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LO GRUPAL Y LO

Introduccion

En el presente trabajo presento algunas ideas sobre las
articulaciones posibles entre tres campos de problematicas:
locognitivo, lo grupal y lodiddctico. Este planteo comporta
tres partes:

Primero: ;desde qué postura o marco epistemolégico
se presenta?

Segundo: jen qué consiste cada uno de estos campos?

Por dltimo: ;qué relaciones pueden establecerse entre
cllos?

La complejidad’

En las reflexiones que siguen, los «objetos de
conocimiento» y el «conocimiento de los objetos», son
pensados y conceptlualizados desde una postura
epistemologica vinculada a las teorias del caos y de la
complejidad. Desde este planteo, no se trata ya de un objeto
real o tedrico del que una disciplina debiera dar cuenta,
sinede uncampode problematicas atravesado por multiples
significaciones, y por lo tanto, posible de ser elucidado
desde maltiples disciplinas, desde enfoques transdiscipli-
narios, multireferenciados. Implica pues un des-disciplina-
miento, una salida de las disciplinas de objeto discreto.

La complejidad incluye lo complicado (existencia de
mudltiples variables e interrelaciones entre las mismas), pero
implica ademds unascric de caracteristicas propias, entre las
que cabe mencionar: el caos, el desorden, cl azar, la
imprevisibilidad, lo singular, el accidente, el acontecimiento,
el tiempo irreversible, la no linealidad, los principios
dialdgico, hologrifico y de recursividad organizacional.

" Estearticulo se basaenalgunas ideasexpuestas en la presentacion
efectuada con motivo del concurso para Jefe de Trabajos Practicos de
la catedra de Diddctica 11, UBA.
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La inclusién del acontecimiento como fenémeno
singular, tinico ¢ irrepetible, inesperado y azaroso, ala vez
que anticipado, implica que la teorfa no se ocupasolode lo
general y de lo generalizable, sino también de lo singular
y de lo imprevisto, Ademds cl acontecimiento, lo singular,
dan lugar a cambios irreversibles en ¢l iempo; 1o cual, a
escala macroscépica, conduce tanto al orden como al
desorden.

Junto al orden y a las regularidades, sc acepta el caos y
¢l desorden como componentes de los objetos de
conocimiento. Ello presupone el azar, lo imprevisible, 1o
aleatorio, lo indeterminado, lo que se vincula a su vez con
lasingularidad, conel acontecimiento, con lano linealidad.
A diferencia de lo que sucede en las ccuaciones lincales, en
que las magnitudes de causas y electos se corresponden,
los sistemas complejos implican con Irecuencia una

“[...] incongrucncia sorprendente entre causa y efecto,
de modo que una causa pequena puede dar origen a un
efecto grande™ (Hayles, 1993: 31).

Lacomplejidad implicaaceptar lairreductibilidad de la
heterogeneidad, mantener la dualidad en el seno de la
unidad, asociar (érminos antagonistas y sin embargo
complementarios (principio dialdgico). Es decir que no
sélo se reconoce la existencia de elementos heterogéneos,
de contradicciones y de paradojas, sino que ademas se las
acepla como lales sin buscar unificarlas ni reducirlas.

Si bien en los niveles de organizacion compleja estdn
presentes la causalidad lineal y retroactiva, la causalidad
que le cs propia es la recursiva. En la misma, los efectos y
productos son necesarios al proceso que los genera; el
producto es productor de lo que lo produce, dando lugar a
procesos auto-constitutivos, auto-organizadores y auto-
productores. Los sistemas naturales se producen asi mismos
generando productos, en vinculacion con todos los otros
objetos con los que guardan regularidades. La idea de
autonomia y de auto-organizacionse vuelve asiindisociable
de la idea de dependencia ccologica del contexto, en tanto
el mundo estd presente en nosotros tal como nosolros
estamos en el interior del mundo (principio holografico: no
s0lo las partes estan en el todo, sino que ademads el todo estd
en las partes).

La estrecha vinculacién del objeto con el resto del
universo da lugar a una alternativa contradictoria: es
necesaria la apertura del objeto de conocimiento hacia
olros objetos con los que mantiene solidaridades (con ¢l
rieseo de la disolucion de sus contornos y [ronteras,
condenando a un conocimiento superficial); y a la vez,
ciertaclausuradel mismo (mutilando sus solidaridades con
olros objetos).

