HACIA UNA
DIDACTICA
DE LO GRUPAL

MARTA SOUTO DE ASCH

Prologo de Jean-Claude Filloux

Colahoracion de
Anahi V. Mastache
Diana Mazza

B mifio y davila editores




El cuidado de 1a edicién
estuvo a cargo de
Claudio Daniel Mignini y Diego L. Bentivegna

Primera edicién, setiembre de 1993
Queda hecho el depdsito que previene la ley N® 11,723
©Mifio y Dédvila S.R.I.

Bolivar 547, 2°“A”, (1066) Buenos Aires, Tel. 342-2474 -

La reproduccidn total o parcial de este libro en forma idéntica o
modificada por cualquier medio mecanico o electrénico, inchi-
yendo fotocopia, grabacién o cualquier sistema de almacena-
miento y recuperacién de informacién no autorizada por los edi-
tores, viola derechos resexvados.

ISBN 950-9467 - 38 -3

Impreso en 1a Argentina

INDICE

AGRADECIMIENTOS .....ovietee et ere e

SUGERENCIAS PARA UNA INTRODUCCION
HACIA UNA DIDACTICA DE LO GRUPAL ..
Reflexiones previas..

PRIMERA PARTE
ENCUADRE PARA EL ESTUDIO.........oo.oovvieieereicerenen

1.

@

CONSIDERACIONES EPISTEMOLOGICAS............

“EL ACTO PEDAGOGICO

"DESDE LO SOCIAL, LO PSIQUICO Y LO
INSTRUMENTAL...

LO GRUPAL. LA GRUPAL}DAD Y LOS GRUPOS
EN LAS SITUACIONES DE ENSENANZA..............

SEGUNDA PARTE
ESTUDIO DE LO GRUPAL Y
DE LGOS GRUPOS DE APRENDIZAIE. ...,

4.

EL ENFOQUE DIALECTICO DE LOS GRUPOS.......
4.1. La teorfa de Jean Paul Sartre ..,
4.2, La dialéctica en los grupos de aprendlzaje

4.3. El papel del conflicto en lo grupal ..........................

. EL PROCESO GRUPAL.

ENFOQUE DE SU DESARROLLO...oooceeereeeen.
5.1. Reconceptualizacién.........c.coouw....
5.2. El momento de ka iniciacion coo.oieeocrececeeccnaen,

11

13

19
21

27

41

51

69
71
71
84
94

101
1
104




5.3. El momento del desarrollo...
6. HACIA UNA TEORIA DE LO GRUPAL EN LAS

SITUACIONES DE ENSENANZA.
CONVERGENCIAS DESDE UN ANALISIS
MULTIRREFERENCIADO ......coovovmreicerseennecenens
6.1. Introduccion. ..
6.2. El grupo de aprendu,aje y sus contextos
6.3. Inscripciones sociales en la construccidn

de lo grupal... v
6.4. Inscripciones pSIqUICaS en la conslrucmon

de lo grupal....
6.5. Lo mstrumentai en los grupos de aprend1zaje ........

TERCERA PARTE
APORTES DESDE LA INVESTIGACION ......oovevvvernn
T. UN ANALISIS DESDE LA PERSPECTIVA

DEL CONFLICTO...
8. LA TENSION REPRODUCCION RESISTENCIA

A NIVEL DE LA CLASE ESCOLAR...
9. LAS FANTASMATICASDE LA FORMACION

ANALISIS DE SU INCIDENCIA EN UNA

CLASE ESCOLAR

Anahi V. Mastache ...
10.LA TAREA ACADEMICA VISTA COMO

UN OBJETO DE ANALISIS ESENCIALMENTE

COMPLEIO

Diana MAzza.....cooovveeeeeeiiceeeeeeeee e ee s

REFLEXIONES FINALES ...ttt vnrrvens s

119

133
133
138
146

174
213

259

261

273

285

305

327

A mis padres, Amelia y Rafael, desde
quienes naci y aprendi a amar fa vida
y los valores humanos.

A Carlos, que me ha apoyado para
que mis proyectos se realicen y con
quien comparto a vida,

A Federico y Mariano, mis hijos,
quienes recrean suefios ¢ ilusiones y
constrayen el porvenir,




L. CONSIDERACIONES EPISTEMOLOGICAS

“La ciencia no es ni diosa, ni idola; tiende a con-
fundirse cada vez més con la aventura humana de la
que ha surgido” '

Edgar Morin

Trataremos de hacer algunas consideraciones epistemo-

16gicas para aclarar el campo de conocimicnio a ‘abarcar,
referidas especialmente al objeto de estudio,
Sc trata de deslindar un campo, de sefialar un 4rea L de
_ i | problematicas para transformarlas en 65jgto_de. cons
L mlcnto mediante una practica tedrica, de conocimiento,

“Hablamos de objeto en un sentido amplio entendiendo
un fdrea a estudiar en anto redes o conjunto de relaciones
complejas, de problemaiticas; en tanto sistemas abiertos,
complejos y no en tanto objeto discreto, aislable de su en-
torno y del objeto que se conoce.

Se intenta un conocimiento dialéctico, que se produzca
por intervencidi de 1a cuculandad por construccidn espi-
ralada de interdependencia, como construccion proactiva.
Un devenir de la eorfa en praxis transformadora y de ésta
en conceptualizaciones y reflexiones tedricas que vuelvan a

i ella. Conocimiento en el que la relacion teoria-practica sea
: constitutiva del mismo. A partir de interdependencias nue-
vas ¢nire relaciones y sistemas o entre partes de un mismo
sistema, entre una afirmacién y sa contrario, entre oposi-
: ciones que forman nuevas totalizaciones, totalidades inaca--
badas cuyos precedentes pasana ser parte integrante de las
nuevas resoluciones, Se piensa en un conocimiento que s¢




nn

30 MARTA SOUTO DE ASCH

relativice, que no sea absoluto, en el que la construccion de
un conceplo implique su contrario, su posibilidad, que dé
cuenta del movimiento, de la transformacion de las pricti-
cas y realidades pedagogicas.

Se intenta un conocimiento complejo que se refiera mds
que a un objeto a un 4rea problematica, tomada no como
unidad simplificada, sino maltiple, compuesta por una di-
versidad inferna. Constitvido por relaciones partes-todo en
las que el todo tenga caracteristicas de conjunto que le den
cierta identidad pero donde también las partes conserven
ciertos rasgos y caracteres propios, donde ¢l todo no sea
unificacién de partes sino vnidad de interacciones, de rela-
ciones reciprocas, de entrecrnzamientos que vayan dando
unia organizacion pecoliar y posibilidades de anto-organiza-
cidn en funcion de las relaciones internas y externas con ¢l
entomo social mis amplio,

Se (rata de objetos no como construcciones conservado-
ras, cerradas, protecioras de invariancias sino como estruc-
turas en evolucidn con posibilidad de transformacién, co-
mo unidades contradictorias donde se sitiia la posibilidad
de organizacion y cambio permanente; con referencia a su
historicidad y a su trayectoria.

Conocimiento integrador que relaciona al objeto con su
entormo y que lo vincula con el sujeto que conoce, observa,
conceptualiza, tomando la subjetividad en la relacién de
conocimiente,

Se intenta abarcar ia complejldad sm reducu o sunphﬁ-
car..
Buscando regularidades pero también diferenciando,
distinguiende, reconociendo rasgos singulares, idiosincrati-
cos de los fenémenos,

No se trata de homogencizar en una totahdad sino de
dar cuenta del cardcter multidimensional de la realidad y de
Jos Tenémenos estudiados.

Seialaremos en este apartado cudl es el campo sobre el
que reflexionaremos, €l conjunto de fendémenos a analizar,
el objeto de estudio, sin pretender una delimitacion cerrada,
que cercene la reconcepinalizacidn permanente que el pro-
ceso de conocimiento mismo implica. No se trata, enton-
ces, de separar un objeto fuera de la relacién misma, sino,
sOlo de esclarecer algunas. caracterizaciones a los fines de

dad” de 1
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iniciar un camino de conocimiento sistemdtico a través de
algunas consideraciones epistemolégicas,

Tal como R. Romero plantea en Grupo. Objeto y teoria
(1987), cabe plantearse desde una epistemologia dialéctica

la diferenciacién del “objeto €Xierno real”, aquel “objeto
existente, concreto, singular, poseedor de una materialidad
propia ¢ independiente de cualquler teonzacmn” {Romero
R. 1987, pag."78) y €l “objets 20" u objeto de la teorfa
que nunca es mero Tefiejo o réplica del real sobre la con-
ciencia sino construccion, sistema simbdlico, “producto
conceptual que sigue métodos explicitos™ y posibilita una
apropiacion cognoscitiva y una transformacién regulada
del “objeto externo real” (op.cit. pag. 79).

Se frata de producir un objeto. de conocimiento, —a tra-
vés de una Practica cientifica—, de naturaleza dastima de la
del objeto real, sobre el cual pueden realizarse dialectiza-
ciones continuas, rectificaciones y transformaciones que
aseguren su carécter de verdad relativa, de falibilidad y de

. g

Luego, tomarcmos eLﬁmbno _grupal e§1 las situaciones
de ensefianza- aprendizaje Ta compléjidad de problemas es-
pecificos en una diddctica de lo grupal, haciendo especial
referencia a las formas que toma en la clase escolar. Conti-
nuas referencias a casos y situacionés GBservadas permiti-
rén aproximarnos al “objeto externo real” y a su diversidad

-~ fenomeénica.

