RETITUTC DE CIENCIAS
DE LA EDUCACION
BIBLICTECA

CoLECCION

La produccion de conocimiento en situacion grupal

DianA MAzzA

' % INsTITUTO DE INVESTIGACIONES EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - I.I.C.E.
W) FAcuLTAD DE FILOSOFIiA Y LETRAS
5/ UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES




FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS
UNIVERSIDAD DE BUENOS AIRES

Decano

Prof. Luis A. Yanes

Vicedecana

Prof. Edith Litwin

Secretario Académico

Lic. Ricardo P. Graziano

Sccretario de Investigacién y Posgrado
Prof. Félix Schuster

Secretaria de Extension Universitaria y Bicnestar Estudiantil
Arq. Maria Inés Vignoles

Sccretario de Supervision Administrativa
Lic. Carlos Gustavo Roux

Prosecretaria de Publicaciones
Prof. Gladys Palau
Coordinador de Publicaciones
Lic. Mauro Dobruskin

Conscjo Editor
Luis Yanes
Berta Braslavsky
Beatriz Sarlo
Hilda Sibato
Carlos Herrin

INSTITUTO DE INVESTIGACIONES EN CIENCIAS DE LA EDUCACION - LI.C.E.
Director

Dr. Ovide Menin

Secretario Técnico

Lic. Daniel Suarez

Coordiradora Programa de Publicaciones

Prof. Susana Lamboglia

Responsable Coleccién Documentos de Trabajo

Lic. Sergio Mcresman

Diseiio de tapa
Maria dc las Mercedes Dominguez Valle

La presente coleccion ha sido preparada para una distribucién limitada ¢ interna, cuyos contenidos son:

- Documentos que requicran ser ripidamente accesibles a los investigadores
- Documentos de importancia para investigaciones en curso




PRESENTACION

Nuestro Instituto de Investigaciones, lanza a la consideracion de los expertos, los
investigadores y los becarios de la pedagogia -si es que hablar de ella no constituye pecado
vano, ahora que los embates epistemolégicos, 16gicos y filoldgicos han decretado muy
“Documentos de Trabajo’” cuyo objetivo fundamental es dar a conocer uninsumo que las
mas de las veces queda, por multiples razones, al margen de las posibilidades reales de
circular a tiempo entre sus lectores potenciales. Estos documentos son bien un material
a trabajar, o bien ya trabajado desde cierta perspectiva teorico-metodologica que merece
ser reconsiderada. Textos de diversa envergadura, entre los que se puede contar ensayos,
reflexiones provisorias o definitivas y hasta traducciones o re-wrintings’’ de autores poco
frecuentados segin sea posible. Material que a juicio de los directores de Programas o
Proyectos de Investigacion, puede aportar a los interesados en el tema, referencias
bibliograficas concretas para ser irabajadas y difundidas. O rebatidas.

El lector se preguntara si estos documentos no podrian haber sido incluidos en la
Coleccion de ‘‘Cuadernos de Investigacion’ que se venian publicando. En realidad,
intentan ser otra cosa. Trabajos cortos, en algunos casos menos pretenciosos que aquellos
destinados a esclarecer cuestiones puntuales. A diferencia de los Cuadernos, estos
Documentos no siempre son escritos por nuestros investigadores. Pueden ser materiales
elaborados fuera del Instituto y que consideremos de interés y valor.

Por lo demas, cualquier investigador sabe que al realizar sus indagaciones se
encuentra de pronto, con hallazgos imprevistos. Otras veces, ha sentido la necesidad de
escribir textos breves como anticipo, ejercicio o respuesta provisoriay hasta acumulativa
en relacion con sus propias hipétesis de trabajo. En muchos casos, después de transitar
por esas conocidas, inquietantes mesetas intelectuales a las que se ve sometido, le asalta
el ‘‘sindrome cooperativo y contento’’. Se siente solidario y empieza a entregar
desinteresadamente sus hallazgos. Son documentos para discutir. ;Por qué no ponerlos
en circulacion y recibir una buena cantidad de observaciones que los enriquezcan antes
de su publicacion definitiva? Hay excepciones, esto esincuestionable. De cualquier modo,
al tratarse so6lo de documentos de trabajo, adquieren la ventaja de toda discusion abierta:
esclarece, desacraliza, desmitifica, enriquece las partes. Este seria nuestro proposito.

La Direccién del Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacion (Facultad
de Filosofia y Letras - U.B.A.) agradece al equipo integrado por Susana Lamboglia,
encargada del Programa de Publicaciones; a Sergio Meresman, responsable de la Colec-
cion ““Documentos de Trabajo’’ y a Andrea Alliaud, responsable de la ‘‘Revista del
IICE’’; el ahinco que ponen en realizar la tarea de la mejor manera posible, con sentido
solidario.



De igual modo, a los Directores de Programas y Proyectos de Investigacién, para
quienes la tarea aparentemente simple de seleccionar el material que sera editado, los pone
ante riesgos, costos y hasta conflictos imprevistos que asumen con plausible responsabi-
lidad profesional. : » ‘ . '

Cabe observar que por esta unica vez, los tres primeros documentos que integran la
celeccién, son trabajos que esperaron un tiempo prudencial ser publicados entre los
Cuadernos de Investigacion. ;

Capital Federal, Mayo de 1993

Ovide Menin
Director 1ICE
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I. INTRODUCCION
Planteo del problema. Fuentes en las que se basa este

anaélisis.

, A menudo, quienes trabajamos en -~educacién, nos
preguntamos acerca de los medios capaces de optimizar el .
trabajo de docentes y estudiantes en las aulas. Agquellos
que optan por una modalidad grupal de trabajo, lo hacen
reconociendo, aun de modo intuitivo, que la posibilidad de
interactuar con otros en torno de una tarea a resolver
involucra estrategias, actitudes y climas sociales de
trabajo cualitativamente distintos de los que supondria la
labor individual. Sin embargo, la implementacién de
propuestas que sostengan una labor interactiva desde el
punto de vista real y no meramente ficticio, no son
frecuentes, haciendo suponer que el llevar a cabo tal tipo
de experiencias trae aparejado un alto grado de
imprevisibilidad sobre los resultados y fundamentalmente,
un cambio sustantivo en la forma que el mismo docente tiene
de concebir el modo en que los estudiantes aprenden.

Centrémonos en estos dos aspectos: las diferencias
entre la tarea individual y la grupal en una situacién
concebida como compleja, y cierta forma de concebir el
conocimiento v el aprendizaje que, parece estar presente en
la organizacién que adopta la tarea. Ambos aspectos, y el
modo idiosincratico en que en cada caso se vinculan,
constituye la preocupacién de un trabajo de investigacién
del cual se ha concluido una primera etapa*.

Veamos ahora el primero de los problemas mencionados.
Partiendo del supuesto de que las situaciones de trabajo
individual y grupal comportaban diferencias que iban més
alld de la mera organizacien de la actividad, nuestro
interrogante era en qué radicaban tales diferencias, qué

* E]1 proyecto al que se hace referencia se denomina "La
produccién de conocimiento en situacién individual vy
grupal: productos procesos y representaciones asociados a
la tarea académica". Se desarrolla a mi cargo en base a una
beca de investigacién de CONICET desde el afio 1990, y se
encuentra bajo la direccién de la Lic. Marta Souto.



demandas de aprendizaje eran generadas por cada situacién
de trabajo y, en este sentido, cémo era la forma en que se
estructuraba la tarea* individual y la grupal.

El concepto de "tarea" tal como serd definido aqul, nos
proporciondé una variable de observacién suficientemente
amplia como para abordar la situacién de clase sin perder
de vista su caracter esencialmente complejo. Sin desconocer
el inevitable recorte del objeto que nos imponia un
encuadre metodolégico concreto, "tarea académica asociada
al trabajo individual" y ‘“tarea académica asociada al
trabajo grupal" daban cuenta, desde un punto de vista
tebdbrico, de wuna serie de fenémenos y niveles de
significacién que consideramos esenciales en la definicién
del problema.