Para Ardoino, la complejidad no es una propicdad del
objeto sino una hipdtesis que elabora el investigador a
proposito del mismo. La complejidad define un tipo de
mirada que intenta comprender ¢ interpretar, mis que
explicar, una realidad que sc supone explicitamente
heterogénea, Define un intento por incrementar la
inteligibilidad del objeto a partir de enfoques multire-
ferenciados, de perspectivas miultiples o plurales que

intentan ver al objeto desde dngulos distintos, implicando
alteridad y heterogeneidad de lecturas. Los modelos tedricos
incorporan, ponen en juego, diferencian y combinan entre
si, sin negarlos ni disolverlos, diferentes lenguajes
disciplinarios y diversas teorfas alternativas que no
necesariamente se validan entre si. De ahi la imposibilidad
de unificacién y de sintesis, la imposibilidad de una
comprension molar u holistica que no sea reduccionista, y
la necesidad de asumir cada vez rupturas epistemoldgicas.
Modelos que incluyen también el azar y la necesidad, cl
orden y el desorden, el tiempo reversible e irreversible, lo
singular y lo general, lo desconocido y lo imprevisible, en
modelos de tipo estocdstico.

La inclusién de contradicciones y de impredicciones
irreductibles en cada nivel de la teorfa, y la necesidad de
auto-critica y de interrogacion sobre los fundamentos y
condiciones de produceidn de los conocimientos, plantean
la necesidad de un meta-andlisis permanente. Meta-nivel
que permile superar las contradicciones sin negarlas, pero
que a la vez postula otras; ya que todo nivel comporta su
brecha, sus contradicciones y sus incertidumbres, por lo
que nunca se accede a una sintesis acabada. De ahf que el
conocimicnto sea infinito ¢ indefinido,

Lo cognitivo, lo grupal y lo diddctica
desde la complejidad

Lo grupal’

Pensar lo grupal desde la teoria de la complejidad
corresponderia al tercer momento cpistémico cn la
constitucion de saberes y quehaceres cpistémicos acerca
de los grupos y de lo grupal (Ferndndez, 1989). Micntras
que el primer momento corresponde alaconceptualizacion
del grupo como un todo que es mds que la suma de sus
partes; y el segundo momento se preocupa bdsicamente de
la busquedade organizaciones grupales: el tercer momento
surge por las dificultades que presentan las disciplinas de
objeto discreto para dar cuenta de lo grupal.

Atn cuando su origen es diferente, los desarrollos
correspondientes a este tercer momento convergen con el
pensamiento de la complejidad y del caos, compartiendo
conceptualizaciones y dificultades.

Lo grupal no son los grupos, los grupos no son lo
grupal. Para Woronowski (1993), estadiferenciacion entre
los grupos y lo grupal permite negar que se trale de un saber
sobre el grupo como objeto real, que estd ahi' y solo espera
ser conocido.

En la misma linea, Fernandez (1989) schala que 1o
grupal

“[...] importa una teorfa de lo que hacemos y no una
teoria de lo que es. En ese sentido su preocupacion es
epistémica (como se construyen los conocimientos
sobre lo grupal) y no éntica (qué son los grupos)”
(Fernandez, 1989: 19).

“Mis que buscar los requisitos epistémicos para
construir el objeto grupo sc presentan los grupos como
nudos tedricos. Nudos constituidos por mi
de unidades disciplinarias que se enlazan en el pensar

tiples hilos
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lo grupal. Esto implica un movimicnto bascular por el
cual se vuelve imprescindible sostener las catcgorias
de otras territorialidades disciplinarias que enlazan los
nudos tedricos grupales” (Ferndndez, 1989: 56-7)

Lo grupal presenta asi rasgos propios del objeto
complejo: diversidad interna, multiplicidad de inscripciones
(descantes, histdricas, institucionales, politicas, econo-
micas, etc.), relaciones dialogicas entre el (odo y las partes,
entre lo uno y lo mitiple, des-disciplinamicntos, transdis-
ciplinariedad, auto-organizacién, tensiénentre lo especilico
grupal y su contexto, cle..

“Se intenta un conocimiento complejo que se refiera
mis que a un objeto a un drea problemitica, tomada no
como unidad simplificada sino miltiple, compuesta
por una diversidad interna. Constituido por relaciones
partes-todo en las que el todo tenga caracteristicas de
conjunto quc le den ciertaidentidad pero donde también
las partes conserven ciertos rasgos y caracteres propios.
donde el todo no sca unificacién de partes, sino unidad
de interacciones, de relaciones reciprocas, de
entrecruzamicntos que vayan dando una organizacion
peculiar y posibilidades de auto-organizacién en
funcidn de las relaciones inlernas y externas con cl

entorno social mds amplio™ (Souto, 1993: 30).