Nos interesa introducir algunas consideraciones meto
Ggicas para aclarar las modahda%es de abor:
menoen estudio. Son aclaraciones de fndole epistemoldgi-
ca y metodologica acerca de ¢omo estudiar v analizar nna

realidad compleja, en nuestro caso, las situaciones de ense-

"Es 4til, en este senudo tomar el “modelo de inteligibili-
org nes que J. Ardoiiio Constays. Iis-

inco 1 5 en todo conjunto humano estructura-
do el“de Tas personas el de las interrelaciones, el del
grupo, el de la organizacién y ¢l de la institucién.
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Cada uno de los niveles “contiene algo especifico e irre-
ductiblemente nuevo” (Ardeino I., 1974, pag. 15) Cada ni-
vel es “susceptible de cierta autonomia de funcionamiento
¥, por consiguiente, de cierto grado de inteligibilidad, en
relacion s6lo con los niveles precedentes, pero el descuido
de los niveles siguientes acarrearia infaliblemente un em-
pobrecimiento de la comprension del conjunto”. (Ardoino
I., op.cit, pag. 15).

Ardoino considera que los problemas que plantea una
organizacion-deben-formularse simultdncamente en los cin-
co niveles:-El prnnerb se refiere a las caracierfsticas perso-
nales de uienes” lesempefian alglin papel énh 14 organiza-

o

cion. Se trata de analizar aspectos psicologicos, ya sea
desde perspectivas descriptivas o interpretativas de la con-
ducta-humana,

€. El segundo incluye las mtc rel
ias rélaciones duales.

< El tercero tata del grupo, como realidad psicoldgica y

soci supera el atomismo en tanto toma la especificidad
de lo grupal B0 como suma de las conductas indivuales o
de meracciones sino desde una escala més amplia que sur-
ge a partir de la relacion ternaria.
< Hl cuarto se refiere & la orgamz cidn como conjunto de
personas que se dlsmbuyen SEFaN Tific

ES 311[1'6 personas

o

Tiiticiones, tareas, etc.,
marca el nivel de 1a tarea, de los objetivos. Es el nivel de
los aspectos econdmicos v técnicos, de la racionalidad me-

wgiqs:;@ﬂesﬁ\i I

LEl quintoly ¢ltimo nivel intenta ubicar a la organizacién
en Ias Mstancias sociales, en el espacio social, asf como
también tomar log aspectos institucionales en la organiza-
cién misma. Por institucion pueden entenderse grupos so-
ciales, oficiales o a oficializarse; sistemas de reglas que
pautan la vida de los grupos o significaciones subyacentes
gue a nivel inconciente circulan y afectan el funcionamien-
to de la organizacidn alterando su racionalidad.

Lo grapal aparcce conceptuatizado como un nivel con
rasgos propios. Para la descripcidn, explicacién, interpreta-
cidn de un fendmeno complejo como los conjuntos humanos
(en nuestro caso la escuela, la clase escolar, etc.) es necesaria
la complementacién de lecturas desde Ios otros niveles.

Nos interesa utilizar este modelo para el an4lisis y expli-
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cacion de situaciones de ensefianza. Basandonos en él, cabe
distinguir, con fines metodol6gicos niveles de complejidad
diversos a los que llamamos: personal, wnterpersonal o in-
“teraccional, grupal tnstitucional, social e instrumental.
Los cuatro primeros se refieren a personas. El quinto da
cuenta de la organizacitn para la tarea.

Distintos estudios pueden privilegiar unos u otros, pero
para atender a la complejidad, a las miltiples relaciones e
inscripciones de los fendmenos es imprescindible la inclu-
sion de todos, diferencidndolos, no confundiéndolos.

En cada nivel operan a su vez variables especificas. Pue-
de ser atil indicar desde cada uno de ellos un conjunto de
variables y dimensiones que aparecen en as situaciones de
ensefianza.

No pretendemos una enunciacién exhaustiva. Tampoco
una vision atomizante. S6lo queremos ilustrar la compleji-
dad incorporando cierta sistematizacion. Sefialaremos cada
nivel y las variables dentro de éL

Nivel Social

a. Referidos a la poblacitn de alumnos y de docentes: cla-
se social, nivel educacional familiar, nivel socio-econdmico,
sector social de pertenencia (discriminados, favorecidos).

b. Referidos a representaciones compartidas: modelos y
representaciones sociales de la escuela, del docente, fun-
ciones atribuidas a la escuela, mandatos sociales, expectati-
vas y demandas hacia la escolarizacion, etc.

Nivel Institucional

a. Espaciales: forma, distribucion de espacibs,

b. Temporales: tiecmpos globales, fechas, horarios, dis-
tribucién institucional del tiempo: recreos, horas-ciase, ma-
dulos, periodo lectivo, ctc.

¢, Normativas: normas y pautas dadas, instituidas desde
la organizacion (escuela u otra),

d. Culturales; elementos mis ¢ menos objetivados que
pertenecen 4 la cultura institucional (himnos, mitos, ritua-
les, etc.). ‘

e. Pedagogicas: encuadre pedagdgico dommante y altet-
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nativos, estilo pedagdgico institucional, imagen como es-
cucla.

Nivel Grupal

a. Espaciales: ambiente fisico propio del grupo (aula),
distribucidn, condiciones de mantenimiento, eic.

b. Temporales: tiempo grupal, iniciacion, desarrollo y
cierre, momentos significativos en la vida del grupo, suce-
$ion de eventos, Hegadas, tardanzas, ctc.

¢. Culturales: significados y representaciones comparti-
dos en el grupo;

e. Psicosociales:

- Normativas: tipo de normas, origen, grado de acepta-
¢idm, etc.

- Roles: tipos, distribucion, complementariedad, este-
reotipias, elc.

- Comunicacién: estructura, red, proceso v ¢lementos,
secuencia o puntuacion, niveles, tipos, codificacion, etc.

- Poder: estructura, tipos, fuentes, tipos de liderazgo, ti-
pos de control, sanciones, etc.

- Cohesién grupal.

- Clima grupal.

- Conflictos y resistencias grupales.

- Representaciones compartidas acerca de la escuela, el
grupo, el docente, etc.

Nivel Interaccional o interpersonal

a. Acto de interaccion; estructura, frecuencia, origen y
destino de las interacciones,

b. Relaciones inlerpersonales entre miembros, coordina-
dor (profesor), observador, grupo (como conjunto), tarea,
conocimiento, elementos materiales, etc.

Nivel personal

a. Referidas a cada miembro: caracteristicas personales;
disposicién hacia el aprendizaje, procesos cognitivos, nivel
de conocimiento, rendimiento, etc. Estilo de comunicacion
personal, ¢stilo de aprendizaje, roles predominantes en ¢a-
da uno, etc.;
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b. Referidas al coordinador-docente: caracteristicas per-
sonales, disposicion para ensefiar, eficiencia técnica, estilos
de comunicacién personal, procesos cognifivos, etc.

c. Referidas al observador: caracterfsticas personales,
disposicién para observar, eficiencia técnica, estilos de co-
municacion, etc.;

Nivel Instrumental

a. Curricnlares.

b. Del plan de ensefianza, objetivos, contenidos, activi-
dades, evalvacion, recursos, metodologias, técnicas de en-
sciianza, etc.

¢. De la propuesta pedagégica.

d. De tareas producidas y en produccién: organizacioi,
cantidad, tipo, problemas o dificultades, formas de resolu-
cidm, aprendizajes implicados, conocimientos, tipos, trans-
posiciones didécticas.

_Esta multiplicidad de variables estin presentes en 1

Desde cada nivel resaltan ciertas variables, depende
también de la amplitud con que el fenémeno es estudiado
el hecho de que se incluyan y destaquen unas u otras.

El concepto d mvepaqm utilizado hace referencia a un

grado de integ; cion 0 | estructurac:on del fendmeno 0 he-

irreductible y poseer “cierta autonomia de funcionamien-
to” lleva a pensar en niveles de integracion del objeto o fe-
nOmMeNo mismo, que, a s Vez, se constituyen en niveles de
andlisis con referencia a teorias elaboradas desde un marco
disciplinar (psicologia, psicologia social, sociologia, etc.)
Permite, en este sentido, conjugar teoria y realidad y pensar
al objeto de estudio en tanto “construido” en una interac-
cién sujeto-objeto en fa que ambos tienen un papel activo. .

A los.fines metodologicos falta agregar qué entendemos
pﬂg émbl v Al estudiar un campo de problemas, una reali-
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=dad compleja, podemos hacerlo con amplitud diversa. El

| _concepto de dmbito hace referencia a amplitud con que
iﬂse $¢ considera el SUCeso. humano que se za” (Bleger 1.~
1969, pag. 59). '
Los objetos y fenémenos pueden ser recortados para su

estudio, aun deniro de la totalidad en que se dan. EI émblto

hace referencia a la extension, a la amplitud co

ambitos no son excluyentes, por el contrario, se
complementan en su interjuego. Es fundamental no tomar a
uno $0lo de ellos como si fuera la otalidad, como asi tam-
poco confundirtos o superponerlos indiscriminadamente.
f José Bleoer (1969) sefialg Ires ambitos para el estudio
& la°coindiieta humana ﬂel psmosoma que inclaye un solo
individuo estudiado en st inismo-oa través de sus vinculos
mterpersenales el socmdmémlco centrado en el grupo y el
i I'que abarca 143 felaciones entre graupos y las

"{:'lexa Fernéndez (1987) sefiala que cualquier hecho hu-
mans “puede- ser-analizado en diferenies ambitos desde lo
més circunscripto —individual-, a lo mds amplio —social-,
pasando por 1os &mbitos interpersonal, grupal, organizacio-
nal y social inmediato., «

A diferencia del nivel, \el émblt_, ‘hace referencia a la
amplitud o extensién con que’se toma, se mira, se focaliza,

Lsereeqria un fenémeno de la realidad para ser estudiado. El

. \hmvel -£n cambio, se refiere a grados de complejidad cre-

ciente del fenémeno mismo que remiten a andlisis desde

disciplinas y enfoques te6ricos especificos.
Pero cada dmbito se vincula prioritariamente con un nivel

y resalta la presencia y operacion de determinadas variables.

que desde los otros dmbitos no se advierten. Existe, por lo

tanto, una clara relacion entre niveles, 4mbitos y variables.
Volvielido a niesio infento de sisicmatizadion fietodo-

logica cabe insistir en la necesidad de hacer un andlisis de
situaciones complejas desde los distintos niveles, 4mbitos e
incluyendo diversidad de variables. Proponemos la bisque-
da de complementanedad en los anélisis provenientes de
ellos, al mismo tiempo que rigurosidad y control metodolé-
gico a fin de evitar reduccmmsmos extrapolaciones y fa]a-
cias de distinta indole.