Si nuestra preocupacién se centraba en indagar cuales
"eran las diferencias entre la tarea individual y la grupal,
reconociamos que el abordaje que hicieéramos seria
predominantemente instrumental, esto es, atendiendo a los
Sistemas de organizacién propios de un grupo de

aprendizaje,, en términos de conjuntos de objetivos
didacticos, estrategias de ensefianza y de produccién, etc.
Sin embargo, aun desde un plano tedbrico, se hacla

inevitable incluir, junto al analisis de una propuesta
didactica, el de una serie de fenémenos no estrictamente
instrumentales pero vinculados a la “situacién" de
~implementacién de la propuesta. La definicien entonces de
"tarea" en situacién de trabajo individual y grupal
responde a este caracter situacional e incluye como
subvariables: los productos, (es decir, los resultados a
los que se llega en el cumplimiento de la tarea), los
procesos de produccién (entendidos como el conjunto de
operaciones y procedimientos que llevan al logro de 1la
tarea, segun son relatados por los autores en el caso del
Crabajo individual, y segun es observado en la situacioén de
interaccién en trabajo grupal), los recursos o medios
disponibles en la ejecucién de la tarea, la propuesta
didactica del docente o plan de ensefianza y finalmente las
representaciones o conjunto de significaciones que, desde
un  plano no manifiesto, son atribuidas por los
protagonistas a una y otra situacién de trabajo.

* Mas adelante veremos el sentido teérico especifico que
otorgamos a. "tarea", “actividad" y "demandas de
aprendizaje".



Del analisis de los datos obtenidos surgen diferencias
entre la estructuracién individual y grupal de la tarea que
veremos mas en detalle en lo que sigue. Lo que tal vez
interese seflalar ahora es que estas diferencias, si bien se
generan a partir de una propuesta didactica especifica
(las consignas de trabajo individual y grupal dadas por el
docente), adquieren cualidades particulares de acuerdo con
la "situaciOn de clase". En este sentido, es posible hablar
de un proceso de mediacién situacional entre una propuesta
o modelo pedagbgico y los resultados de su implementacioén.
Nuestra tarea seré esclarecer en qué consistié tal proceso
en el caso observado.

De la formulacién de estas primeras hipbdtesis surge un
segundo grupo de problemas referido a la particularidad del
objeto de conocimiento a ser transmitido.

Habiendo indagado sobre las caracteristicas de la
situacién individual y grupal, cabria preguntarse sobre el
papel que determinado objeto de conocimiento podria estar
jugando en esta definicién. Las funciones atribuidas a un
pequefio grupo de trabajo, como la continencia afectiva y la
posibilidad de escucha, por ejemplo ¢serian las mismas en
un grupo dedicado a un aprendizaje de tipo expresivo que a
otro de orden mas técnico? Las caracteristicas que asume
la organizacién social en el pequefio grupo ¢serian las
mismas en uno y otro caso, manteniéndose el resto de las
condiciones constantes?

Y atin sin considerar el objeto o conténido en si mismo
ccomo es éste presentado? ¢qué modo de vinculacién le es
propuesto a este grupo? ¢Le es presentado como un
conocimiento definido en funciébn de su dificultad de
acceso, o en funcién de la posibilidad de construirlo?
;Como juega esta propuesta de vinculacién en relacién con
el funcionamiento que el grupo logra-?

Mas adelante desarrollaremos la hipétesis de que existe
cierta vinculacién entre la representacién que el docente
posee del objeto de conocimiento (objeto a ensefiar) y la
propuesta didactica en funcién de la cual éste es
transmitido. En funcibn de esto veremos entonces que, en
lugar de interrogarnos sobre las caracteristicas del objeto
en si, debiéramos hacerlo sobre la representacién que de
¢ste posee quien elabora la propuesta.

Ahora bien, la posibilidad de an&lisis del tipo de
problemas planteados, parecia estar dada, desde 1o
metodolbgico por un segulmlento sostenido de los procesos
de trabajo, con la presencia permanente de un observador en
la situacién. Lo que sigue constituye parte del material
suministrado por un proceso de investigacién basado
esencialmente en este encuadre metodoldgico: el seguimiento
general de un grupo de aprendizaje universitario, y en
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particular, el de un pequefio grupo de trabajo a lo largo de
un afio. Tal como se vera, se basd en observaciones de tipo
etnografico y entrevistas en profundidad a sus miembros.

El préximo apartado estard dedicado a plantear las

definiciones tedricas de las que partimos.  Luego
presentaremos brevemente el encuadre metodolégico con el
que se llevé a cabo la investigacién. Finalmente

presentaremos las conclusiones generales derivadas de esta
pPrimera etapa de estudio y las lineas de indagacién que de
ella parecen derivarse.



II. CONSIDERACIONES TEORICAS SOBRE EL OBJETO DE ESTUDIO.

ITI.1. "STITUACION DE CLASE" COMO CONTEXTO EN EL QUE SE
LLEVA A CABO LA TAREA. Acerca del grupo-clase como objeto
de observacién y analisis.

Como mencionamos, el estudio se centrd en el anadlisis
de la tarea en el contexto en el que ésta se lleva a cabo.
Este modo de enfocar el problema se basbé en el supuesto de
que la comprensién de cualquier fenémeno humano sélo es
posible en funcién y en relacién estrecha con el contexto
real y con todos los factores concretos que configuran la
situacién. Por este motivo, antes de abordar tedbricamente
la tarea, y su analisis en relacién con una situacién de
trabajo individual o grupal, partiremos de lo que
consideramos "situacién de clase" para ir aproximandonos
paulatinamente a la definicién de nuestro concepto de
tarea.

Entendemos por "situacioén" el "conjunto de elementos,
hechos, relaciones y condiciones, que cubre siempre una
fase o un cierto periodo, un tiempo" (BLEGER, 1963). La
conducta de un individuo o un grupo se da siempre en
funcién de las relaciones y condiciones interactuantes en
cada momento, por lo cual, la comprensién de una y otras
debiera formar parte de un mismo trabajo de an&alisis.

Siguiendo esta linea, ‘“situacién de clase" haria
referencia al conjunto de factores o elementos presentes en
un espacio y en un tiempo, en relacién con un grupo de
aprendizaje. Antes de adentrarnos en la caracterizacién de
"grupo de aprendizaje", detengamonos en lo que este
enunciado esté implicando.

Al definir la situacién de clase en funcién de un grupo
de aprendizaje estamos ya privilegiando el recorte de un
cierto ambito y nivel de analisis. El ambito se refiere a
la amplitud de elementos y fenémenos considerados;
podr iamos asi reconocer un ambito individual,
interpersonal, grupal, organizacional, social. En este
sentido, la "situacién de clase" enfocada como grupo esta
suponiendo un nivel de andlisis, el grupal, en el que la
unidad de analisis es el grupo de aprendizaje.

Definimos "grupo de aprendizaje" como "una estructura
formada por personas que interacttian, en un espacio y
tiempo comun, para lograr ciertos y determinados
aprendizajes en los individuos (alumnos) a través de su
participacién en el grupo" (SOUTO DE ASCH, 1985) .

"Dichos aprendizajes qgue se expresan en los objetivos
del grupo, son conocidos y sistematicamente buscados por el
grupo a través de la interaccién de sus miembros."
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Desde esta perspectiva tedrica, en el grupo de
aprendizaje se produce la integracion dinamica y dialéctica
de tres procesos: "el proceso de aprendizaje individual que
cada miembro del grupo realiza, el proceso grupal que el
conjunto de los miembros construye y el proceso de
ensefilanza de indole instrumental".

"El aprendizaje grupal es el proceso de cambio conjunto
en el que el aprendizaje individual es una resultante del
interjuego dinamico de los miembros, 1la tarea, las
técnicas, los contenidos, etc. Tiene lugar por 1la
interaccién, por la mediacién del grupo y de cada miembro
para el resto, por la comunicacién intra-grupal, por los
procesos de introyeccién, proyeccioén e identificacién en el
seno del grupo".

Al mismo tiempo, “"entendemos por grupo clase al grupo
de aprendizaje que surge dentro del contexto institucional
de la escuela. La interaccién se produce dentro del espacio
del aula y desde los roles de alumno y docente" (SOUTO DE
ASCH, 1990).

La definicién de grupo clase ya seflala que, ademas de
bresentar caracteristicas propias de su ambito (grupal) y
en relacién con las caracteristicas peculiares del grupo de
aprendizaje, se encuadra en un contexto institucional, La
institucién en la que se inserta constituye, respecto del
grupo clase, un ambito de mayor amplitud desde el que
probablemente se opere cierta determinacién a traves de la
oficializacién de ciertos grupos sociales, un sistema
normativo que actua regulando la vida de esos grupos, y un
sistema de significaciones subyacentes propias de su
cultura (ARDOINO, 1974) .