La idea de auto-organizacion alude a la auto-
constitucién del mismo a partir de sus producciones; los
productos generados por los miembros del grupo en su
interaccion son a su ver productores del propio grupo
(causalidad recursiva). El «entramado» producto de las
relaciones entre las personas da cuenta de semejanzas y
diferencias, lo que permite que emerjan permanentemente
multiples sentidos, los que a su verz, producen nuevos
sentidos y transformaciones.

Auto-produccion del grupo que se desplicga en un
contextlo socio-histérico e institucional que inscribe en el
interior mismo de las formaciones grupales, sus propias
formaciones imaginarias. De ahi que la auto-organizacion
grupal sea, en rigor, auto-eco-organizacion.

Aulo-cco-organizacién gque remite a la dimension
temporal. Desde esta perspectiva, lo grupal nunca es una
totalidad actualizada, sino una totalizacion cn curso, en un
movimiento dialéctico, irreversible e inacabado, que
excluye la idea de madurez y finalidad.

“El juego vy el movimicnto permanente entre
interioridad-exterioridad, totalizacion-destotalizacion,
integracidn-violencia, campo comin-campo practico-
inerte, lo grupal-le colectivo, inmanencia-trascen-
dencia, inerte-activo. acabamicnto-inacabamicnto y
las resoluciones sintéticas que dentrode latotalizacion
en curso van dando y adoptando estructuras diversas
permiten captar ¢l movimiento de los grupos en su
lucha continua contra la serialidad y la alienacidn”
(Souto, 1993; 81-2)

Listas retlexiones sobre la temporalidad se reencuentran
en ¢l concepto de «grupalidad», cntendido como la

posibilidad y la potencialidad de ser grupo (Souto, 1994).
“Es una dimension con sentido de temporalidad, de
proceso, de camino o trayectoria que puede llegar a
niveles y grados muy diversos. No alude o sc refiere a
una melta a alcanzar como ideal ya que la grupalidad
estd dentro del juego dialéctico, del movimiento
constante, de las progresiones y regresiones propias de
todo sistema complejo y dindmico. No hay un estado
ideal como punto final de un progreso lincal. Hay una
posibilidad de devenir, de construirse, de auto-
organizarse abicrta y lexiblemente en esta dimension
de grupalidad” (Souto, 1994: 59).

Temporalidad que se evidencia también en el
acontecimiento: fendmeno singular, dnico ¢ irrepetible;
azaroso ¢ inesperado a la vez que anticipado; gue conjuga
elementos contradictorios y antagdénicos pero comple-
mentarios, en una relacion que pucde caracterizarse de
dialdgica.

“El acontecimiento, entonces, no €5 en si mismo, ni
‘social’, ni “individual’, es singular, (y también sin-
{ugar: por ello aparece, en el universo de los discursos
politicos, ligado a lautopia): siendo Gnico e irrepetible,
sin embargo abre un desgarrdn en la trama de lo
universal y por ello mismo revela su trabajo de
constitucién. El acontecimiento es cl punto de
condensacidon en el que se ponen de manifiesto las
contradicciones de la estructura, las crisis de la unidad
ideoldgica: como tal, puede serinesperado, sorpresivo,
pero es unasorpresa por asi decir preparacda, anticipada
potencialmente en el entrelineado de lo visible, sinque
porello haya la necesidad fatal de su aparicidn. [...] Su
l6gica, nuevamente, no es la del individuo, ni la del
grupe, ni la de la sociedad [...] es la logica del sujeto
en perpetua division heterotépica. la légica de un
proceso permanente de destotalizacion y retotalizacian
que, siendo ‘instituyente’ de unos ecspacios que
requieren ser interminablemente redefinidos. impide
la ‘institucionalizacién’ del grupo que cs también
ideolégicamente postulado como ‘mediacién’ -habria
que decir mis todavia, como reconciliacion- entre csos
‘opuestos’ que sonel individuo y lasociedad™ (Griiner,
1994 64-6)

La no totalizacién y el inacabamiento se reencuentran
también a nivel del conocimicnto de lo grupal. La
multiplicidad de inscripciones propias del campo, su
heterogeneidad, el devenirtemporal, los miltiples sentidos
que se generan cn el proceso grupal, requieren de multiples
lecturas. Pesc a cllo, «se sabe» que lo acontecido es
siempre mas que aquello de lo que sc puede dar cuenta.

Lo cognitivo

La mayor parte de los autores que se ocupan del
«campo de lo cognitivo» (exceplo cpistemologos como
Morin} no pueden ser ubicados dentro del paradigma de la
complejidad. Sin embargo, creo que el mismo bien puede
ser analizado desde esta perspectiva epistemologica.