'n
3
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Cabe por (ltimo sefalar que en todo suc

“¢acion dlvérsos ‘manificslo, explicito, y no manifiesto,
oc plicito (ver Ferndndez Lidia, op.cit. pag. 10). El
primero se refiere al nivel de comprension desde los datos
observables, de lo visible desde una observacion externa,
de to fenoménico. El segundo es necesario abrirlo para in-
cluir distinto tipo de significados ocultos: aguellos prove-
nientes del encubrimiento de la ideologfa, de las luchas y
conflictos de poder, de lo politico que como concepciones
y supuestos subyacentes mis o menos compartidos orien-
tan las acciones de las personas y de los grupos, y aquelios
provenientes del mundo interno de los sujetos, de sus as-
pectos inconcientes que, a partir de la interaccién se estruc-
turan en significados compartidos, en estados emocionales
de base que, desde el nivel latenie influyen y condicionan
las conductas sociales e individuales.

Estos tres niveles de significacion: explicito, ideoldgico
implicito ¢ inconciente estdn presentes en todo acontecer
social y lo atraviesan. Por ello deben ser indagados. Las
teorfas ubicadas en una perspectiva descriptiva aportan al
primer nivel, las de perspectiva interpretativa o hermenéu-
tica, en cambio, permiten inferencias en los otros dos nive-
les. El psicoandlisis en especial permite lecturas desde el
nivel latente. Ardoino, en el exto ya citado, diferencia es-
tas perspectivas tedricas en cada nivel. Nosotros discrimi-
namos niveles de significacién diversos.

B e

f‘if“ A través de estas disquisiciones metodoldgicas hemos

I
K! I querido mostrar el cardcter multi-disciplinario, multi-refe-
/ rencial y mulu dirpensi del conocimiento que’ propone-
Cl )$ posteriores haremos referencia
al ] p’tpel que ¢l conflicto j juega para una lectora desde la dia-
léctica grupal. Ambos enfoques multireferenciado y dialéc-
_tico caracterizan el planteo di

PO iltins Y A modo
principios qu steman el conocimiento didéclico gue pro-
Ponemos:”T

- & toma como objeto de estudio de la dldacuca al acto
pedagégico, en tanto cbjeto tedrico;

- s¢ toma come objeto concreto a las situaciones dc en-

sefianza-aprendizaje;
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A
e

- se propone el 4mbito grupal como més adecuado para
focalizar ¢l estudio de las situaciones de ensefianza sin des- |
cuidar por ello otros dmbitos. Es en el campo de lo grupal
donde se concretizan mds habitualmente dichas situaciones ~
e interjuegan multiplicidad de variables; i

- privilegia el nivel grupal para la construccion tetrica
de una didactica grupal, complementandolo con la lectura
desde otros niveles;

- integra enfoques te6ricos desde perspectivas descripti-
vas e interpretativas para la comprension de su objeto y
campo problemdtico;

- considera a su objeto desde la complejidad, no desde la
simplificacion. Lo concibe multidimensionalmente o sea
compuesto por variables sociales, institucionales, grupales,
interpersonales, individuales e instrumentales; configurado
desde niveles de significacién manifiesto v no manifiesto; ‘7‘%}
pasible de andlisis muitirreferenciados; con carcter dialéc- \}
tico, con historicidad, con movimiento en el suceder tem-
poral, con contradiccion y conflicto, contextualizado, enrai- |
zado en una sociedad, una cultura y encarnado por sujetos; Vi

- interpreta el aprendizaje como proceso dialéctico de
transformacion y cambio de Ia conducta a través de 1a opo-
sicién e integracion de componentes diversos del sujeto
(conocimientos, sentimientos, acciones) y de éI con el me-
dio o entorno en que vive;

- considera a la ensefianza como proceso dialéctico, que
surge ¢n la practica, en situaciones y en contextos especifi--
cos, desde el interjuego de fendmenos vy relaciones multi-
ples con el objeto de formar y educar facilitando la cons-
truccién de aprendizajes;

- para su comprension intenta superar la reduccién al ni-
vel instrumental como Gnico nivel de inteligibilidad com-
plementandolo con otros, sin por ello excluirlo; N

- incorpora al conflicto como motor de los fenémenos y - i¥,
procesos para su transformacion y autoorganizacién y co- &
mo herramienta de andlisis y conocimiento de lo grapal; 1

- propone una modificacién del rol de profesor como

conductor de Ia ensefianza al de coordinador del grupo de )

aprendizaje. R
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1. EL ACTO PEDAGOGICO DESDE LO SOCIAL
LO PSIQUICO Y LO INSTRUMENTAL (1)

Un adolescente resuelve un problema que le plantea su
computadora, una clase escucha el discurso del profesor,
un conjunto de alumnos construye una magueta que repro-
duce una casa, un grupo realiza una investigacién histori-
ca... ;Qué es lo que nos permitiria decidir si estas situacio-
nes son o no de ensefianza? ;Un sabet? ;Una transmision?
.Una carencia? ;Un sujeto aprendiz? ;Un sujeto ensefian-
te?... Tal vez una relacién ;virtual? jreal? ;binaria? jlerna-
ria? Tal vez un acto en €l que esa relacién toma existen-
cia...
Tomaremos el acto pedagégico como la unidad que con-
tiene las relaciones y elementos esenciales del becho edu-
cativo. ’

Fn este sentido podemos considerario como el objeto
formal de 1a did4ctica. Lo es, en tanto en €l s¢ abstrae la es-
tructura minima de la ensefianza. Hacemos referencia a ob-
jeto, no en tanto objeto discreto sino asimildndolo a un sis-
tema complejo.

1 Qué es el acto pedagogico?
- €8 U BNCUENLro,

- es una relacion,
- se da en un espacio y en un tiempo,

(1) Revisién hecha sobre un trabajo escrito en 1986, Junio, publicacién in-
terna de la cdtedra de Didactica I1.

Fe
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- Surge en un contexto sociocultural,

- en un tempo histdrico social,

- desde tiempos histdricos personales,

- ¢s una realidad concreta,

- €8 un escenario imaginario,

- €8 accion entre el que aprende y el que ensefia,

- surge en torno a la funcién de saber, :

- es intercambio para la apropiacion de un contenido
culiural por parte de un sujeto (alumno) a través de la me-
diaciém de otro (maestro).

El acto pedagégico articula Io social con lo individual,
to pasado, con Io presente y lo futuro; o conocido con lo

desconocido; lo pensado, con lo sentido y 1o actuado.

El acto pedagégico surge en la interaccién entre un suje-
to que aprende (individual o colectivo) y un sujeto que en- j
sefia {0 un objeto que representa a éste), en funcién de un °
tercer elemento: €l contenido. La relacion que se establece
¢s ala vez cognitiva, afectiva y social.

Este nuevo componente lo define y diferencia de otros
actos. Lo ubica en el nivel instrumental, le da especificidad
¢ identidad como acto pedagégico.

La relacién pedagégica es un proceso en marcha, un de-
venir, una praxis, es, en este sentido, un acto. No totalizado
ni cristalizado, sino acto en curso, o

Cada uno de los componentes tiene hacia el otro una re-
lacién de reciprocidad, por la cuat cada uno es para el otro
como €l mismo. :

Se establece asi un vinculo humano. Cada uno es, a su
vez, medio en el proyecto del otro, crefindose mutuamente
la necesidad del otro, El contenido, el conocimiento, plan-
tea una relacion ternaria. .

El acto es proceso, proceso dialéctico. En un momento
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cha y la complementariedad entre etlos, para lograr un pro-

yecto comiitl, ) .
Construimos, entonces, un diagrama del acio pedaglgi-

¢o y su devenir.

CONTEXTO SOCIAL

Con fines de andlisis y para dar CL_iénta de su co_mplcji,-
dad consideraremos al acto pedagégico como social, psf-

quico ¢ instrumental, abordandolo desde distintos niveles.
~~ Analizaremos ahora al acto pedagégico como acto so-
Claléurge en y para una sociedad. Su estructura refleja 1a‘es-
tructura social. Fl poder social rige el poder pqdagéglco.
La sociedad reproduce en Ia educacion sus propios esque-
mas y formas de organizacion y produccién, fa ideologia
dominante, 1a estructura de clases, asegurando a través de

el contenido es tercero, en otro 1o es el docente o el alum- b ella su permanencia.
no. Cada uno actiia aliernativamente como mediador entre - . { El acto pedagbgico tiene también poder de transforma-
los otros, Los elementos se desplazan en su funcién de ter- - : cién. muestra contradicciones, se opone, propone cambios
ceros mediadores para facilitar 1a acci6n pedagdgica en co- i y

: . 3 1 T
. . o , . | v alternativas. Es desde 1a tension enire las @gnd@ngla_s are-
mun..’Cada lercero contribuye como facilitador de la inte- . \ ; roducir y a transformar que debe ser analizado.
raccion. ; U I

i i ; 1.0 §0cial impregna de significado lo educativo. Lo edu-
p Ftistint o gty & entrecruzanuenFo conne cativo tiene y genera sentidos sociales.
de los distintos componentes humanos y materiales, la lu- -
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(A través de.qué formas y mecanismos aparece en el in-
terior del acto pedagdgico 1o social?

