc., sino gque buscardn apoyar el que los educandos

conozcan y transformen con criterios de realidad, no de apariencias.

E1 docente no tendrs como funcidn mantener una relacién con los alum
nos en base a la ostentacisn omnipotente de su saber, como 1o es, velada o
abiertamente, en diferentes proporciones frecuente, No buscar§ impresio--
nar y dominar a sus alumnos con su saber, sino que 10 pondrd al servicio -
de la blisqueda del conocimiento. En el caso opuesto, el no saber del do--
cente serd abordado por el mismo, ante s{ y ante los alumnos, como algo -
subsanable, no como una evidencia de incapacidad vergonzante. S1i el saber
16 cultiva ostentosa y omnipotentemente, el docente estard estableciendo -

una relacién simétrica desde una posicibn de poder.
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E} docente serd un individuo que ame el conocimiento multi e inter--
disciplinario. Requerird de un permanente y s61ido aparato de formacién y

actualizacién,

Habrd sélo 1fneas generales de trabajo y contenido. El grupo gesta-
r& sus contenidos y formas especfficas. El 1o repercutird en que en los -
grados o bloques, 1os grupos configurardn sus propios contenidos, es decir,
existird un curriculum en blanco. Lo que {rd dando linea de contenido --
serf un plan de estudios cuyos m6dulos o blogues semestrales (“"materias®)
presentan un contenido indicativo asf como una explicaci6n en torno al pa-
pel o funcibn que se pretende cubra re£pecto a 1a formacitn del educando.
Los educandos serdn: {informados del plan de estudios y lo ponderardn.
As{ estaran desde el inicio, enterados y ubicados curricularmente, 1o que

favorecerd su participacién afectiva en cada bloque.

En 1a escuela, desde 1a perspectiva pedag6gica que se esbosa, se --
buscard que 1o que el conocimiento tenga como punto de referencia a lo -
real, dentro o fuera del aula; sea enfrentado porlas uubjel’.ivmadels indivi-
diles en el gyo estructrmdo en tal proceso un saber que sea devuelto a lo-
real en forma de hacer concreto. En oposicifn a esto, en la escuela ac- -
tual no resulta tan importante el qué hacer y c6mo usar 1o que se aprende
en ella. La evaluacién se paraliza en los 1fmites del aula generalmente.
Lo que se aprende estd cercenado de 1o real, si acaso, con alusiones a ve

ces fantasmagéricas.

Asf, si se desea conservar el concepto de aprendizaje dentro de Ja-

escuela, tendrd que disciparse la niebla que 1o rodea y considerar que --
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denota, y centraimente estd vinculado, a una situacién de logro educativo
circunscrito al drea de 1a mente sin comprometer al estado del sujeto ni -
su situacién con su entorno. Consecuentemente cabrfa hablar de conocimien

to0, como "acto de conocer” mds que de aprendizaje en sf.
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CONCLUSIONES

1.- La disciplina de investigacién en dindmica de grupos establece
las bases y el impulso del enfoque, disefio y uso de las técnicas determi--

nistas en dindmica de grupos.

Por ser ambas productos socioculturales correspondientes a un con--
texto histdrico distinto del nuestro, no son trasladables en forma {donea

las tales técnicas a nuestro pafs.

2.- Una nota caracterfstica de los trabajos de investigacifn en --
dinémica de grupos es que si bien son rigurosas 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 desintegracién, friccién improductiva y en fin, -

fracazo grupal.

3.- Las técnicas deterministas en dindmica de grupos son acompafia-
das de una argumentacién educativo pedagbgica que los valora favorablemen-
te como un planteamiento moderno y dindmico al servicio de la educacién,
Sin embargo, esos atributos educacionales confrontados con 1a vida grupal
escolar en nuestras escuelas, se rcducen a planteamientos que la realidad

Tos cancela.

4.~ Las técnicas deterministas en dindmica de grupos parten de un

falso supuesto de suficiencia epistemoifgica. Proponen su despliegue so-

'



sobre tres principios del funcionamiento determinista de grupo: dinamizacién
efectividad y comunicacién., La ausencia epistemolégica desemboca en la prac
tica de las técnicas en tres contraprincipivs responanhicer de sus limitacio-
nes y contradicoiones. Concluyéndose que ea falsc gue con Ja dinamizacién -
que inducen se iogre en el eatudinniec la movilizacién de 1n multiplicidad de
elementos que eatén implicados en ¢l interior del alumno pura nlcanzar un -~
"aprendizaje" dado, y que lo que dinamiza, son porciones de su conducta y s§

lo dentro de los limites que las Lécnices establecen,

Encaminades a fomentar la comunicacién, dada cierta estructuracién -
de procedimientos de comunicacién, impiden nue surgan los procesos normales
que implica el construir una tarea prupal. Inducen ademis a vicencias de co
municacién cuyo mensaje o conclusién entd preconstruido en forma que pueden
ser "descubliertos" por los integrantcs.

Las técnicas grupales deterministas, al intentar dar respuesta a -~
problemas educativos en una intensién "economizante", le subordinan el proce
so0 de conocimlento, restando expontaneidad epistémica, misma que esté dada -

al interior del sujeto pero no en la técnica.

6,- Ante lo anterior, el psicoanfilisis ofrece n la Pedagopfa un pa
radigma que la enriquece pues aportia una via de realizacién del conocimien-
to. Al permitir deacorrer las obscuridades y confusiones del sujeto, crea
la condicién propicia para acercarse al objnrto en una accifn de conocimien-

to y transformacidn de s{ mismo y del cntorno.
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