La inclusion de diversas teorias en el desarrollo que
sigue es pues ilustrativa (ejemplifican lo que se expresa) y
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critica (su lectura se hace desde un marco epistemoldégico
que no es el propio a dichas conceptualizaciones), no
pretendiendo dar cuenta de las mismas.

Siguiendo a Tiberghien, lo cognitivo resulta de la
interaccion entre diferentes niveles:

a) finalidad de los cdlculos electuados: abordado por la
Idgica y la matemdtica, las quc claboran teorias
«computacionales»,

by medios para realizar esas finalidades (funcionales,
algoritmicos v heuristicos). Este nivel es objeto de la
psicologiacognitiva, lapsicolingiifstica y lancuropsicologia

cognitiva,
¢)arquitecturas que realizan fisicamente las operaciones
que constituyen los medios pararcalizar las finalidades. La
neurofisiologia es la disciplina que se ocupa de estudiar
este nivel,
También Morin (1989) distingue tres componentes del
conocimiento;
“[...] a) una compelencia (aptitud para producir
conocimientos); b) una actividad cognitiva (cognicion)
que se efectiaen funcion de estacompetencia: ¢) un saber
(resultante de estas actividades)” (Morin, 1989: 20).

Para €1, las informaciones no existen en la naturaleza,
sino apartirde laexistenciade una «computacion viviente».
Cabe aclarar que la «computacion viviente» no implica
conocimiento conciente; la célula que actia en funcion de
la informacion del ADN o del medio «computas.

Desde la teoria de la complejidad, lo mds obvio a partir
de las deliniciones anteriores, cs que lo cognitivo es
multidimensional: no se reduce a lo intelectual (incluye lo
afectivo y lo «psicosocial») ni a lo individual {incluye lo
colectivo, la interaccidn, lo social) ni a lo psicologico
(incluye lo biolagico, lo socioldgico).

“I...] la ‘cognitividad” sc encuentra a la vez v de
manera diferente en la moditficacion bioquimica de las
conexiones sindpticas, en laarquitecturaneuronal y en
la identificacién pereeptiva de un rostro familiar. Lo
simbdlico no existiria sin lo subsimbdlico que lo
genera. v las microcogniciones son tan ‘cognitivas’
(en otro nivel) como las macrocogniciones” (Tiber-
ghicn, 1993: 226).

“De este modo, todo evento cognitive necesita la
conjuncion de procesos energéticos, eléctricos,
gquimicos, lisioldgicos, cerebrales, existenciales,
psicoldgicos, culturales, lingiifsticos, l6gicos, ideales,
individuales, colectivos, personales, transpersonales ¢
impersonales, que se engranan unos en otros. El
conocimicnto es sin duda un fendmeno multidi-
mensional enel sentido de que, de manera inseparable,
a la ver es fisico, bioldgico, cerchral, mental,
psicoldgico, cultural, social™ (Morin, 1989: 20).

Lo cognitivo se vincula con lo cadtico, con lo incierto,
conel desorden. Vinculacion que puede «leerse» de mads de
una manera.

Prigogine (1994: 54) senala la importancia de los
procesos cadticos en la actividad cerchral normal.

La informacion como entropia estd estrechamente

vinculada al desorden y a laincertidumbre. La produccion
de informacion es indisociable de la aleatoriedad y la
incertidumbre. Mientras mds cadtico es un sistema (o
dicho de otra manera, mayor es su entropia), mas infor-
macion produce.

Desde el punto de vista semdntico, los significados de
todainformacionson siempre aleatorios y ambiguos, debido
tanto a la ambigiiedad del objeto y de los lenguajes, como
a las determinaciones socio-historico-culturales. Ademis,
ycomosenala Castoriadis (1983), todo simbolismoimplica
un imaginario; y todo imaginario introduce la impredic-
tibilidad, en tanto remite a una fuerza instituyente.

También el azar (en intima relacién con la necesidad)
¢s constitutivo del campo de lo cognitivo.

La cadena de ADN que nos constituye (y que contienc
lainformacidn sobre laarquitecturaquerealiza fisicamente
las operaciones cognitivas) s azarosa; pero uni vez que s¢
produjo, su reproduccion cs necesaria, aungue no exenla
de «errores» y cambios (mutaciones).

Piaget plantca un margen de azar, de indeterminacion,
y porende deincertidumbre, encl proceso de equilibracidn,
en tanto ¢éste se basa en un proceso de probabilidades
sucesivas crecientes.

“Todavianos queda porsaber porqué las construcciones
gue exige la formacidn de la razon se hacen
progresivamente necesarias, mientras que cada una de
ellas sc inicia gracias a intentos diversos, en parte
contingentes ¥ que comportan una parte importante de
irracionalidad (no conservaciones, delectos de
reversibilidad, regulacién insuficiente de las
negaciones, ete.)” (Piaget, 1983: 39).