- en la organizacién de la escuela;

- en Ja divisién del trabajo;

- ent las relaciones de produccion;

- en el curricuio;

- en los métodos;

- en los actores;

- en las relaciones sociales;

- en las relaciones de poder, fundamentalmente.

‘El poder s fa influencia de uno sobre otro o de uno so-
bre st misino. Poder hacer, poder hacer hacer (segiin Ardoi-
no), poder sobre ¢l acto ajeno, poder sobre el acto propio,
poder represor, poder productor.

Capacidad de ejercer una fuerza, una violencia, un cam-
bio. ; Positiva o negativa? Si de educacién se trata, positiva,
en tanto orientada a valores y fines socio-culturales. Todo
acto educativo implica un ejercicio del poder, delegado por
la sociedad y asumido por la institucin, a veces legitimado
en autoridad desde los docentes, a veces compartido con
los alumnos,

Desde el encuadre tradicional, con una estructura verti-
calmente jerarquizada, hasta el no directivo, con una orga-
nizacién horizontal, el poder est4 presente. Negarlo seria
olvidar su significado social, Tal vez confundir la ilusion
con la realidad. Tal vez hacer-nos un ocultamiento.

La relacion pedagégica es asimétrica y tiende a Ia sime-
tria en'la medida en que el alumno sé acerca, aprendiendo,
al docente, La asimetria se da en tanto et docente posee un
saber (materia), un saber hacer (ensefiar), un status (docen-
te), muchas veces, una diferencia generacional, una dife-

rencia de clases, entre otras.

Hay entonces una relacion de poder entre dos-sujetos:.
uno, el docenté con unn yo social formado; otro, el atumno,
con un yo social en formacion. El yo social, tal como dice
G.Mendel (1973), incluye la desigualdad social, el lugar que
cada uno tiene en ¢l proceso de produccion. Tomar concien-
cia de ello, en el acto pedagégico, es condicion necesaria pa-
ra hacer de la educacion un espacio de progresitn a lo social.
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La dimensién de lo politico, desde el punto de vista del
poder social y su ejercicio debe estar presente._Podfar del
docente y también del alumno. Poder real y tambicn sqnbé-
lico, a veces fcticio. Poder de uno sobre ¢l otro en un inter-
juego dialéctico y de cada uno sobre gi mismo. Decision
sobre el acto propio en ¢l nivel institucional y no personal,
en las relaciones laborales (como alumno, como docente) ¥
en el conjunto de los pares (clase institucional o grupo ho-
mogéneo) (Mendel, G. 1973) (2)

Incluir lo politico significa:

- tomar el acto pedagogico como acto social de educar,

- desenmascarar 1a supuesta “neutralidad” de lo pedagé-
gico, )

- incluir ¢l conocimiento, el contenido como clemento
de poder, )

- apropiarse del poder sobre uno mismo y los otros y
eiercerlo: ] ) '

a. en su clase institucional, y en relacién a las otras ubi-
cadas en escalones jerdrquicos distinfos, )

b. a través de demandas laborales y de_formamén )

- permitir que los otros grupos institucionales también lo
ejerzan, _

- tomar conciencia de que el acto pedag6gico es parte de
un hecho educativo social mis amplio, en el cual €ste ad-
quiere su significado desalienante, . '

- buscar a partir del interjuego y el conflicto, caminos
de progresién mutuamente interdependientes con los alum-
nos.

Desocultar lo pelitico, darke nombre y existencia, legi_t1~
mar al poder en lo pedagdgico traerd seguramgnu? apareja-
do el destierro de las formas despéticas, autoritarias y per-
versas de ejercicio y usurpacion del mismo, las que, Qesde
1o oculto encuentran el terreno Frtil para su reproduccion.

(2) Gerard Mendel define a las clases nstitucionales o grupos hqmo-
géneos como Ia reuni6n de individuos que actdan en un msmoe nivel,
alumno, maestros, personal directivo, etc., “fragmenios {‘TH:lO.S' que se desi
compone ¢l acto institucional global como efecio de la divisidn social de
trabajo. Mendel G. 1981,
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Tomaremos ahora el acto pedagégico como acto psiquif -

...€0, desde un nivel individnal,

forzar; ser manipulado, violentado, presionado.

Tales, algunos de ios significados que se revelan en tor-
no al acto de educar y que lo estructuran desde el nivel la-

tente.

¢Cudles son los deseos inconcientes del docente? iy los

del alumno?

¢ Cudles son las representaciones psiquicas que cada vnio
tiene sobre si mismo, sobre el ofro y sobre el acto pedagd-

gico?
& ) -
¢De qué manera estructuran la relacion pedagdgica?

Cada sujeto a partir de su experiencia de vida familiar;
construye sus representaciones psiquicas que son una arti-:
culacion de lo imaginario, fo simbélico y 1o real, lo incon- |
ciente y lo conciente, lo interno y lo externo, lo pasado y lo

futuro. R

¢Cudl serd la-fepresentacioirque un maestro, por ejem-
plo, tiene de sus alumnos?

Serd la configuracién de diversos elementos inactuales:
su propio mundo infantil pasado, su “nifio interno”, sus as-
pectos mfantiles no elaborados, sus primeras imigenes co-
mo alumao, y de otros actuales que surgen de la interac-
cion misma y de la experiencia concreta.

;Y la representacion del maestro? Estars ligada a sus
imagos materna y paterna, sus deseos inconcientes de for-
macion, sus fantasias de omnipotencia, de inmortalidad, de
construccion, de destruccion, de culpabilidad, su narcisis-
mo, sus deseos, sus realizaciones y frustraciones de mater-
nidad o paternidad, sus im4genes internas, su historia esco-
lar, sus imégenes interiorizadas de maestro, eic.

A su vez, el nifio, tiene sus propias representaciones del
maestro, del alumno y de la escuela construidas a partir de
su propia historia psicofamiliar y de los elementos proyec-
tados sobre ¢l por sus propios padres.

Estas representaciones forman un. ~'Eélga,)un tejido so-

bré €l Cual s ird consiruyendo el acto pedagdgico. Bl con-

El acto pedagégico estd asociado a: formar, dar forma,
plasmar, cambiar, orientar, crear, desde ¢l docente; ser for-
mado, cambiado, dirigido, tormar forma, formar-se, desde
el alumno. Pero tambi4n, violentar, deformar, presionar,
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tenido de esta trama es desconocido generalmente por el
docente. Tgnora sobre si mismo su “niiio int@rno”, sus de-
se0s vinculados al ser maestro, su fantasmatica en tomo a
la formacion. Ignora, también, sobre ¢l nifio Sus componen-
tes inconcientes y a veces sus caracteris,t’lcz_tf tangibles,
reemplazando al nifio real por un “su_lzuesto nifio; a su vez,
reemplaza su nifio interno por el nifio real para en €l re-
crearlo y también dominarlo, _
Desocultar lo inconciente, darle nombre y presencia en
el acto pedagdgico, traerd, seguran}ente', apare]ad-o el no
dejarlo como actualizacién de una 51tua.c1.6n regresiva sino
que permitird incluir las raices psmofamxha;es, los conteni-
dos emocionales en una linea de progresién social de la
ucacion.
« Dos polos ocultos: lo politico y lo inconciente (Mendel,
G.,1981), dos polos distintos pero complementarios, dos
motores: el deseo inconciente y la lucha por el poder que
energizan el devenir del acto pedagég_ico. o
:Puede Hegarse al poder social sin el p.odc.r psiquico?
;Puede superarse la omnipotencia sin un ejercicio del po-
der en experiencias sociales? El aparalo psiquico ;no estd
preparado para adecuarse a un sistema social? y ;jno estd a
la vez estructurado en parte por €17 El poder represor jno
se instaura en el psiquismo a partir de la .resolucuin de las
relaciones edipicas en el seno de la famil‘la., ledo lugar a
que la sociedad ejerza su poder en los '11w1d1v1du05d sobr; I‘a
base de este poder psiquico ya instaurado? ;Podria existr

™ la trama social sin ¢l tejido basico de la comunicacién in-

} conciente? ;Pueden construirse las representaciones como
: puramente psiquicas o sociales? _

. Desde el plano instrumental, concebidp generalment_e
; como Gnico nivel de abordaje didéctico, se incluye lo técni-
. CO. - . . )

Lo téenico:;consecuencia de un conocu}mento cientifico
previo, o prescripcion de accitn en si mls}na? [ TECUrsos
tecnoldgicos o proceso de tecnologia educacional? (;mfadios
en foncion de fines o fin en sf mismo?gcomplememanedad
desde la dimension técnica o Gnica racionahda(_:l aﬁnnada?
,maquinaria autosuficiente de bisqueda de_ eficiencia y qﬁ-
cacia desligada del contexto o propuegas_macabadas a in-
tegrar con otras? ;jneutralidad y asepsia en el campo peda-
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g6gico o compromiso sociopolitico? ;racionalidad instru-
mental cosificante y manipulatoria o racionalidad critica?

La dimensién instrumental es ciertamente necesaria para
comprender el acto pedaggico, pero no suficiente,

Se piensa en un nivel o dimensi6n tcnica en conexién
con lo social y con lo psiguico haciendo eco y resonancia a
los significados que circulan en las pricticas de ensefianza,
dando propuestas de accién y reflexionando sobre ellas.

Se piensa en un nivel instrumental de produccion de al-
ternativas diversas, de creacién y no de indicacién de un
deber ser o de prescripcion de recetas, con fundamentacién
tedrica suficiente, derivado del andlisis y 1a reflexion y no
impuesto externamente.