‘Al momento de considerarlo como objeto de observacién,
el grupo de aprendizaje se nos presenta con caracter
complejo. Tres factores muestran dicha complejidad: a) la
posibilidad de analisis desde los niveles manifiesto y
latente, b) 1la existencia de aspectos estructurales vy
dinamicos vy, ¢) la multiplicidad de variables puestas en
juego.

a) La aproximacién al grupo puede darse desde un nivel
manifiesto, fenoménico, directamente observable. Lo
percibido aqui esta dado POor un conjunto de elementos, sus
interrelaciones Y 8us transformaciones en el tiempo.
Aproximarnos desde un nivel latente, no manifiesto en
cambio, supone llegar al nivel fundante que determina los
fenébmenos manifiestos; no es directamente observable sino
inferible, no es perceptual sino conceptual; es el nivel de
la estructura, que so6lo se hace accesible desde una teoria.

b) La estructura del grupo hace referencia a un sistema
que tiene leyes propias. La estructura enuncia el tipo de
relaciones invariantes del mismo. Su preservacién da cuenta
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de un estado de equilibrio alcanzado; su alteracién
permitir& hablar de un cambio o transformacién estructural.
Paralelamente, la dinamica hace referencia a los
movimientos o cambios operados, a las causas que dan cuenta
de éstos en tanto fuerzas que los determinan y, en un
tercer sentido, al caracter dialéctico y contradictorio de
una pluralidad de fuerzas.

c) Finalmente, hablamos de 1la multiplicidad de
variables de observacién propias del grupo de aprendizaje.
Un . posible sistema de clasificacién de dichas variables
(SOUTO DE ASCH, 1986) podria ser:

a) Desde un nivel contextual:

- variables espaciales (espacio fisico préximo, espacio
propio del grupo, distribucién de personas Yy objetos en
el), :
- variables temporales - (tiempo externo, tiempo propio
del grupo, orden de sucesi6tn de los hechos y fenbmenos) ,

. variables normativas (normas y pautas dadas por la
institucién externa) .

b) Desde un nivel grupal:

. gsubsistema de roles (tipos y caracteristicas que
asumen) ,

- subsistema de comunicacién (estructura, red, proceso,
secuencia o puntuacioén, niveles y tipos de mensaje),

- subsistema de poder (estructura, tipos de liderazgo,
fuentes de poder, lideres, tipos de control, tipos de
sanciones, encuandre de desempefio del rol de profesor en
relacién con el subsistema),

- subsistema de normas (tipo, origen, caracteristicas),

- subsistema técnico-instrumental (plan de ensefianza-
aprendizaje, origen del plan, técnicas, actividades),

- subsistema de produccién (produccién referida a la
tarea, produccion referida al grupo mismo) .

c) Desde un nivel interaccional:

. relaciones interpersonales (total de relaciones
binarias posibles entre las unidades ’‘miembro’, ’‘grupo’
'profesor’, 'observador’, ‘tarea’) .

d) Desde un nivel individual:

. miembros (caracteristicas personales, estilos de
comunicacién personal, estilos de aprendizaje personal,
roles predominantes de cada miembro) .

. coordinador (caracteristicas personales, disposicion
para observar, eficiencia técnica, estilo de comunicacién
personal) .

Tal como se vera, nuestro objeto especifico de estudio
se hallaria, dentro de esta clasificacién, en los que
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consideramos "subsistema técnico-instrumental® W%
"subsistema de produccién" del grupo y, en particular, en
lo que hace a la produccién referida a la tarea, concepto
que en breve trataremos de ampliar.

-De todos modos, la perspectiva desde la que estamos
-enfocando el problema exigiria la consideracién, si bien no
de modo directo, del resto de las variables mencionadas,
siendo éste el unico medio de comprension de la situacion
en la que la tarea se desarrolla. En este sentido
consideramos a la tarea como fenémeno que cobra significado
eén razoén de su vinculacioén a un contexto en particular, por
lo que su abordaje s6lo es posible en dicho contexto.

Lo dicho supone reconocer la complejidad del objeto y
la necesidad, en este sentido, : de un enfoque
multidimensional que incluya: consideracién de multiples
variables, aproximacién desde distintos enfoques tedricos,
Yy analisis desde distintos planos de significacién
(manifiesto y latente).

En lo que sigue se plantearan dos perspectivas tedricas
que consideramos necesarias para abordar el analisis de 1la
tarea en la situacién de clase. La primera proviene de la
investigacién de 1la enseflanza, mas especificamente del
modelo ecolégico elaborado por W. Doyle. Desde ella
abordaremos 1la tarea desde un plano de significacién
predominantemente manifiesto. La segunda se basa en la
Teoria de los Grupos Operativos de E. Pichon Rivieére, que
encuentra raices tanto en el Psicoanalisis como en la
Psicologia Social. Desde ella intentaremos abordar la tarea
desde su plano de significacién latente o no manifiesto.
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IT.2. SOBRE NUESTRO OBJETO DE ESTUDIO: LA TAREA ACADEMICA.
Conceptos relacionados.

Definimos anteriormente "situacioén de clase".
considerandola como un. conjunto de factores o -elementos
presentes en un espacio y en un tiempo, en relacién con un
grupo de aprendizaje. Es nuestro interés analizar coémo se
llevan a cabo los procesos de aprendizaje en funcién de
determinada forma de organizacién del trabajo en el aula.

La nocién de "trabajo académico" (DOYLE, 1986) parece
adaptarse a nuestro propdsito de anadlisis en la medida en
que es relacionado directamente con la complejidad del
ambiente de 1la clase y las demandas de aprendizaje
implicadas en la situacién.

Para Doyle el trabajo en el aula se define por la
"tarea académica". La tarea es considerada como la unidad
basica de tratamiento de la clase, y es entendida como una
puesta en escena de conductas, una unidad ecoconductual
compuesta de elementos que rodean y regulan la conducta. La
tarea se halla constituida por "las estructuras
situacionales que dirigen el pensamiento y la accién de los
alumnos" (DOYLE, 1984). Distingue como componentes de la
tarea a) una meta (en el sentido de los productos que 1los
estudiantes deben formular, como un ensayo original o
respuestas a un cuestionario), b) el conjunto de
operaciones que son utilizadas para generar el producto
(tales como memorizar una lista de palabras o clasificar
ejemplos de un concepto), y c) los recursos disponibles
para los estudiantes durante la generacién del producto,
tales como un modelo de ensayo terminado suministrado por
el docente o por un compafiero. "Las tareas académicas, en
otras palabras, son definidas por las respuestas que se
requiere que los estudiantes produzcan y los métodos que
pueden ser usados para obtener dichas respuestas" (DOYLE,
1986) .

Caben considerar ademés dos subestructuras de la tarea
0 niveles de analisis: de orden y de aprendizaje. EI1
aprendizaje sirve a la funcién instruccional cubriendo un
bloque especifico del curriculum, promocionando el dominio
de elementos de ese bloque, e introduciendo actitudes
favorables hacia el contenido de manera tal que los
estudiantes persistan en sus esfuerzos por aprender. Un
andlisis del aprendizaje dirige su atencién inevitablemente
a los procesos individuales. El orden en cambio, se sirve
de la funcién administrativa, esto es, organizando grupos
de clase, estableciendo reglas y procedimientos,
reaccionando a la mala conducta, monitoreando y
estableciendo los pasos de los hechos del aula y similares
(DOYLE, 1980). El orden hace asi referencia a los limites
organizativos dentro de los cuales se hace posible seguir
determinado programa de accioén. A diferencia del
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aprendizaje, el orden es una propiedad del sistema social,
y de este modo necesita ser enmarcado en un lenguaje de los
procesos de grupo. Obviamente, las tareas de promocién del
aprendizaje y de orden estan intimamente entrelazadas, y
las funciones de direccién e instruccién en interaccion
continua.

En relacién con el concepto de tarea en Doyle,
considero importante subrayar la significacién que ésta
adquiere en tanto reguladora de la seleccién de informacién
y de la seleccioén de estrategias para procesarla. Lo cual
nos enfrenta con el hecho de que los alumnos aprenden 1lo
que la tarea los lleva a realizar, esto es, de acuerdo con
las demandas de aprendizaje, o "adquisiciones que el alumno
debe realizar, y comportamientos que debe exhibir para
resolver con éxito las exigencias académicas y sociales
generadas en este particular nicho ecolbgico" (DOYLE,
1985). Los tipos de demandas de aprendizaje que pueden
distinguirse dentro del modelo son: aprendizaje de
indicadores de una situacién; aprendizaje en la seleccién
de estrategias de procesamiento de material acadeémico
requerido en funcién de la peculiar forma de definir la
estructura de tareas; y aprendizaje de estrategias de
comportamiento cognitivo y social que permitan navegar con
¢éxito a través de las demandas de la vida en el aula.