El procesamiento de la informacion de los «sistemas
naturales» (la auto-correccion de un desperfecto por el
sistema inmunoldgico, el desarrollo de una funcion
correspondiente a una zona lesionada del cerebro por otras
dreas) dacuenta de la auto-organizacion del conocimiento,
de la recursividad organizacional, de la produccion de
orden a partir del desorden y de la incertidumbre.

Los sistemas naturales se producen elaborando saberes:
y los saberes construidos son a su vez y en el proceso
mismo de su elaboracion, productores de las estructuras
que permiten construirlos. Ya Piaget senalo la produccion
simultdnea y recursiva de los conocimientos y de los
esquemas que permiten acceder a ellos; aunque, segin
Morin (1990-94), Piaget permancceria en ¢l nivel de la
organizacian y laregulacion, sinacceder ala problematica
de laauto-eco-organizacian, en ltanto no hahria otorgado al
contexto un lugar central en este proceso.

“Asi pues, ¢l conocimiento objetivo estd siempre
subordinado a ciertas estructuras de accion. Pero eslas
estructuras derivan de una construccion ¥ no estdn
dadas en los objetos -en fa medida en que dependen de
laaccion-, ni tampoco en ¢l sujeto en la medidaen que
éste tiene que aprender a coordinar sus acciones (que
generalmente no estin programadas de modo
hereditarios salvo en el caso de los reflejos o de los
instintos)” (Piaget, 1981: 15).
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La sociologfadel conocimiento destaca lainterrelacion
recursiva y dialdgica de los procesos de internalizacion,
externalizacion, objetivacion ¢ institucionalizacion de los
saberes, dando cuenta de la incidencia simultanea de lo
social en ¢l conocimiento individual y del conjunto de
individuos en la produccién del conocimiento social.

“Por lo tanto, la bisqueda de formas invariantes de
percepeién o de construccion de la realidad social
enmascara diferentes cosas: primeramente, guc esta
construccian no se opera en un vacio social, sino gue
estd sometida a coacciones estructurales; en segundo
lugar. que las estructuras estructurantes, las estructuras
cognitivas, sonellas mismas socialmente estructuradas,
porgue tienen una génesis social; en tercer lugar, que
la construceidn de la realidad social no es solamente
unaempresaindividual, sinoque puede también volverse
una cmpresa colectiva” (Bourdieu, 1988: 134).

Lo dicho explica que el estudio de los fendmenos
cognitivos no pueda ser el objeto exclusivo de una sola
disciplina, ya que requerirfa recurrir a la psicologia, a la
biologia, a la sociologia, a la lingiiistica, a la ldgicay a la
cpistemologia. (Piaget, 1981)

Por tratarse de las contribuciones de varias disciplinas
cientificas a un mismo campo de estudio, Codol (1993)
hace especial hincapié en que corresponde hablar de
«ciencias de lo cognitivo» o de «ciencias de la cognicién»,
pero no de «ciencias cognitivas».

Lo didactico

Aungue el pensamicnto de lacomplejidad se encuentra
escasamente desarrollado en diddctica, lo diddctico podria
ser concebido como un campo de problemiticas en torno
al acto pedagdgico’ (acto que surge en la interaceion entre
el {0 los) sujeto que aprende y el (o los) sujeto que ensena
cn Lorno a un conocimiento).

Porunaparte, enel acto pedagdgico searticulan, enuna
relacidén dialégica, componentes diversos, heterogéneos, y
atin contradictorios, paraddjicos, antagonistas, y sin
embargo complementarios. Heterogencidad de partici-
pantes y de recursos materiales; de componentes imagi-
narios, simbdlicos y funcionales: de atravesamicntos de-
seantes, histdricos, politicos, institucionales, idcoldgicos,
sociales, ete.; de significaciones y sentidos condensados en
cada formacion especilica. Heterogeneidad dada por la
articulacién permancnte ¢ idiosineritica de lo cognitivo, lo
afectivo y losocial; de loindividual y lo social enuncampo
que suele ser grupal y suele estar atravesado por inscrip-
ciones institucionales. Heterogeneidades, contradicciones,
paradojas y antagonismos que no pueden ser reducidos,
debiendo ser considerados como constituyentes de la
situacion misma.

“Elacto pedagdgico articulalo social con lo individual;
lo pasado, con lo presente y Lo futuro: lo conocido con
Jo desconocido: lo pensado, conlosentido y lo actuado™
(Souto, 1994: 42).