La especificidad del acto pedag6gico como acto de for-
macion, de educacion, en una triple relacion cognitiva,
afectiva y social no implica el desarraigo de sus raices en el
plano psiquico, ni la negacién de su proyeccion en el plano
social; tampoco, su reduccién a uno solo de esos niveles,
Por el contrario, se construye como acto especifico a partir
de ellos incluyendo el plano instrumental,

Tres niveles de andlisis del acto pedagdgico: el social, el

psiquicoy el instrumental. Tres dimensiones constitativas

def mismo. Tres polos distintos pero compleme 0
politico, lo inconciénte y 1o técnico, Planos, dim es,
polos que se entrecruzan atravesando el acto pedagdgico en
multiplicidad de formas.

El peligro de ocultamiento de estos polos, o de reduc-
cién a uno de ellos, estd siempre presente, como estdn pre-
sentes ann, en nuestra educacion, las consecuencias de ello.

“... Intuyeron que Ia ensefianza, la diddcticamente
mds progresista de las ensefianzas, es agente del po-
der, instrumento necesario para la formacion de sus
cuadros, y anonadados descubrieron que sus escuelas
renovadoras también traicionaban al nifio y burlaban
al maestro de buena fe, que ideolégicamente someti-
do instrumentalizaba 1a destruccién de la condicidn
humana, porque trabajaba con todo rigor did4ctico
para condiciones que no eran humanas.”

Alberto L. Merani
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“La educacion se subordina a la imagen de un
ideal propuesto al comienzo por el pedagogo, el
cual se proliibe al mismo tiempo cualquier critica de
este ideal, es decir del desco que sirve de base a su
eleccion pedagogica: se pide al nifio que ilustre la
legitimidad de una doctrina.”

Maud Mannoni
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IH. LO GRUPAL, LA GRUPALIDAD, 1.0S
GRUPOS EN LAS SITUACIONES
DE ENSENANZA

Hemos propuesto al acto pedagdgico como el campo de
estudio u objeto tedrico de la diddctica. Nos interesa ahora
indagar acerca de lo grupal en ese acto, en las concretiza-
ciones que en el cruce de las variables de tiempo y espacio
se producen.

El didlogo acerca de un conocimiento entre maestro y
alumno, la entrevista de orientacién con un tutor, un nifio
que desarrolla un programa de ensefianza en su computado-
ra, un grupo de alummos que prepara un tema de esindio,
un conjunto de alumnos que signe las explicaciones de un
maestro o profesor, son ejemplos de actos pedagdgicos
concretos, de situaciones que surgen en institiiciones y en-

“contextos sociales espectficos, Son concreciones posibles

del acto pedagégico conformadas por multiplicidad de va-
riables. Son sifuaciones de_ensefanza-aprendizaje en las

que los sujetos no aparecen en forma aislada, sus acciones |
estAn en funcién de las relaciones que se establecen en unj;
momento determinado deniro de un proceso temporal, “ElL:

conjunto de elementos, hechos, relaciones y condiciones
constituye lo que se denoming §itiacidity que cubre siempre
una fase o un cierto perfodo, Ui tiempo” (Bleger I., 1969,
pag.45). - :

En lassf;s‘ituaciona?_s_ppge la praxis, se concretizap los.ac-....

tos pedag6 Tl hecho de hablar de situaci6n de “ense-

fianza-aprendizaje” marca ya lo relacional entre dos proce-

sos, ensefiar y aprender, conjuntos de acciones diferentes
pero que se vinculan en cada espacio y ticmpo de encuen--
tro,

e ot
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Componenies o variables individuaies o personales, mte-
raccionales, grupales, institucionales, sociales, instrumenta- .
les generan tramas o redes de relaciones, conforman situa-
ciones que se contextian histdrica, social y geogréficamente.

Todo acto pedagdgico se concretiza en situaciones de
i enseflanza-aprendizaje, )

‘ Aun en aquellas que parecen més aisladas, simples, uni-
personales lo relacional estd presente.

Si volvemos a las situaciones mencicnadas al comenzar
este apartado cabe plantearnos: en ellos jhay presencia de lo
grupal? ;c6mo se manifiesta? Parecerfa no haber duda en el

~._caso de los grupos de alumnos pero jen los de relacion
-+ ‘alumno-docente, alumno-programa de computadora? ;Es

identificable 1o grupal al grupo? ;Qué significa lo grupal?
. bQué significa grupo de aprendizaje? ;Qué es la grupalidad?
" /¢ Cudies son las articulaciones? ;Cusles las especificidades?
" Estos interrogantes llevan a un replanteo tebrico. Parece
necesario buscar ciertas precisiones en los conceptos y tér-
minos utilizados. -

;A qué Hamamos mds especyicamente lo gr upal? 3

En ¢l capitulo sobre consideraciones epnstemol()gwas
hemaos hablado ya de los niveles de anslisis para abordar un
campo u objeto de estudio complejo. Entre ellos hemos
mencionado al grupal en tanto hace referencia a un grado

de integracién o estructuracion del fendémeno y a 1a posibi-

lidad de comprenderio y analizario desde teorias prove-
nientes de Ia psicologia social, la dmémlca__de £rupos, que

. dan cuenta de la especificidad del mismo, 0 grupal seria,

| en este sentido, algo especifico que posee cieftd autonomia
de funcionamiento y que se describe y explica desde con-
cepiualizaciones apropiadas a este nivel. Esta accpmén de}
término es de indole metodoldgico-epistemoldgica, en tan-"
to-busca hacer inteligible un sistema complejo. EI nivel
grupal intenta abordar “la realidad del grupo y la espe:cuﬁcp
dad de las reacciones de las que es asiento” (Ardoino F.,
op.cit.,pag.19).

Veamos ahora otros significados del término, desde las
teorfas grupales.

Distintas corrientes construyen modelos tedricos acerca
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de este nivel, Superan el atomismo social e intentan expli- -
car el conjunto, Ia gesials, la estructura, 1a dindmica, etc. La’

primera concepcion del grupo como campo de fuerzas en
Tos apor-

equilibrio, de la corrighie dinamista Iewmlana
tes psicosocioldgicos de ella derivados, de carfcter descrip-
tivo, la concepeién dialéctica sartreana, los modelos inter-
pretativos provenientes del psicoandlisis aplicado a los
grupos que estudian su vida inconciente; los m4ds actuales
adn c¢n proceso de formulacitn, que renuncian a tomar al
grupo como objeto discreto y a los conceptos de totalidad
cerrada y estructura aceptando los de multiplicidad, totali-
dad inacabada, complejidad, disipacién, bifurcacion, caos,
flujos, etc. constituyen abordajes tedricos, surgidos en luga-
res y en momentos histéricos distintos, adn dentro de nues-
tro siglo, y que se asocian a corrientes generales del pensa-
micnto y las ideas diversas.

”"‘a__ Maria TFeméndez (1) habla de tres momentos epis-
témicos &fi 14" constinicion de saberes grupales. El primero
considera al grupo como un todo que es més que la suma
de las paries. A €] pertenecen la teoria de Lewin y las teo-
rias psicosociologicas de los roles, del liderazgo, de la co-
municacion, de la cohesion, etc. Bt segundo, intenta con-
ceptualizar la estructura, las invariantes del grupo, las
organizaciones grupales, los organizadores que determinan
los movimientos grupales. A &l pertenecen distintas teorias

del psicoandlisis de grupos. El tercero, intenta superar Jas |

disciplinas de objeto discreto, producir redes transdiscipli-
narias y desmontar dos ficciones: la del individuo y la del
grupo como intencionalidad. Se asocia a los nuevos para-
digmas de la ciencia ain en proceso de formulacién.

Desde el nivel grupal se utilizan estas conceptualizacio-
nes tedricas provenieates de concepciones diversas de lo
grupal.

En los dos primeros momentos lo gropal aparece como
asimilable al grupo. La preocupacion tedrica estd centrada
en identificar al grupo, recortarlo, explicarlo en su especifi-
cidad y esenciatidad. En la dltima, en cambio, hay una opo-

(1} Ferndndez, A M. 1989, Se recomienda sa lectura como ampliacidr del
tema.

.
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sicidn a esta intenci6n, el grupo no es centro de interés sino
que 1o es la red de enirecruzamientos, de implicaciones. Es
aqui donde surge otta concepeion de lo grupal,
" Ana Maria Ferndndez sefiata “la necesidad de pensar lo
* grupal como un €ampo de problemdticas atravesado por
| multiples inscripciones: deseantes, hist6ricas, instituciona-
‘\ les, politicas, econdmicas, etc. Lo grupal en un doble movi-
i miento teorico: el trabajo sobre sus especificidades y su ar-
| ticulacién con las multiples inscripciones que lo atcaviesan.
= Nueva manera de pensar Lo Uno y Lo Multiple, inten-
tando superar los encierros que la l6gica del objeto disc_:reto
impone, abriendo la reflexidn hacia formas epistémicas,
- pluralistas, transdisciplinarias” (Ferndndez A.M. op.cit.
pag. 57).

Juan Carlos De Brassi se refiere a lo grupal “como un
espacio estructurante de lo social-histérico, condicitn 1n
manente de existencia y razonabilidad de los grupos mis-
mos™ (De Brassi, . C., 1990, pag. 83).

Los grupos pasan de ser un obieto discreto a ser un cam-

y allf se hace necésario recurrir a distintas teorias y disci-
plinas.

“Nos orientamos (...) hacia los nudos probieméticos ca-
leidoscOpicamente atravesados por Ias miltiples inscripcio-
nes que los constituyen” (del Cueto A.M.y Fernandez
A M., 1085, pag.13) De alli que en esta nueva postura ted-
rica la preocupacion pasa del grupo como objeto, a lo gru-
. pal como campo y a la grupalidad como especificidad del
i%. acontecer grupal.