Es en funcién de esta diversidad, que vinculabamos
estrechamente el trabajo académico a la complejidad del
ambiente de la clase y a las demandas de aprendizaje
implicadas en la situacién. Diferentes formas de trabajo
académico parecen implicar diferentes demandas
intelectuales, sobre todo en relaciébn con el contexto
especifico en el que el trabajo se lleva a cabo. Asimismo,
el concepto de tarea acadeémica (en funcién del cual es
definido el anterior) proporciona una visién conjunta de
los sucesos en la clase asociados a los rendimientos y a
una manera de entender el contexto de la clase tal como lo
.viven los alumnos (DOYLE, 1981). En relacién con este
tltimo aspecto Doyle, citando a Nespor (1985), discrimina
entre distintos niveles en los que puede ser descripta una
tarea. "Estd la tarea tal como el docente la posee en su
mente, la tarea tal como el docente la anuncia inicialmente
a los estudiantes, la tarea tal como es eventualmente
negociada en la interaccioén docente-alumno, y la tarea tal
como es comprendida por cada estudiante a la luz de sus
conocimientos previos, intereses y expectativas" (DOYLE,
1986) . Este punto es especialmente importante en relacién
con el modo en que determinados contenidos pueden ser
Iepresentados en la clase, y con el significado que pueden
boseer para docentes y estudiantes en funcién de 1la
situacién planteada. El énfasis en diferentes tipos de
tareas académicas estaria dando cuenta de determinadas
concepciones sobre la representacién del contenido.
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En lo que hace a los tipos de tareas académicas, Doyle
sefiala que pueden ser diferenciadas en términos de los
procesos cognitivos utilizados por los estudiantes para
" llevarlas a cabo. Para muchas tareas el énfasis esta puesto
en (a) la memoria (tareas de. memorizacién), haciendo que
los estudiantes reproduzcan . informacién que han visto
previamente; (b) en la aplicacién de foérmulas (también
llamadas tareas de procedimiento) haciendo que apliguen
procedimientos estandarizados para generar respuestas (pozx
ejemplo reglas gramaticales o algoritmos aritméticos) o (c)
en la "buisqueda e identificacién" haciendo que los
estudiantes identifiquen pasajes de un texto que responde
a preguntas de estudio. Otro tipo de tareas reflejan un
énfasis en lo que podria ser llamado "procesos congnitivos
de nivel superior" (DOYLE, 1986). Tal tipo de tareas
demandan a los estudiantes-tomar decisiones acerca de como
usar conocimiento y habilidades en circunstancias
particulares, y es en ellas donde se registran las mayores
dificultades de aprendizaje. Por ejemplo, se les pide a los
estudiantes que reconozcan versiones transformadas de una
formula que han aprendido previamente. En niveles mas
avanzados los estudiantes podrian: (a) seleccionar una
operacién o combinacién de operaciones para resolver un
problema verbal en Matematica; (b) elaborar inferencias en
base a informacién dada para formular nuevas proposiciones;
o (c) planificar una estructura ideal para una consigna de
escritura compleja. El foco se halla asi en la
interpretacién, la aplicacién flexible del conocimiento y
habilidades, vy la articulacién de informacién y recursos de
varias y diversas maneras para generar un producto (*).

(*) En una conceptualizacién anterior (1983) Doyle agrega
a las tareas memoristicas y de procedimiento, las de
'comprensién’ y las de ‘opinién’, probablemente incluidas
en lo que luego denominaria "procesos cognitivos de nivel
superior".
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Un criterio de categorizacién en base al cual puede ser
analizada la forma que asume el trabajo académico, puede
ser el de "trabajo familiar" y "trabajo nuevo u original".
El primero consistiria en ejercicios rutinizados vy

recurrentes (como pruebas ortograficas, ejercicios
gramaticales, problemas matematicos, listas de vocabulario,
etc.) en los cuales se utilizan operaciones o algoritmos

relativamente estandarizados para generar productos. En
algunos casos el trabajo alcanza grados importantes de
dificultad en la medida en que implica operaciones bastante
complejas. Pero de todos modos el trabajo es en cierta
medida predecible, hay bajo grado de ambigliedad acerca
de qué y cémo hacerlo, y hay poco riesgo de que las cosas
salgan mal. El trabajo nuevo en cambio, supone consignas
por las cuales se requiere que los estudiantes articulen
informacién y operaciones en formas que no fueron
proyectadas de antemano especificamente por el docente. Los
estudiantes tienen en este caso la responsabilidad en la
toma de decisiones acerca de qué producir y c6bmo hacerlo.
Ejemplos de este tipo serian proyectos de escritura,
problemas enunciados verbalmente en Matematica, formulacién
y Dprueba de hipétesis experimentales en ciencias. La
posibilidad de prediccién es baja, hay mayor ambigtiedad
acerca de los productos y operaciones, y un alto riesgo de
no alcanzar ciertos logros. Las demandas cognitivas en este
trabajo son altas.

Ambas clases de trabajo generan diferencias en los
procesos de clase y por lo tanto en las respuestas dadas
por alumnos y docente.

Notese la vinculacién entre lo que planteamos sobre
estilos de trabajo y los tipos de tareas académicas que
mencionadbamos antes. Es en este sentido que Doyle afirma
que el trabajo académico es definido por la estructura de
tareas.

Veamos ahora la relacién planteada por este autor entre
"tarea" y "actividad-®.

"El concepto de ‘actividad’, derivado de la literatura
sobre psicologia ecolégica, designa segmentos
identificables del tiempo de la clase, por ejemplo, trabajo
en el asiento, pruebas, pequefio grupo de discusién,
lectura, recitacién, conferencia, etc. Las actividades
pueden ser descriptas en términos del espacio fisico en el
que ocurren, el tipo y ntmero de participantes, los
recursos wutilizados, la forma de comportarse, vy el
contenido focal del segmento (por ejemplo arte, matematica,
vocabulario). E1 concepto de actividad, en otras palabras,
se refiere a los patrones de comportamiento evidente de
docentes y estudiantes en las clases" (DOYLE, 1979).

Una formulacién mas rigurosa haria referencia a que las
actividades se definen por su (a) delimitacién temporal,
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incluyendo duracién y paso; (b) espacio fisico, incluyendo
la forma del espacio, el numero y tipo de participantes, la
distribucién de los participantes en el espacio disponible,
vy los materiales con que cuentan; (c) la forma de conducta
o el programa de accién gque poseen, por ejemplo, conversar
discutiendo publicamente Vs. trabajo independiente en cada
‘asiento; y (d) el contenido focal de un segmento. Los
cambios en alguno de estos aspectos usualmente ocasionan
cambios en la naturaleza del contexto en las clases (DOYLE,
1989). .

El elemento clave en una actividad es el "programa de
accién" de los participantes, por ejemplo, la secuencia o
estructura de conductas apropiadas y la direccién y momento
de la accién para la situacién. Un programa de accién es un
vector o trayectoria que conduce eventos y participantes a
lo largo de su curso. Los programas de accioén son en parte

sociales, teniendo que ver con estructuras de
participacién: quién habla, a guién, coémo los cambios en la
conversacién son seleccionados o asegurados, y qué

participantes tienen que hablar. Al mismo tiempo, un
programa de accién es sustantivo o curricular, en la medida
en que implica wuna habilidad para llevar a cabo la
operacién de la tarea en el momento. Para participar en una
discusién por ejemplo, el estudiante no s6élo tiene que
saber como ganar su turno sino también cual es la respuesta
a la pregunta. Participacién social y trabajo académico son
dos vectores o dimensiones del programa de accién que se
implican mutuamente.

Seria necesario entonces, vincular lo que hemos
definido como "tarea" y aquello que Doyle 1llama
"actividad". "El1 concepto de 'tarea’, derivado de la
literatura sobre cognicién humana, se refiere a la forma en
la cual son estructuradas y experienciadas las demandas de
procesamiento de informacién de un mediocambiente. Dichas
demandas son afectadas no s6lo por el flujo de eventos en
una actividad sino también por el objeto o fin en si mismo"
(DOYLE, 1979). En la medida en que una tarea se define en
términos de un objetivo y un conjunto de operaciones para
alcanzarlo, la tarea proporciona significado a la
actividad, conectando elementos dentro de ésta para un
proposito determinado. Dicho en otros términos, la tarea,
que se haya inserta en las actividades de la clase, define
el trabajo que deben hacer los estudiantes especificando
gué productos son sostenidos como esperables (respuestas a
preguntas, documentos escritos) y qué recursos (notas,
consulta con los pares) son usadas para gJenerar esos
productos. Las tareas en la clase definen el caracter de
los contactos de los estudiantes con el contenido y
organizan su pensamiento acerca de los temas.