Porotra parte, la situacion diddctica es un acto en curso,
una praxis nunca totalizada, un proceso de auto-ceo-
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organizacion permanente ¢ inacabado (principio de
recursividad organizacional). En términos sartreanos
podriamos decir que lasituacidn diddctica «noes» sino que
«estd siendo» en un movimiento inacabado en el tiempo.
Historicidad que remite alas ideas de cambio, modificacion,
creacién permanente, movimiento dialéctico, sucesion de
acontecimientos singulares, tnicos, alcatorios, azarosos y
sorpresivos (atn cuando puedan ser anticipados), que
cristalizan de manera idiosincrdtica ¢l conjunto de
componentes presentes en la situacion. Historicidad que se
vincula con la no lincalidad, porque la ldgica del
acontecimiento es la ldgica de las ccuaciones no-lincales,
en las que no exisle necesariamente congruencia entre las
magnitudes de causas y clectos,

Tal como ya fuera dicho, el azar, la incertidumbre, Ta
aleatoricdad, intervienen en el proceso mismo de
pensamiento y en los significados dados a cualquier
informacidn; intervienen pues cn las significaciones
atribuidas por los distintos actores a la situacion misma, a
sus objetivos, al contenido a ensefar y aprender, a los
resultados obtenidos.

Los miltiples acontecimientos ¢ interacciones que se
sucedenenclaula, siempre azarosos, imprevistos e inciertos,

inciden en los procesos de enschianza, introduciendo |

distancias entre lo planificado y loactuado, entre lo deseado
y lo sucedido, entre las intenciones y los logros.

b El la confusion, son también elementos
constitutivos del campo diddctico: se reencuentran cn ¢l

cans,

proceso de pensamicnto, en el proceso de ensefianza y en |

¢l de aprendizaje, en la dindmica de los grupos de
aprendizaje, reaparecicndo (en individuos y grupos) ante
situaciones nuevas, larcas desconocidas, consignas no
comprendidas, cte.. En tanto la ensefianza se desarrolla en
un espacio cambiante ¢ imprevisto, multidimensionado,
complejo, en el que se suceden en forma simultdnea
diversos sucesos, enfrenta al docente con la confusion, la
incertidumbre, ¢l caos.

Fl caos y el desorden suelen ser negados, no séloensu
asociacién con la indisciplina, sino también cn su
vinculacion con la ensefianza (al enlatizar «el» método, la
previsibilidad de acontecimicntos y resultados), con la
apropiaciéndel conocimiento (al enfatizar lamemorizacion
y larepeticion de «saberes hechos», «verdaderos», eternos
y externos al sujeto, negando lacreatividad ¢ inventiva que
implicatodaapropiacionde conocimicntos) y conel proceso
erupal (al no reconocer a la clase como grupo de
aprendizaje). Estanegacion es correlativaala consideracion
de laclase, de la ensenanza v del aprendizaje comoe hechos
que acaccen fuera del tiempo histérico y del espacio local.

Lainterrelacion de losdiversoscomponentes diddcticos,
en Ja cual cada uno da cuenta de todos los demiis, en tanto
reflejacl sistemaen el cual se encuentra, permite reconocer
al principio hologrifico en ¢l campo diddctico.

Para dar cuenta del campo diddctico asi caracterizado
se hace imprescindible el recurso a maltiples lecturas. a
diversos enfoques y perspectivas que permitan incorporar
sin reducirlas, Ja incertidumbre, el azar, las paradojas, las
contradicciones, Sc requicren andlisis clectuados desde



diferentes perpectivas o niveles (individual, interaccional,
grupal, organizacional, institucional) y desde diversos
énfoques disciplinarios (ademds de teorfas y modelos
especificamente diddcticos, se, requiere recurrir a la
psicologiacognitiva, las teorias interaccionistas, las teorfas
de la comunicacion, el psiconanalisis, la antropologia, la
sociologra, la psicolingiifstica, la historia, ctc.). Distintas
lecturas, perspectivas, enfoques y disciplinas que no
necesariamente se validan entre sy que pueden presentar
contradiceiones, oposiciones, antagonismos, los que no
deben ser reducidos en una basqueda de sintesis o de
interpretacion holistica.

[.a presencia de contradicciones, y la necesidad de
incluir al analista diddctico como parte del campo, remiten
a la necesidad permanente de meta-andlisis.