' La reconceptualizacién surge como superacion de for-
mulaciones anteriores. La transversalidad abre la posibili-
dad de pensar o grupal como campo de atravesamientos €
inscripciones miiltiples. Hay un doble camino: el de la ins-
cripcion del grupo en la institucion 'y el de la produccxén de
efecios smgulares especificos en el grupo.

T 1008 grupos aparecen como “nudos constituidos por muil-
l;1ples hilos de unidades disciplinarias que se enlazan en el
L pensar lo grupal” (Ferndndez, A.M. 1989, pdg.57) o como
““proceso desencadenado por los cruces y anudamientos de-

seantes entre miembros singulares” (de Brassi, J.C. op.cit.
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pag. 83) o como “espacios técticos donde se da la produc-
cién de efectos singulares ¢ inéditos” con una inscripcién
institucional real o imagiaria (del Cueto A.M. y Ferndn-
dez A M., 1983, pag. 16).

Estos conceptos de grupo como nudos, espacios, procesos,
remuician a la aprehensioén de la totalidad del grupo, aceptan

er cambio que en cada acontecimiento grupal hay inscripcio-

nes miltiples, hay acontecimientos que se cruzan y de los

‘cuales no es posible dar cuenta en forma total, Postulan un

imacabamiento del grupo y del conocimiento acerca de é.

De ahi que se renuncia al grupo como objeto discreto.

(;abe por dltimo, aclarar qué entienden estas autoras
p g
un [tlempo ui espacm un nimero de personas y algl’m ob-
jetivo comin, se crean las condiciones de posibilidad para
que un agrupamiento s¢ constituya en un grupo” (op.cit.
pég. 18) Ellos conforman un dispositivo,

Hemos abordado hasta ahora, en primer lugar lo grupal
como un nivel de andlisis de la realidad para luego concep-
tualizarlo desde distintas corrientes teSricas. Estas conside-
raciones pueden servir como marco para ubicar Ias aclara-
ciones que a continuacién haremos referidas mas
especificamente a lo grupal en las situaciones de ensefianza.

En la produccién anterior realizada por nosotros (en Ia
década del “70 y parte de 1a del ‘80) acerca de los grupos
de aprendizaje hemos comenzado por la preocupacién
acerca de qué son estos grupos y cudl es su especificidad.

Asi hemos conceptualizado al grupo de aprendizaje co-~

mo “una estructura formada por personas que interactan,
€N un espacio y tiempo comin, para lograr ciertos y deter-
minados aprendizajes en los individuos {alumnos), a través
de su participacion en el grupo. Dichos aprendizajes que se
expresan ¢n los objetivos del grupo, son conocidos y siste-
miticamente buscados por el grupo a través de la interac-
citm de sus miembros” (Souto de Asch, M.,1987).

Buscando su especificidad hemos sefialado como caracte-

risticas peculiares los objetivos, 1as técnicas y medios, los

™

I

contenidos, la evaluaci6n, el rol del coordinador (1987) y |

agregado posteriormente las configuraciones subyacentes es-

pectficas y los roles diferenciados de docenie y de alumno.
Diferenciamos, con fines de andlisis tres procesos basi-
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cos que ¢n ¢l se integran: el de aprendma]e el de ensenanza

y el grupal

1. Proceso de aprendizaje: El objeto a analizar es el su-
jeto (individual) que aprende, modifica su personalidad,
cambia su conducta de manera duradera, a través de 1a ex-
periencia grupal.

El aprendizaje incluye modificaciones de la conducta
| social, afectiva, motriz y congnitiva.

| 2. Proceso de ensciianza: El objeto a analizar es el con-

}unto de situaciones de ensefianza planificadas, proyecta-
| das, realizadas y evaluadas para que los miembros del gru-
po aprendan.

3. Proceso de dindmica grupal: El objeto a analizar es el
grupo en su devenir desde que tiene su primer contacto o
| interaccion hasta que se disuelve.

“En el grupo de aprendizaje se prodace la integracion
dinfimica dialéctica entre tres procesos de distinta indole: el
proceso de aprendizaje individual que cada sujeto realiza,
el procesoe grupal que el conjunto de miembros construye, y
el proceso de ensefianza de fndole instrumental,

A través del aprendizaje grupal se produce la integra-
cion de los tres procesos: el grupo facilita (proceso grupal)
que los alumnos aprendan (proceso de aprendizaje) al com-
partir e interactuar en situaciones estructuradas de ensefian-
za-aprendizaje {proceso de ensefianza)” (Souto de Asch,

1987, pag. 44).

Veamos a qué podemos llamar aprendizaje grupal: “Es
un proceso de cambio conjunio, en el que el aprendizaje in-
dividual es una resultante del interjuego dindmico de los
miembros, la tarea, las técnicas, los contenidos, etc. Tietie
lugar por la interaccién, por la mediacion del grupo y de
| cada miembro para el resto, por la comunicacion intra-gru-
/ pal(..)” (op. cit. p.44)

La preocupacidn por el grapo, su esencialidad, su espe-
cificidad y diferenciacion con ¢l afuera eran claras. Nuestro
pensamiento se dirigfa mds hacia el grupo como objeto que
hacia el campo de lo grupal.
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Para estudiar los grupos diferencisbamos dos niveles: el
fenoménico que leva a captar al grupo como gestall en
transformacién continua y el estructural que permite de-
senteafiar las relaciones, determinar los invariantes, las for-
mas de regulacién interna. Una teosfa de los grupos de~™
beria explicar, deciamos, la estructura, la dindmica v las f
técnicas de operacidn, .

Para explicar la estructura recurriamos a un modelo sis-
témico por el cual Conceblamos al grupo como sistema
abicrto en relacién con el exterior y formado por subsiste-
mas en interrelacion, Dichos sistemas que explican 1a orga-
nizacién del grupo son el social, el psiguico y ¢l instrumen-
tal. .

En cada mo de ellos sefialdbamos organizadores espect-
ficos: el poder en el primero, 1a dependencia y las imagos 3:

del magesiro y del saber vinculadas a la fantasmaética de for-
macion en el segundo y Ia tarea en el tercero. ;

Sin embargo, ya en aquellas formulaciones la idea de
estructura utilizada para dar respuesta a la pregunta de gué
€S en esencia un grapo, no expresaba un concepto de totali-
dad cerrada. La utilizacién de un modelo dialéctico para
explicar ¢l movimiento, el devenir, el proceso aportaba la
idea de una “totalidad en curso”, inacabada. L.a comple-
mentacion de enfoques tedricos diversos: socioldgico, psi-
cosocioldgico, psicoanalitico y pedagdgico en la explica-
cién del grupo como sistema abria a la ransversalidad y a
la muludunensmnahdad La relacitii | gropo-instifucion evi-
taba una comprension del grupo como isla.

En ¢l momento actual continnamos con una postura dia-
léctica y con un enfoque multidisciplinario pero nos esta-
mes cuestionando acerca de la pregunta esencialisia y de 1a
interprefacion estructuralista.

La aproximacion a este campo desde la investigacidn y
1o 3010 desde la practica profesional en coordinacion de
grupos o desde el estudio tedrico nos ha planteado interro-
gantes vilidos para una reconceptualizacion,

Al analizar, en la investigacion, las clases escolares co-
mo grupos de aprendizaje hemos encontrado que nuestras
definiciones acerca del grupo y sus caracterfsticas no son
aplicables a buena parte de los grupos clase. Se_planteaba.
entonces st el grupo clase €8 0 O un grupo. Aqui aparecen

i
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puntos poco claros en tanto en ellos se encuentran sélo al-
gunas caracteristicas consideradas especificas pero no
olras.

El concepto resultaba demasiado cerrado, cosificante,
terminante. O bien la realidad escolar generaba peculiarida-
des de una especificidad tal que el grupo clase debia ser ex-
cluido de los grupos de aprendizaje. O bien el concepto en
si mismo era de dificil aplicacién, O bicn €l concepto in-
clufa elementos que lo transformaban en un ideal o un mo-
delo a alcanzar que no refiejaba la multiplicidad de singula-
ridades que en los grupos podian suscitarse.

Se evidenciaron discrepancias entre lo empirico real y fo
tedrico. '

De allf derivd la necesidad de modificar las conceptua-
lizacicnes, de reconstruir €l marco tedrico de la investiga-
¢ion, acerca de la clase escolar (2).

Entendemos por grupal, en primer término, un nivel de

andlisis de las situaciones de enseiianza-aprendizaje vy de la
vida escolar tal como €stas surgen en instituciones especifi-
cas.

Entendemos por {o grupal, en segundo término, aquel |
~campo de interconexiones, de entrecruzamientos de lo indi- |

vidual, lo institucional, lo social, etc. donde surgen aconte-
cimientos y procesos compartidos (imaginarios, reales,
etc.) entre sujetos que persiguen objetivos comunes de
aprendizaje.

Dicho campo estd caracterizado por una red de relacm-
nes que se establece en funcion de un saber gue se busca
incorporar, compartir. Hay sujetos con deseos de saber.
Hay reunién de personas con una finalidad, dicha finalidad
da sentido a la reunién vy c¢rea la necesidad de una tarea.
Hay un espacio de formacion en funcion de on saber que
requiere de una organizacion instrumental. Estd inscripto
en una realidad institucional; Ia escuela para los grupos cla-
se, ¢l centro de recreacidn, el club, Ia empresa, ¢l centro
cultural, etc. para otros grupos de aprendizaje. Los movi-

i

(2) 8e trata del proyecto de investigacién “La clase escolar en la ense-
flanza media”. Estudio sistemdtico desde un enfoque grupal. Informe final
a CONICET 1990. Direccién M.Souto de Asch. !
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mientos y tensioncs grupo-institucién otorgan caracterfst-
cas peculiares a los grupos de aprendizaje. Lo grupal y lo
institucional se vinculan ¢ implican mutuamenie.