Agreguemos finalmente, en el sentido de la vinculacioén
entre tarea y actividad, que una misma tarea puede estar
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implicada en diferentes actividades. Del mismo modo, una
misma actividad puede incluir diferentes tipos de tarea de
acuerdo con el tipo de procesamiento implicado.

Ya en relacién con la escritura como objeto de
aprendizaje (contenido sobre el que se lleva a cabo la
primera etapa del estudio) seflalemos que posibles
actividades de clase podrian estar dadas por la realizacién
de redacciones, descripciones, retratos, analisis de
determinadas obras, etc. Sin embargo, segun hemos visto,
las tareas académicas implicadas en éstas variaran de
acuerdo con el tipo de resultado esperado, los recursos
empleados y los procedimientos utilizados. Tomemos un
ejemplo: las caracteristicas de la tarea implicada en la
elaboracién de una redaccién seran muy distintas segun:

- Sé cuente con un modelo literario particular en el cual
basarse,

- Seé trate de un trabajo individual que articula imagenes
de la propia experiencia, o exija la combinacién de
recuerdos de distintos miembros de un equipo,

- pueda ser elaborado a lo largo de varias semanas, o en

una sola sesién,

- sea objeto de evaluacién especifica, o un simple
ejercicio de practica, etc.

Con esto queremos significar que el enalisis de 1la
tarea requiere de la inclusién de factores de la situacioén
en la que ésta se lleva a cabo.

Sobre el tema de la escritura Doyle cita ejemplos
surgidos de investigaciones recientes que darian cuenta de
algunas concepciones de la representacién hecha acerca del
contenido escritura en la clase (SCARDAMALIA, 1984). En
relacién con las teorias sobre la escritura esta autora
dice: "Para muchos estudiantes, la escritura es un porceso
de enunciacién del conocimiento. Asi, un informe o ensayo
consiste esencialmente en listar todo 1lo que se conoce
acerca de un tema, comenzando generalmente por lo que mejor
Sé conoce y continuando hasta que no queda nada por decir.
El problema mas comtin en esta clase de escritura es saber
qué decir en lo sucesivo. E1 tiempo dedicado a la
planificacién es usualmente breve (...) Hay una pequefla
diferencia estructural entre el bosquejo y el texto final,
y la mayor parte de las revisiones consisten en
correcciones gramaticales u ortograficas. Verdaderamente,
la revisién no aporta mayor sentido a la enuniciacién del
conocimiento a menos que se piense en agregar mas hechos a
"la lista." "Para la mayor parte de los escritores expertos
en cambio, la escritura es un proceso de transformacién del
conocimiento. Aqui la produccién de un texto es semejante
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a una ‘'odisea a través del acopio de recuerdos’. Una gran
cantidad de tiempo es empleado en la planificacién, tanto
antes como durante la escritura (...) Durante la escritura
el autor aprende nuevas cosas acerca del tema y se esfuerza
por lograr coherencia. La revisién es continua y las ideas
son reorganizadas para ajustar las concepciones emergentes
del tema. Como resultado, hay una diferencia estructural y
sustantiva considerable entre el bosquejo inicial y el
texto final" (DOYLE, 1986).

Ootro ejemplo citado por Doyle en relacién con los
procesos de escritura (basado en las investigaciones de
Florio-Ruane y Dunn) tiene qgue ver con las ocasiones de la
tarea. La mayor parte de éstas son iniciadas en las clases
por el docente, quien también define el tema y forma, y
sirve de unica audiencia y Jjuez del producto final. Sin
embargo, la instruccién previa tiende a focalizarse en
habilidades aisladas (por ejemplo puntuacién gramatical,
eleccién de palabras, o combinacién  de frases).
Contrariamente, recientes investigaciones sobre los
procesos de escritura y su instruccion, sugieren que los
estudiantes aprenden a escribir cuando el escrito sirve
como medio de comunicacién de algo que se desea decir a una
audiencia mas alléd del docente en la clase, y éste sirve
mas como un entrenador durante el proceso de escritura que
como arbitro final de la calidad del producto. En estas
condiciones, los componentes de la escritura tales como
gramatica, eleccién de palabras, cohesién, revisién, se
aprenden en un contexto de composicién mas que Como
habilidades aisladas (DOYLE, 1986) .

Creemos interesante la inclusién de ejemplos como los
citados, en el sentido de esclarecer como es representado
el conocimiento en la clase en base a la estructura de
tareas, qué significado tiene éste para el docente y qué
significado tiene para el alumno. La consideracién que
hicieéramos de la tarea desde cuatro posibles niveles (tal
como est& en la mente del docente, es enunciada al grupo,
es negociada en la relacién de interaccién y finalmente
comprendida por cada uno) da cuenta de que el significado
de una leccién depende de la clase de trabajo que es, y que
las dimensiones que éste asume modelan la representacioén
que alumnos y docente poseen del conocimiento. En este
sentido se podria argumentar -dice Doyle- que la
perspectiva del trabajo es esencial para comprender las
motivaciones y la atribucién de significado tanto de
alumnos como de docentes en las clases.
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II.3. LA TAREA DESDE UN PLANO DE SIGNIFICACION LATENTE:
TAREA EXPLICITA Y TAREA IMPLICITA.

Es nuestro propésito incluir, en el analisis de la
tarea en la situacioén de clase, un aspecto no
especificamente contemplado en la concepcién de Doyle vy
que, consideramos, complementario. Este estd referido a la
tarea vista desde un plano de significacién no manifiesto
o latente, esto es, atendiendo a la red de significaciones
atribuidas por individuos y grupos.

En cierta forma, la "representacion del contenido" de
la que hablara Doyle se orienta en esta direccién del
anadlisis, sin embargo creemos que la ampliacién conceptual
de este aspecto de la tarea contribuird a esclarecer
nuestra definicién posterior.

Cuando la escuela de Pichon Riviére habla de "tarea
explicita" se refiere a aquella que se encontraria
vinculada al plan o propuesta didactica, en tanto
consistiria en el conjunto de conductas orientadas al logro
de determinados objetivos que el grupo explicitamente se
plantea. Nos hallariamos aqui en un plano manifiesto,
accesible a partir de la observacién. Con "tarea implicita®
.en cambio, se hace referencia al conjunto de conductas
orientado a la resolucién de los conflictos que impiden el
desarrollo de la tarea explicita. Da cuenta del conjunto de
ansiedades, defensas, representaciones psiquicas que
acompafian a la tarea desde un nivel subyacente y van
estructurando y dando significado a la tarea visible.

En relacién con la tarea implicita, Pichon Riviére
habla del trabajo de elaboracién de dos ansiedades basicas
asociadas a ella: paranoide y depresiva, traducidas a nivel
de las emociones en miedo al ataque y miedo a la peérdida
del objeto. En base a la primera, la tarea se constituye en
una amenaza para €l sujeto en tanto éste teme acerca de sus
propias posibilidades de llevarla a cabo. En base a la
segunda, se teme la pérdida del objeto que ya ha sido
incorporado y constituye por lo tanto parte del si mismo.

. Lo dicho supone conceptualmente la existencia de un
vinculo objetal que en situacién de aprendizaje debe ser
reestructurado.

Pichon Riviére vincula directamente este trabajo de
elaboracién de ansiedades basicas a la posibilidad de
elaborar un esquema de significaciones comunes entre los

miembros. Para ¢l, la posibilidad de funcionamiento
operapivo de un grupo radica en la elaboracién de lo que
denomina "Esquema Conceptual Referencial Operativo",

conjunto de significados que se iré estructurando a partir
de la interaccién y de la integracioen de los esquemas
particulares.
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Lo que nos interesa rescatar especialmente de este
planteo, es la posibilidad de enfocar la tarea, reiteramos,
desde dos planos de significacién (manifiesto y latente) en
una relacién de determinacién mutua. Junto al conjunto de
objetivos, operaciones y recursos que se constituyen como
componentes explicitos de la tarea, .reconocemos un plano
latente, una tarea implicita en términos de Pichon Riviére,
constituida por el conjunto de significaciones subyacentes,
presentes en el esquema referencial de cada miembro.

Ambos planos de significacién del mismo fenémeno (tarea
explicita, tarea implicita) no necesariamente seguiran la
misma linea de desarrollo, lo cual dara cuenta de los
obstaculos presentes en la concrecién del trabajo.