Relaciones entre los tres campos

Para establecer relaciones entre lo cognitivo, lo grupal
y lo diddctica, nos parece pertinente pensar en funcion de
«contactos locales y no globales» (Ferndndez, 1989): porque
¢s el modo de evitar sintesis mutilantes, totalizaciones
cerradas; y porque cada uno de los campos parcee tener
problematicas propias y problemiticas articulables con
alguno de los otros dos campos. No serfa posible pensar
estas relaciones en términos de inclusion (ninguno de los
campos puede dar cuenta absoluta de alguno de los otros)
ni de exclusion (hay problemdticas, preguntas, métodos,
respuestas que pueden articularse), por lo que lo mads
adecuado parecieraser pensaren Wrminos de intersecciones,
entrecruzamicntos, articulaciones.

Las rclaciones de la didictica con el campo de lo
cognitivo se han centrado principalmente en la psicologia
cognitiva y la psicolingiiistica; y en particular, en los
procesos de aprendizaje individual y en los procesos
cognitivos del docente implicados en ¢l proceso
instrumental de ensefanza’. Tradicionalmente la relacién
estuvo dada por «aportes» de la psicologia a la diddctica
(porejemplo, las «dididcticas constructivistas» que buscan
«aplicar Piaget al aula»; o las recomendaciones que surgen
apartirde lapsicologiade Vygotski®). Actualmente existen
desarrollos en la ncuropsicologia y las neurociencias,
cuyos resultados adn son prematuros. La ldgica y la
matemadtica (entendidas como teorias «computacionales» )
parccieran estar, al menos por ahora, mds alejadas del
campo didictico.

Lo grupal es mucho menos considerado en la dididctica,
Si bien algunas teorfas incluyen ¢l papel de lo social, lo
especificamente grupal noesen general incluido; y cuando
se lo incorpora (como en las «pedagogias activis») se Lo
hace en general desde una perspectiva de «diddetica en
grupos» mds que desde la perspectiva de una «diddctica de
lo grupal» (con excepeion de la «diddctica» elaborada
desde la psicologia social de Pichon-Riviere y de la
propuesta de Souto, 1993}, Souto (1993) considera que la
diddctica en grupos corresponde:

“auna lformade trabyjo pedagdgico hasado en principios
de actividad y participacion del alumno en clase que se

organizacon metodologias y téenicas de grupo, guiadas
y dirigidas por el docente. Se trata de la utilizacidn de
técnicas grupales (mal llamadas dindmicas de grupo)
en el seno de un trabajo pedagdgico con encuadre
directivo tradicional. Es en grupo y no grupal” (Souto,
1993: 62).

Define, en cambio, la diddctica grupal por la consi-
deracidn de lo grupal como parte de su objeto.

“Entanto didictica operativa, se favorecen propucstas
pedagdgicas acordes alos signilicados encontrados en
el andlisis de las situaciones, que operen desde /o
grupal, lavoreciendo el desarrollo de la grupalidad, a
partir de crear dispositivos grupales adecuados. El
nivel individual de aprendizaje queda incluido y no
reducido desde esta perspectiva’ (Souto. 1993: 61).

La posibilidad de entrecruzamientos entre ¢l campo de
ladiddcticay el campode lo grupal, se daria preferentemente
entre:

- lo grupal propio de Jos grupos cuya tarea principal cs
claprendizaje, aunque lasreflexiones producidasen relacion
a otro tipo de grupos (lerapéuticos, de reflexidn, de
recreacion, cle.) pueden ser pertinentes para la diddctica
sicmpre que no se realice una traslacion acritica.

-unadiddctica grupal, como dilerente de ladiddcticacn
grupos y de la diddctica individual (Souto, 1993).

Ambos campos comparten problemdticas y preocu-
paciones. Entre ellas:

- ¢l andlisis de las situaciones grupales y sus multiples
sentidos.

- las articulaciones entre las multiples inscripciones
que atraviesan lo grupal.

- las problemadlticas vinculadas con la vida grupal.

-lavinculacionentre lalibertad y lasobredeterminacion.

- la auto-ceo-organizacion de lo grupal.

- las relaciones entre el todo y las partes.

- las antinomias entre lo especifico grupal, lo individual
y lo contextual-social.

- la temporalidad y ¢l acontecimicnto.

- las producciones grupales y sus procesos de pro-
duccion,

- latension que produce el inacabamiento de lo grupal
y del conocimiento de lo grupal.

Los «dispositivos grupales» serfan, @ nuestro juicio, ¢l
punto central de articulacion. Ferndndez distingue entre
«dispositivos de los grupos» y «dispositivos grupales».
Los primeros surgen en la preocupacion por organizar

grupos, trabajar con ellos, saber sobre cllos. Los segundos,

encambio, serian aquellas producciones leoricas y (éenicas
que fterritorializan un saber y un hacer especificos con
grupos.
“Dados un tiempo, un espacio. un nimero de personas
y algiin objetivo comin, se crean las condiciones de
posibilidad para que un agrupamicnlo sc constituya
como grupo” (Del Cueto y Ferndndez, 1985: 18).