Dentro del vasto campo de lo grupal surgen procesos
grupales especificos y singulares que pueden recorrer tra-
yectos o hacer historias mds o menos prolongadas en el
tiempo y pueden lograr grados y tipos de grupalidad muy
diversos. A estos procesos grupales podemos llamarlos
grupo\f en ianto a partir de un dispositivo grupal 0 sea un
conjunto de personas, Un espaciv’y teMpo coman, una me-
ta u objetivo, una institucién convocanie se generan espa-
cios de interaccidn, una red de relaciones reales e imagina-
rias, unas significaciones compartidas, unas expectativas |
mutuas, unos sentimienios grupales, wnos sentidos de per-
tenencia que se entrelazan dando un cardcter de singulari-

‘dad a cada grupo. i

Lo grupal surge en 1anto hay pluralidad de individuos en
situacién de copreset go. A ello hace alusion el
concepto de dispos gr pal gue podrd tener cantidad de
variantes en funcitn de tipos de grupo, encuadre y artificios
técnicos.

Lo grupal podrd tomar formas diversas desde agrupa-
mientos mAs o menos efimeros y kabiles hasta grupos pri-
marios muy consolidados. .

Allf aparece el concepto's upalrdad (3) como posibi-
lidad, como potencialidad de ser grupo. Podrd desarrollar-
se, crecer, paralizarse, tomar formas més o menos aberran-
tes. Es una dimension con sentido de temporalidad, de
proceso, de camino o trayectoria que puede llegar a niveles
y grados muy diversos. No alade o se refiere a una meta a
alcanzar como ideal ya que la grupalidad estd dentro del
juego dialéctico, del movimiento constante, de las progre-
siones y regresiones propias de todo sistema complejo y di-
namico. No hay un estado ideal como punto final de w1
progreso lineal. Hay una posibilidad de devenir, de cons- |}
truir-se, de auto-organizarse abierta y fiexiblemente en esta :’
dimension de grupalidad. \

(3) Schmuk y Schmuk ya sefialaron en 1975 (pdg. 5) la necesidad, desde
su punto de vista, de concebif a la clase como grupo con la cualidad de
grupalidad (“groupness™).




:g cial de grupalidad y la transitat:
i dinador, alumnos-miembros) podrdn tener mayor ¢ menor

i
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Todo conjunto o encuentro entre personas tiene 1a posi-
bilidad de ser grupo, estd ubicado.en.una dimensitn poten-
_suletos‘(doceme -Coot-

onciencia de esta cualidad potencial y podran favorecerla
\1 obstruirla de distintas maneras,

Asf, podemos encontrar marcadas diferencias en el cam-
po grupal ¢n las situaciones de ensefianza-aprendizaje.
Desde aquellas en que cada individuo actia desde su indi-
vidualidad y es apelado desde una propuesta de ensefianza
en tanto individuo-solo en una serie y no en anto sujeto so-
cial, persona con conciencia; hasta otras en que lo grupal se
constituye en preocupacién compartida y se lo construye
desde los procesos de interaccién en redes de identificacio-
nes mutuas, en enirelazamientos sociales, en producciones
colectivas.

En los anilisis provenientes de la investigacion antes
mencionada hemos encontrado clases con caracteristicas de
mero agrupamiento, con nimero variable de miembros, re-
lativa presencia de objefivos en tomo a un interés comién,
poca participacién y compromiso, escasa asuncidn activa
de lo comiin, elc.

En ellos surgen algunas subunidades como los subgru-
pos de compaficros 0 amigos que superan el agrupamiento
logrando la construccion de grupos primarios.

A través de la préctica profesional en grupos de forma-
¢ion, de entrenamiento, etc. se han evidenciado grados de
grupalidad que saperan el agrupamiento y que conforman
configuraciones con implicacién socio afectiva, compromi-

“s0 en la tarea y en Ia finalidad comidn y grados altos de co-

hesién e integracion.

En lo educativo, en sus précticas, podriamos decir que
lo grupal “estd ahi”, tiene presencia pero podrd tomar un
caréctcr més real o quedar comg Virtucllidad en tanto la gru-

telequla €S una posﬂ)ihdad una po

cuentro huidno;
“Para su desarrollo se requenré de condiciones de rela-

cidn, de movimientos adecuados, de articulaciones entre lo

grupal y lo institucional, por un lado, y de condiciones mds

especificas que quedardn afirmadas por la creacién de dis-
A IS
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positivos gruopales propios para estas situaciones de ense-
flanza-aprendizaje, por otro.

Es aqui donde nace la necesidad de pensar y constroir
una didéctica de lo grupal, diferencidndola de otras modali-
dades.

;Qué entendemos pot didactica grupal?

El término hace menci6n a un enfoque pedagdgico, a
una concepeién de ensefianza y de aprendizaje que va més
alla de proponer metodologias especificas de trabajo en
2rupo.

Se funda en los principios ya enanciados en el capitulo
I; toma como objeto de estudio al acte pedagdgico en senti-
do abstracto, a las situaciones de ensefianza-aprendizaje en
sentido concreto, propone ¢l ambito grupal para focalizar y
el nivel grupal para estudiar dichas situaciones, comple-
mentindolo con otros niveles y dmbitos ya sefialados. Con-
sidera a su objeto desde la complejidad y lo analiza muiti-
dimensional y dialécticamente, para ello recurre a
disciplinas ¥ enfoques tedricos diversos. El aprendizaje y la
enscfianza se conciben como procesos diferenciados, dia-
iécticos y en interrelacion permanente. .,

En tanto did4ctica analitica, es desde lo grupal que se fa-
cilita una integracién no reduccionista de las situaciones en
estudio, permitiendo un anilisis de entrecruzamientos des- |
de lo individaal, lo institucional, lo social, 1o instramental,
etc.

En tanto didictica operativa, se favorecen propuestas
pedagdgicas acordes a los significados encontrados en el
andlisis de las situaciones, que operen desde lo grupal, fa- |
ciliten el desarrollo de la grupalidad, a partir de crear |
dispositivos grupales adecuados. El nivel individual de &
aprendizaje queda incluido y no reducido desde esta pers-
pectiva. Es desde el rol de coordinador docente que se faci-
litan los procesos grupales, la reflexion sobre 1o social, lo
grupal y lo individual y la aproximacitn al saber, funcién
central en estos grupos. Dicho rol se complejiza, se des-
pliega en tanto experto en contenidos disciplinares (mate-
ria) en su ensefianza y en procesos grupales.

Son los dispositivo$ grupales instrumentales —enmarca-
dos en la concepcién pedagdgica ya dada—, motivo central
de indagacion en este aspecto operativo de la didictica gru-




62 MARTA SOUTO DE ASCH

pal Dichos dispositivos no excluyen técnicas individuales
ni colectivas sino que las 1ntegr§m en estrateglas complejas.
Es de interés diferenciar la'didd al Je la que
podemos amar [diddctica en gripos.;Se refiere a una for-
ma de trabajo pedacfoglco b#gado en prmc1plos de actividad
y participacién del alumno en clase que se organiza con
metodologias y técnicas de grupo, guiadas y dirigidas por
el docente. Se trata de la utilizacién de técnicas grupales
{mal llamadas dindmicas de grupo) en el seno de un trabajo

pedagdgico con encuadre directivo tradicional Es €N grupo

dentro de esto tipo (4).

Cabe, por dltimo, agregar un tercer tipo: el de las diddc-
ticas no grupales. En ellas s¢ incluyen todas las propuestas

‘que no toman como factor de interés las interacciones, sino
que operan en un nivel individuoal, desatendiende el carac-
ter grupal del conjunto humano que constituye una clase.

Veamos ahora tres situaciones de clase que pueden
ilustrar las modalidades menciconadas.

Clase de pldstica de primer afio

Tomaremos una ciase estructurada sobre 1a base del tra-
bajo individual de los alumnos.

En una clase de pldstica cada uno trabajo sobre su pro-
duccidn individual, sin establecer contacto con sus compa-
fieros. Realiza su dibujo. Estdn distribuidos en bancos indi-
viduales, seguin una consigna del profesor. Frente a las
necesidades que les surgen recurren a él individualmente
para buscar nueves recursos, téenicas y solucionar sus di-
ficultades. Al terminar cada cual tiene su dibujo, que no es
mostrado ni comentado por el resto de los miembros de la
clase.

(4) 1.C. Filloux propone los términos pedagogia de grupos o por grupos y
pedagogfa centrada sobre el grupo. En el primero el trabajo escolar estd
organizado en pequefios grupos dentro de una estructura guiada por el do-
cente. En el segundo, el docente conduce ¢l irabajo escolar de la clase en
tanto colectivo, tomando el rol de facilitador y elucidador de problemas
técnicos o afectivos en el grupo. Filloux,(1969-1970).
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La relacién interpersonal profesor-alumno estd privile-
giada mientras la relacion alumno-alumno y alumno-grupo
es desatendida. Clases de este tipo son habituales en la es-
cuela frenie a la realizacin de ejercicios con consignas di-
rigidas a cada alumno y no socializadas en ¢l conjunto. Se
trata de un caso tipico de la diddctica no grupal D

Clase de geografia de cuarto afio

El tema ensefiado es la regidn noroeste en Argentina,
con especial referencia a su relieve.