Recuérdese la diferenciacién de tipos de tareas que
hiciéramos, citando a Doyle, y la dificultad hallada en
llevar a cabo con éxito aquellas que él1 identificaba como
"procesos cognitivos de nivel superior". Creemos que dicha
dificultad no s6lo 1radica, probablemente, en la
complejidad de las demandas intelectuales puestas en juego;
al analisis de los mecanismos de procesamiento de la
informacioén sumamos el anélisis de las ansiedades presentes
en una situacién de aprendizaje que supone, en si mismo, la
ruptura de estereotipos y la conformacién de esqguemas
referenciales nuevos.

Si bien Doyle no menciona explicitamemte la posibilidad

de un aprendizaje grupal (tema gque Pichon Riviére
trabajaria en torno de la conformacién de un ECRO del
grupo), la mencién de: una subestructura de orden en la

tarea como producto de una situacién social; la dimensién
o vector de participacién social en el programa de acciéon
que define las reglas de interaccioén en el medio complejo
del aula; y la cooperacién como constructo social que
enfatiza el hecho de que las actividades de clase son
constituidas en forma conjunta por los participantes,
brindan elementos teéricos que incluyen al grupo como
factor de incidencia en la clase. Una referencia mas
especifica a esta mediacion situacional dada por el
ambiente de la clase, fue hecha al tratar la
nrepresentacion del contenido" y 1los distintos niveles
desde los que podia ser vista la tarea académica.

En relacioén con el concepto de "representacion", tal
vez sea conveniente realizar algunas aclaraciones teéricas,
sobre todo en funcién de explicitar el sentido que se le
daré al término en el momento de definir las variables de
nuestro estudio.

Creemos ttil en este caso, dar a "representacién" el
sentido atribuido desde la Psicologia Social por la linea
tebrica iniciada por Moscovici (MOSCOVICI, 1979). Desde
esta perspectiva, al hablar de representacién hacemos
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referencia tanto al proceso como al producto de
construccién mental de la realidad. En la medida en que
reconocemos un proceso de apropiacién de la realidad por
parte del sujeto, y una actuacién sobre ésta en funcioén de
"los significados que posee para él, seria posible decir que
solo existen realidades representadas por los individuos o
grupos.

El contenido de la representacién hace referencia a la
representacién como producto, y ella es estructurada por
una significacién que ordena lo percibido en un sistema
coherente. "Son parte del contenido de las representaciones

las informaciones, imagenes, opiniones, actitudes,
categorias, sistemas de referencia, etc." "Las
representaciones no son meras copias o reflejos de 1la
realidad, sino que incluyen ademas un proceso de

construccidén, de creacién. Este se efectwia a partir de
todas las informaciones que el sujeto tiene del objeto
representado; es decir, a partir de las informaciones que
provienen de sus sentidos, de su experiencia previa con el
objeto y de su experiencia con otros sujetos y grupos en
funcién del objeto en cuestioén." (MASTACHE, 1989).

Reconocemos a su vez en las representaciones una faz
figurativa que es el aspecto de la imagen, y una faz
simbélica o significante en el sentido en que restituye de
modo simbélico algo ausente. Ambas fases son inseparables,
correspondiendo a toda figura un sentido y a todo sentido
una figura.

La representacién lleva al individuo o grupo a actuar
sobre la realidad de manera tal que ¢ésta se ajuste a
aquélla. Se torna asi{ en un instrumento de accion del
sujeto o grupo, ocupando un lugar de intermediaria entre
éste y la realidad.
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II.4. LA TAREA EN EL MARCO DE ESTA INVESTIGACION

Habiendo explicitado entonces las raices teédricas en
las que nos basamos, intentemos una definicién de ’'tarea’
tal como serd considerada en el marco de este estudio.

Consideramos TAREA al conjunto de eventos manifiestos
y no manifiestos que se llevan a cabo en 1la clase,
orientados a un objetivo, meta o resultado de aprendizaje.

Identificamos como componentes de la tarea en los que
centramos nuestro interés:

- la propuesta didactica del docente, verbalizada en una
consigna inicial y en las modificaciones o agregados que
realice durante su trabajo de seguimiento,

- los productos o resultados parciales y finales a los que
se llega como consecuencia del desarrollo del trabajo,

- los procesos de produccién, es decir, el conjunto de
operaciones y procedimientos puestos en juego,

- los recursos empleados en la elaboracién del producto,
- las representaciones o imagenes que los protagonistas
(docentes y alumnos) poseen de la situacién de trabajo.

Llamamos PROPUESTA DIDACTICA DEL DOCENTE al plan de
trabajo que se propone explicitamente desde un sistema
didactico y se materializa en una consigna inicial dada y
en las modificaciones, agregados, aclaraciones que el
docente va operando al desempefilar su rol en el transcurso
de la clase.

Seran considerados PRODUCTOS, los resultados de los
procesos de produccién en la clase, tanto parciales como
finales, y tal como se materializan en los diversos
escritos.

Por PROCESO DE PRODUCCION se entenderé el conjunto de
operaciones y procedimientos que llevan al logro del
producto, segun son relatados por los autores en el caso
del trabajo individual, y segun es observado en la
situacién de interaccion en trabajo grupal.

Se entender&4 por REPRESENTACIONES el conjunto de
significaciones que, desde un plano no manifiesto, son
atribuidas por los protagonistas a la situacién de trabajo.
Seran consideradas en su dimensién individual y grupal, tal
como puede inferirse de la verbalizacién de los sujetos y
del material proyectivo administrado. Suponen el anadlisis
de la tarea desde un plano de significacién latente vy
comportarian una serie de imagenes y cualidades asociadas,
acerca de las caracteristicas del trabajo, resultados
esperados, productos alcanzados, etc.
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Consideramos TAREA EN SITUACION DE TRABAJO INDIVIDUAL
a aquella en que:
- la propuesta de trabajo asi lo explicita a través de la
consigna (por ejemplo, "elaborar individualmente un relato
de ciertas caracteristicas"),
- el producto es resultado de la elaboracisén de un solo
sujeto, reservandose, en el caso del escrito, su total
autoria,
- los procedimientos utilizados son seleccionados vy
aplicados por el propio sujeto,
- los recursos disponibles no incluyen la posibilidad de
interaccién con otros, como el intercambio de informacién,
confrontacién de puntos de vista, etc.

Consideramos TAREA EN SITUACION DE TRABAJO GRUPAL a
aquélla en que:
- la propuesta de Ctrabajo asi lo explicita a traves de
la consigna (por ejemplo, "elaborar grupalmente un relato
a partir de los recuerdos o imagenes de cada uno de los
miembros del pequefio grupo"),
- el producto es resultado de la elaboracién conjunta de
un grupo de sujetos, perteneciendo la autoria, en el caso
del escrito, al grupo,
- los procedimientos utilizados son seleccionados y
aplicados en base a la dinamica del propio grupo,
- los recursos disponibles incluyen la posibilidad de
interaccioén con Otros, como el intercambio de informacién,
confrontacién de puntos de vista, etc.
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IITI. BREVE DESCRIPCION METODOLOGICA

III.1. UNIDADES DE ANALISIS

_ - La. investigacién se llevé a cabo. en una catedra
universitaria cuya metodologia planteaba la posibilidad de
discriminar entre las dos formas de trabajo sefialadas, es
decir, una forma de trabajo individual, y otra que suponia
la interaccién en pequefio grupo. .

Se traté de un Taller de Escritura de la Carrera de
Ciencias de la Comunicacién, UBA, sobre cuyo funcionamiento
yva se poselan datos provenientes de un diagnéstico
institucional realizado en el afio 1988*, y sobre el que ya
se habian realizado una serie de observaciones de clase
durante el afio 1990.

Las unidades de analisis fueron los docentes y alumnos
de la catedra considerados en distintas Situaciones:

SITUACION UNIDAD DE ANALISIS
individual 1. Sujetos (docentes y
alumnos)
grupal 2. Pequefio grupo (5
miembros)
grupal 3. Grupo amplio (grupo
comisién que incluye
docentes y alumnos)

En cada una de estas unidades se focalizo:
En la unidad 1.: El producto individual
Los procesos de produccioén individual
Las representaciones individuales sobre
el objeto de <conocimiento y la
situacién de trabajo.