Ll principal punto de cruce se produciria en los
dispositivos grupales pertinentes al grupo de aprendizaje:



los que permitan el desarollo del proceso grupal, cldevenir,
los procesos instituyentes y auto-cco-organizadores, a la
vez que laciliten la reflexion (o auto-exo-reflexion) sobre
estos procesos y sobre la multiplicidad de significaciones
que crean, en el marco de una funcion de saber. Ello no es
obsticulo para que la diddctica sc plantee ademds
dispositivos grupales instrumentales especificos de su
campo.
“Desde una diddctica de lo grupal se proponen como
dispositivos instrumentales: el encuadre pedagégico,
el contrato didéctico. el proyecto, las estrategias de
coordinacién, las téenicas de produccidn, de
facilitacion, y de elucidacidn, la tarea cn la cual estos
dispositivos se combinan” (Souto, 1993: 258).

Encuantoalocognitivoy lodiddctico, las posibilidades
de articulacion parecieran poder darse preferentemente
entre:

- «una diddctica centrada cn los significados»
(Camilloni, 1994):

“centrada en una peculiar definicién de su objeto de
conocimiento y accion: la ensefianza como proceso
mediante el cual docentes y alumnos no sélo adguicren
algunos tipos de conocimientos sin calificar sino como
actividad que tienc como propésito principal la
construccién de conocimientos con significado”
(Camilloni, 1994: 36).

-lasciencias de lo cognitivo en los «sistemas vivientes»,
enespecial las que se ocupan de los «medios» para alcanzar
las finalidades.

Desde estaperspectiva, podrian pensarse articulaciones
alrededor de problemadticas como las siguientes:

- los conflictos cognilivos y socio-cognitivos en la
clase,

- los procesos de atribucién de significados y de
negociacion,

- los estudios psicogenéticos de contenidos escolares
(como los efectuados por E. Ferrciro; por Vergnaud y
Brousscau; elc. ),

- los estudios sobre el pensamicnto del docente (por
ejemplo, las investigaciones sobre teorfas implicitas,
esquemas perceptuales, representaciones, cte.; asi como
las comparaciones entre docentes noveles y expertos),

- la transposicion diddctica de conocimicentos eruditos
a conocimientos a ensenar,

- ¢l cambio cognitivo,

- la interaccién de las estructuras cognitivas en los
conocimientos.

Laprincipal articulacidnestariadada porlaconstruccion
de conocimientos con significado, por la preocupacion por
el desarrollo del pensamicnto de los alumnos y docenles,
por las estrategias cognitivas pucstas en jucgo.

Las articulaciones entre los tres campos se darfan, para
nosotros, alrededor del grupo de aprendizaje. Eii el mismo,
el proceso grupal se desarrollaen funcion de determinados
conocimicentos con vistas a su aprendizaje por parte de los
alumnos. Es decir que es un grupo que se caracleriza
porque sus parlicipantes tienen como objetivo comtin
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determinados aprendizajes de los miembros alumnos;

aprendizajes que logrardn por su participacionen el grupo.
“En el grupo de aprendizaje se produce la integracidn
dindmica dialéctica entre tres procesos de distinta
indole: el proceso de aprendizaje individual que cada
sujeto realiza, el proceso grupal que el conjunto de los
micmbros construye, y el proceso de cnsefianza de
indole instrumental. A través del aprendizaje grupal se
produce la integracion de los tres procesos: el grupo
facilita (proceso grupal) que los alumnos aprendan
(proceso de aprendizaje) al compartir e interactuar en
situaciones estructuradas de ensefianza-aprendizaje
(proceso de ensefianza)” (Souto, 1987: 44).

Por lo tanto, el mismo se encuentra atravesado por
problemdticas propias de los tres campos considerados:
cognitivo, grupal y diddctico.

Notas

" Un desarrollo mis extenso de este tema puede ser encontrado en
Fried Schoitmann (1994), Morin (1990 y 1993), Ardoino (1993),

! Un desarrollo més extenso sobre lo grupal puede consultarse en
Ferndndez (1989, en Ferndandez y 1De Brasi (1993), en Souto (1994).

© Al respecto, puede consultarse Souto (1993), en cspecial la
Primera Parte.

¢ Esta preocupacion exclusiva por procesos individuales es una
seria limitacion sefialada por Newman, Griffin y Cole (1989, p.22).

S Alrespecto, pueden verse lus sugerencias clecutadas por Newman,
Griffin y Cole. 1989, p.154 y sigs., y en especial p.159; o por Coll
Salvador, 1985).
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