La profesora realiza una explicacion. En primer térmi-
no, hace referencia a la morfologia y ubica en general el
tema. Trabaja dirigiéndose a la totalidad del grupo. Luego
da una consigna para realizar un trabajo en grupos de 5 o
6 alumnos, basada en la observacion de un mapa a partir
del cual deben reconstruir las caracteristicas del relieve y
completar luego informacion con los textos a mano. Una
vez terminada la tarea cada grupo debe entregar a la pro-
Jesora una sintesis del trabajo realizado. En la clase si-
guiente cada alumno confeccionard su mapa del relieve de
la region siguiendo las indicaciones que la docente realice
en un mapa en el frente. .-

Es wn ¢jemplo tipico deﬂ d1déct1ca en grupos En ella se
incluyen momentos de trabajo én pequetios grupos dentror
de un disefto de clase centrado en el profesor, Se trata de la
aplicacion de ciertas técnicas que pueden variar segln la
materia, €l tema, el tipo y momento de aprendizaje, etc.

Clase de educacion civica de tercer afio

Dos dias previos a la cluse observada se habian sucedi-
do algunos “problemas disciplinarios” entre los alumnos
que habian llevado a enfrentamientos entre ellos y con ln
preceptora. La profesora conocia esta situacidn y planted
una clase sobre la base del problema, centrindola en el te-
ma compaflerismo-discipling. Se inicid con un debate
abierto sobre la situacion vivida en la cual su funcidn fue
recoger datos y guiar la discusion cuidando que la comu-




.
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:f;f El problema no es de téenicas sino de concepcidn peda-
t gbgica de base,
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nicacion estuviera bien distribuida entre todos. Luego
planted en pequefios grupos una pregunta-problema “;qué
entendemos por disciplina en la escuela? ;y por compafie-
rismo? Analicemos la vinculacion entre ambas tomando
como datos lo ocurrido en nuestro curso”. Se realizo luego
ung puesta en comin de las conclusiones y por iltimo un
intercambio a modo de evaluacion grupal entre todos.

Esta sitnacion ilustra un trabajo de diddctica centrada en
el grupo o grupal. Aqui hay una clara preocupacién por 1o

que sucede entre los miembros, se toma como unidad de
trabajo pedagotgico al grupo-clase y se opera sobre éi. Se . :-‘

incluye la historia del grupo, se la ubica en el contexto d
la escuela, s¢ habla sobre los miembros en el grupo.
Las estrategias ntilizadas en los dos primeros casos pue-

den serlo también en una didéictica centrada en el grupo en |
tanto exista un trabajo, una preocupacion, una percepeion ;.
del grupo como objeto con el cual se trabaja no como suma
de miembros sino como unidad nueva, totalizacién en cur- &

80 que se va construyendo a partir de los intercambios,

Una ultlma puntualizacion concepiual estard dedicada al
grupo clase o grupo _escolar. Entendemos por €l las formas
peculiares que toma lo grupal dentro del contexto institu-
cional de la escuela, los procesos que surgen a partir de la
interaccién que se produce dentro del espacio del aula y
desde los roles especificos de alumno y docente {maestro,
profesor).

Las caracteristicas que tome dependerdn del desarrollo
de sn posibilidad o cnalidad de grupalidad. Este desarrollo
estard vinculado a las inscripciones que se produzcan en la
institucidn escuela de que se trate y al grado de pregnancia
grupo-institucién que se dé,

El grupo clase

Antes de terminar este capitulo sobre concepiualizacio-
nes basicas queremos mencionar aquellas referidas al gru-
po clase.

Mis alla de las formas singulares que cada grupo adop-
ta en su proceso hemos encontrado caracterfsticas comumes

e
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especificas de los grupos escolares, que consideramos de
interés enunciar;

— es un grupo de trabajo que posee una dindmica propia; -

- es un grupe formal que funciona sobre una serie de
obligaciones dadas institucionalmente, en virtud de exigen-
cias externas;

—se nuclea en torno a un lider impuesto, formal que ocupa .
una posicién central bien diferenciada: maestro o profesor;

— estd constituido por miembros seleccionados por crite-
rios externos como la edad, el sexo (a veces), ¢l grado de
escolaridad alcanzado, que toman el cardcter de impuestos
para el resto y que, por otro lado, tienden a establecer una
homogeneidad entre los miembros alumnos;

- estd compuesto por un niimero de micmbros grande
(treing: 0 méAs) aunque con variaciones;

— estd sometido a una organizaci6én del tiempo ya dada
en aiio lective y a una distribucién horaria impuesta (tur-
nos, médulos, horas clase);

- estd sometido a la organizacidn curricular vigente que
pauta los objetivos, contenidos y orienta en metodologias
de ensefianza y  de evalnacion;

- se organiza espacialmente con una distribucién por
aulas como espacios delimitados para cada grupo clase y
dentro de ella para cada miembro del grupo. En la mayor
parte de los casos la  distribucién tiene una cantidad de lu-
gares (bancos, pupitres) para los miembros alumnos que
miran a un frente donde se ubica el lugar para el docente
(escritorio).

Las caracteristicas de formalidad, de exigencias impues-
tas desde el exterior dan un rasgo dominante peculiar a es-
(08 grupos:

Otros rasgos otorgan uniformidad y dan unificacion ex-
terna al grupo clase: la edad, el grado de escolaridad alcan-
zado, el docente comiin a todos, el contenido a ensefiar, fas
metodologias utilizadas, las formas de evaluacién —que en
tanto propuesta anica, actividad comin dirigida a todos que
orienta hacia los mismos logros, las mismas etapas, en

tiempos tambicn comunes—, tienden a acentuar los rasgos .

de homogeneldad Y umform1dad de 85t0s grupos )
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Frenie a estos caracteres extero-determinantes (en len-
guaje sarfreanc) surgen otros elementos y tendencias que
tienden a Ia formacién de un grupo informal y de elemen-
tos y relaciones diferenciales, singulares en el seno del gra-
-po artificial, antes descripto.

Asi, el grupo clase llega a ser formal a fa vez que espon-

| tneo, homogéneo, a la vez que heterogéneo. A pesar de las

fuerzas instituidas desde ¢l conjunto de exterioridades

enunciadas que foerzan la constitacién de un grupo tipo,

obligado, determinado desde afuera, como grupo institucio-
nallzado en su interior, la dindmica surge muchas veces a
! pesar de o ejerciendo fuerzas contrarias a las instituidas. Se
_gesta asf un grupo informal en el seno del grupo formal.

~ Algunos rasgos de singularidad provienen de los sujetos
particulares que conforman el grupo y sus caracteristicas,
de sus disposiciones a aprender, logros, intereses, etc., de
las refaciones interpersonales que surjan, de las configura-
ciones grupales especificas que en la vida de la clase van
tomando forma a partir de las interacciones cotidianas, de
los subgrupos, de las propuestas pedagdgicas del docente y
su flexibilidad para la diversificacién, etc,

El movimiento dialéctico grupal se abre camino aun
dentro de las condiciones adversas que los grupos de
aprendizaje escolares presentan desde su dominante carac-
teristica de grupos institucionalizados.

Esta dominancia consideramos que es causante del esta-
do de agrupamiento en que muchos grupos clase quedan,
sin poder llegar a desarrollar su grupalidad en ofro nivel o
grado. Quedan por ello con un grado bajo en la cualidad de
grupalidad.

Ma4s afin, en muchos casos las posibilidades de consti-
tuirse en tipos de agrupaciones més trabajadas se ven no
s6lo coartadas y obstruidas sino que llevan a conformar fe-
némenos grupales con efectos no deseados (desde ¢l punto
de vista del encuadre pedagdgico utilizado) en tanto apare-
cen como configuraciones opuestas al orden instituido, a la
autoridad imperante.

Es, desde nuestra interpretacion, que las fuerzas de
grupalidad subsisten a pesar de no ser ayudadas y atin a ve-

ces obstruidas por ciertos encuadres pedagdgicos que no--

valoran al grupo como dmbito de comunicacidn, de con-
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frontacidn, de logro de aprendizajes cognitivos, sociales y |
afectivos. Esto suele ocurrir en propuestas ubicadas dentro
de las antes llamadas diddcticas no grupales generando |
configuraciones que promueven estructuras fuertemente |
competmvas individualistas, opuestas al trabajo cooperati- /
vo propio de lo grupal y que provocan efecios no deseados.

Utilizaremos €l concepto deanti
rencia a configuraciones espe(:lﬁcasrdef-c'arécter aberrante,
perturbaciones en la dindmica del grupo, conflicios no re-
sueltos, enquistamientos estercotipados que provocan el
estancamiento del grupo, la cristalizacién en un estado -
modificable dificultando el logro de Ias metas y aun la sus-
titucion de los objetivos explicitos por otros. Se producen
estados de paralizacién en la dindmica que obstruyen la
construccién del grupo transformdndolo en objeto totaliza-
do, acabado, cosificado en lugar de permitir los procesos de
“totalizacion en curso” (Sartre), La burocratizacion del gru-
po se manifiesta por una estereotipia en la interaccién que
se fija de manera estabie provocando una inmovilizacion,
un blogueo, un clivaje que impide el interjuego dialéctico.

Los estados de agrupamiento-serialidad propios de los
erupos clase pueden ser interpretados muchas veces desde
el concepto de auuorupo aqui enunciado.

A modo de cierre cabe planteamos jLos grupos clase

“son” asi? ;Se trata de caracteres “esenciales” de los mis- g
mos? o tal vez ;serd el dispositivo técnico que en la clase

escolar en general se utiliza el que Heva a conformaciones ‘;
de lo grupal con estas caracteristicas, ;serd solo desde el
polo de lo técnico que se puede explicar esto? o jhabré que
plantear como se intersectan lo social y 1o psiquico tam-
bién? ;cuill es la fuerza de lo institucional, del sistema edu-
cativo? ;cudl es el papel de la escuela? Por dltimo ;qué pa-
saria si la clase escolar se construyera sobre otras bases? ...
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