* E1 diagnéstico institucional citado fue parte del
proyecto de investigacioén "Estrategias organizativas Yy
metodologicas en la enseflanza de los grupos numerosos €l en
el Ciclo Superior", Secretaria de Asuntos Acadeémicos, UBA,
bajo la direccién de la Lic. Lidia Fernandez.
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En la unidad 2.: El producto grupal
Los procesos de produccioén grupal
La situacién de trabajo académico Yy no
académico

En la unidad 3.: El modo de organizacién de la tarea
La propuesta de trabajo del docente
La situacioén general de clase

Las técnicas de observacién y analisis en cada caso
fueron:

1. Entrevistas individuales
Anadlisis de producciones individuales ‘
Pruebas proyectivas administradas individualmente

2. Observacioén del Lrabajo académico y no académico del
pequefio grupo

3. Observaciones de clase
Analisis de producciones del grupo completo,
consideradas en conjunto

IIT.2. VARIABLES

Fueron consideradas variables a investigar en el
Presente proyecto:

a) La tarea acadeémica llevada a cabo en base al trabajo
individual tal como se deriva:

- del relato de los participantes

- del analisis de las consignas individuales

b) La tarea acadéemica llevada a cabo en base al trabajo
grupal tal como se deriva:

- de las observaciones realizadas

- del relato de los participantes

- del analisis de las consignas de trabajo grupal

Las subvariables en funcién de las cuales es definida
la tarea acadeémica son:

a-b) 1. Las producciones que se constituyen en meta u
objeto de 1la tarea (individual vy grupal) tal como se |
deriva:
- del analisis del material escrito
- de las entrevistas realizadas a alumnos y
docentes
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a-b) 2. Los procesos de produccién (individual y grupal)
tal como aparecen:
- verbalizados en entrevistas
- en el registro de observacion del trabajo
del grupo :

a-b) 3. Las representaciones que poseen. docentes y
alumnos sobre el objeto de conocimiento y la situacién de
trabajo segun aparece:

- verbalizado en entrev1stas\

- expresado en pruebas proyectivas

a-b) 4. La propuesta de trabajo del docente tal como se
deriva:

- de las observaciones realizadas

- del relato de los participantes

a-b) 5. Los recursos disponibles tal como se deriva:
- de las observaciones realizadas
- del relato de los participantes

A posteriori de la recoleccién y anadlisis de los datos,
surgié la necesidad de considerar, junto a la tarea
académica en situacién individual y grupal, una tercera
variable que fue denominada tarea no académica*, so¢lo
observable en situacién de pequefio grupo y de la cual se
obtienen datos:

- a partir de las observaciones realizadas
- del relato de los participantes.

III.3. RECOLECCION DE DATOS

La recoleccién de datos se llevd a cabo en dos etapas:
al comienzo del cursado de la materia y a fines de éste,
manteniéndose en el caso de las observaciones del grupo,
durante todo el periodo lectivo (Abril- Diciembre).

* Su descripcién especifica, en funcién de los datos
obtenidos, se abordard en el momento de considerar las
hipétesis formuladas.

27



III.4. DESCRIPCION GLOBAL DE LAS TECNICAS UTILIZADAS

a) Entrevistas en profundidad

Se realizaron en dos series:

- En la primera serie (al comienzo del cursado de 1la
materia) se indagd en entrevistas abiertas a docentes y
alumnos sobre las representaciones que poselan sobre el
objeto de conocimiento (escritura): y a docentes sobre las
caracteristicas de 1la organizacisén del trabajo y 1la
éstructura de las tareas académicas asociadas al trabajo
individual y grupal.

- En la segunda serie: (hacia fines del cursado de la
materia) se indagé a docentes y alumnos sobre las
caracteristicas de las producciones individuales vy
grupales, y las caracteristicas del proceso en una y otra
situacién; y a alumnos sobre los procesos de produccién y
las representaciones sobre la situacién de trabaijo
individual y grupal.

b) Observaciones

Se llevaron a cabo a lo largo de todo el periodo lectivo,
en dos instancias:

- Situacién de grupo amplio (grupo-comisién)

- Situacién de pequefio grupo (subgrupo integrado por
cinco personas, que se mantuvo constante a lo largo de todo.
el periodo)

En ambos casos se realizaron registros de tipo etnografico,
tratando de atender a la complejidad de variables presentes
en la situacién de clase.

c) Material escrito

Comprendié 1la recoleccién y anadlisis de las pruebas
Diagnéstica y de Evaluacién Final, de caracter individual
y administradas al grupo amplio en su conjunto. A traveées de
ellas fue posible recoger informacién sobre
representaciones previas a la situacién de aprendizaje, vy
posteriores al cursado.

d) Pruebas proyectivas

Se administraron pruebas de tipo verbal, en dos instancias:
- Al comienzo del cursado de la materia, a docentes y

alumnos con el objeto de indagar las representaciones que

poselan sobre el objeto de conocimiento.
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- Hacia el final del cursado de la materia, a alumnos,
con posterioridad a la situacién de trabajo individual y
grupal, y con el objeto de indagar representaciones
asociadas a una y otra situacién de trabajo.

Se aplicaron pruebas con disparadores verbales (del

tipo "escoger un animal gque mejor represente..." o
- "imaginar una escena distinta de la real que
represente...") y con disparadores graficos (empleo de

imagenes fotograficas a partir de las cuales se le pide al
entrevistado que haga elecciones segun los significados que
atribuye a cada una de ellas). Llamamos a esta prueba, en
etapa de elaboracién, "Prueba de asociacién por imégenes".
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IV. HIPOTESIS GENERALES DERIVADAS DE UNA PRIMERA ETAPA DE
INVESTIGACION

IV.1. Plan de exposicién de las conclusiones.

Presentaremos ahora las conclusiones generales a las
que hemos llegado como resultado de esta primera etapa de
la investigacién. Retomemos el primer grupo de preguntas
que planteabamos al comienzo. Partiendo del supuesto que
las situaciones de trabajo individual y grupal compor taban
diferencias que iban mas all& de la mera organizacioén de la
actividad, nuestro interrogante era ver en qué radicaban
tales diferencias, qué demandas de aprendizaje eran
generadas por cada Situacién de trabajo y coémo, en este
sentido, se estructuraba la tarea en ambas situaciones.

El analisis posterior da lugar a afirmar que:

Entre las situaciones de trabajo individual y
grupal existen diferencias en la estructuracien
de la tarea.

Estas diferencias, si bien se generan a partir
de una propuesta didactica especifica (consignas
de trabajo individual o grupal), adquieren
cualidades peculiares de acuerdo con la
"situacién de clase". En este sentido es posible
hablar de un proceso de mediacién situacional
entre una propuesta o modelo pedagégico y los
resultados de su implementacién.

Parte del desarrollo de estas conclusiones estaré
dedicado a dar cuenta de estos dos grandes enunciados. El
primero se abordar4 en forma especifica, ya que retomaremos
aquellas caracteristicas de los productos, los procesos y
las representaciones, individuales Y grupales, que nos
llevaron a afirmar que entre el trabajo individual y grupal
existen diferencias. El segundo sera un referente constante
a lo largo de las hipétesis que se vayan formulando, ya que
gran parte de las ideas surgidas de este estudio se basan
en el analisis de este plano situacional en el que se
llevan a cabo las bracticas de aprendizaje de la escritura,
Yy en la comparacién con sus antecedentes a nivel de 1la
pPropuesta didactica.
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Un segundo grupo de resultados, no abordado en el
desarrollo previo de este informe, estd referido a las
particularidades que presenta este objeto de conocimiento
escritura. Nos centraremos en esta parte del analisis en un
factor antecedente a la situaciébn de trabajo, como es la
forma en que el objeto de conocimiento es concebido por el
docente .al momento de elaborar una propuesta de enseflanza.
La hipétesis central en la que se basara el anadlisis afirma

que:

Existe cierta vinculacién entre la
representacién que el docente posee del objeto
de conocimiento (objeto a enseflar) y 1la
propuesta didactica en funcién de la cual éste
es transmitido. De modo tal que seria posible
identificar ciertos rasgos que hacen a un modo
de concebir el saber, y wvincularlos con 1las
formas que adgquieren ciertas ©propuestas de
enseiflanza.

Como ultimo seflalamiento antes de comenzar con el
desarrollo de las hip6tesis, digamos que en la comunicacién
de estas ideas reproduciremos, al menos a grandes rasgos,
las mismas etapas que se fueron atravesando en el andlisis
de los datos. Partiremos de las diferencias encontradas
entre la situacién individual y grupal de trabajo. Para
ello ser& necesario fundamentar previamente por qué hemos
tomado al "pequefio grupo" y no al "grupo amplio" como
unidad de comparacion. Luego analizaremos las
caracteristicas del objeto de conocimiento escritura y su
vinculacién con los rasgos propios de esta propuesta
pedagbgica. Finalmente, y a la luz de estas hipétesis,
retomaremos aquellos datos que dan cuenta de los procesos
de mediacién situacional y del paso

representacién propuesta situaciédn
del objeto de --> pedagbgica --> de clase
conocimiento
Aclaremos -que al hablar de "paso" no estamos
refiriéndonos a una secuencia desarrollada en el tiempo. El
sentido dado en este caso, es el de una vinculacién

légica entre los términos planteados, de modo tal que es
posible identificar a la representacién que el docente
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posee del objeto de conocimiento y a la propuesta
pedagbgica que elabora, como antecedentes lbgicos de 1la

situacién de clase, tal como ésta aparece a los ojos del
observador.
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IV.2. SOBRE LOS RESULTADOS OBTENIDOS EN RELACION CON LA
SITUACION INDIVIDUAL Y GRUPAL DE ESCRITURA

A. Sobre la diferenciacién entre "pequeiio grupo" y "grupo
amplio" ' , .

Dado que las unidades de analisis de caracter grupal
fueron dos (pequefio grupo y grupo amplio de trabajo), seréa
necesario esclarecer por qué la comparacién entre trabajo
individual y grupal estara dada en relacién al pequefio
grupo. ~

La eleccién de la unidad de analisis "pequefio grupo"
como lugar en el qgue se llev6 a cabo el "trabajo grupal"
responde ya a resultados encontrados en relacién con la
estructura y dinamica de funcionamiento de una y otra
unidad. Mas allid de que el pequefio grupo se reuniera en
torno de una consigna de escritura de conjunto con la que
el “"grupo amplio" no contaba (factor que hace a la
propuesta didactica), "pequefio grupo" y '"grupo amplio"
presentaron caracteristicas estructurales y din&micas
diferentes que s6lo hicieron posible identificar al pequefio
grupo como aqguel espacio en el gue se daba una interaccién
real entre los miembros. Analicemos estas diferencias.

1) Composicién y distribucién espacial de los grupos

La cantidad de miembros y la forma en que estos se
distribuian en el espacio, marcan ya diferencias estruc-
turales entre ambas instancias de trabajo.

El pequefio grupo se hallaba conformado por cinco
miembros, y no experimenté variacién en su composicioén
excepto en casos aislados (en los que se sumb6 algun
alumno). Ubicandose en un sector fijo del aula a lo largo
de las reuniones, se sentaban en forma circular de modo de
estar enfrentados y poder escucharse todos. Estructuras
similiares tomaban el resto de 1los subgrupos gque se
formaban.

El grupo amplio contaba con treinta miembros, de los
cuales a 1o largo del periodo abandonaron diez. Se
distribuian (en las ocasiones en las que se€ trabajaba como
grupo total) en hileras hacia el frente, siendo poco
frecuente el que rotaran para dirigirse o escuchar a algun
compafiero sentado por detrés.
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2) Caracteristicas atribuidas por los miembros a la
situacioén de grupo y sensaciones asociadas a la pertenencia

Segun el relato de los alumnos, caracterizé al pequerio
grupo el haber logrado establecer vinculos estrechos, con
un- importante conocimiento de estilos e historias
personales. El tipo de relaciébn observada entre los
miembros fue de una alta proximidad, y las actitudes mas
cominmente citadas por ellos al hablar de la situacién de
trabajo eran las de "solidaridad", "compafierismo", "ayuda
mutua", "respeto", "continencia afectiva", etc.

Las caracteristicas seflaladas en relacién al grupo amplio
en cambio, fueron las de desconocimiento y falta de
integracieén entre los miembros. Es un dato recurrente,
desde la observacioen vy desde el relato de los
entrevistados, el que hayan logrado reconocer a parte de
los integrantes del grupo amplio recién al finalizar el
aflo, y que no conocieran mas que unos pocos nombres.

En relacién con las caracteristicas dadas a ambos
grupos, las sensaciones asociadas a la pertenencia al
bequeflo grupo eran las de “"placer o gusto" y "alegria“.
S6lo en relacién con el cumplimiento de una consigna (en la
que el grupo adquirié una dinamica de funcionamiento
fuertemente centralizada en un miembro) son seflalados
sentimientos de incomodidad o disgusto.

En lo que hace a la situacioén de grupo amplio en
cambio, las tnicas referencias hechas por los alumnos a
sensaciones, se dan en relacién con la critica que se
hacia de los trabajos grupales (tnica ocasién en la que
los intercambios se daban entre los alumnos sin centrarse
en el docente). En estos casos la sensacién asociada a la
situacién de critica era la de "ser acusados"“.

Detengamonos en estos dos primeros aspectos que
distinguen al pequefio grupo del grupo amplio. Las
diferencias encontradas en la vivencia que los miembros
tienen en relacién con su pertenencia, pueden ser vistas
desde lo que ya la situacién misma de grupo amplio puede
estar significando a nivel fantasmatico (ANZIEU, 1978)*,
Desde este nivel de analisis diriamos que la situacién
misma de grupo amplio agudiza o fomenta la emergencia de
fendtmenos regresivos, y la manifestacién de angustias
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arcaicas de tipo paranoide y depresivo. Al mismo tiempo que
es experimentado un sentimiento de pérdida de proteccioén
materna, la dificultad en la diferenciacién de identidades
personales evoca el -riesgo de pérdida de. la identidad
yoica. Las fantasias que resuenan en tales circunstancias
son las de despedazamiento (apoyada en la presencia de una
serie de individuos anénimos) y la de devoracién (segun la
cual "hablar" equivale simbblicamente a "devorar", y "ser
mirado" a "ser devorado").

En este sentido, y en relacién a nuestro caso, el
considerar al grupo amplio como aquel capaz de fomentar la
emergencia de fantasias de devoracién, permitiria explicar
la sensacién de "ser acusado" ("ser devorado" en estos
términos) al momento de recibir las criticas a los trabajos
grupales. Paralelamente, en el grupo pequefio (en el que la
critica no pudo realizarse) se daban las condiciones de una
continencia afectiva, revivida a su vez como una proteccién
de tipo maternal. La equivalencia simbolica "ser criticado
= ser devorado" en el grupo amplio, se reproduciria en el
peguefio grupo segun la foérmula "criticar (el escrito ajeno)
- devorar". Veamos ahora como se vincula esta ultima idea
con el modo de funcionamiento que hablia adquirido el
subgrupo en relacién con la critica de los escritos.

3) El1 funcionamiento de la critica

Si bien las consignas de trabajo incluian la critica a
los textos leidos, tanto individuales (en el pequefio grupo)
como grupales (en el grupo amplio), sblo en este ultimo se
l1levé realmente a cabo. Los datos no s6lo provienen de la
observacién de tales situaciones, sino

* ANZIEU, D., "El grupo y el Inconciente" - Biblioteca
Nueva - Madrid - 1978.

35



también de lo que los miembros relataron después de la
experiencia. Ademas de considerar que no tenian elementos
suficientes para criticar el escrito del otro, el hacerlo
hubiera significado atentar contra el "pacto implicito de
no agresién" en el que parecia haberse fundado el pequeilo
grupo. Imagenes como "el grupo se hace uno" y "no podeés
criticar a un amigo" eran comunes al tratar este tema. En
un espacio libre de discusiones y en el que se procuraban
resaltar las coincidencias y los acuerdos, la critica era
un factor que instauraba la diferencia Yy, en este sentido,
era vivida como peligrosa.

La critica en el grupo amplio se daba en forma
diferente. Allf no sélo se llevaba a cabo, sino que en
algunos casos podia tomar un tono agresivo, o al menos asi
era vivido por el equipo-autor del escrito criticado. En
estos casos la sensacién de los autores era la de ser
"todos-uno", alineados "en el banquillo de los acusados" e
indiferenciados.

Si vinculamos el funcionamiento de estas consignas que
incluian la critica en ambos grupos, con los significados
de "devorar" y "ser devorado" que planteamos antes, se
comprende por qué el pequefio grupo que se habia propuesto
constituirse en un espacio seguro contra la amenaza
eéxterna, evitaba la critica interna. La frase "no nos
criticamos, nos sostuvimos, nos autosostuvimos", de uno de
los protagonistas, sintetiza esta idea.

" A partir del funcionamiento de la critica en ambos
~grupos, podemos formular algunas hipbtesis sobre 1la
dinadmica de funcionamiento inconciente que pudiera estar
presente en las dos instancias de reunion. La sensacion
relatada por los protagonistas de ‘"ser todos uno" y
"sentirse en el banquillo de los acusados estaria hablando,
por un lado, de un esfuerzo de unificacioén a traveées del
negar las diferencias existentes entre los miembros del
pequefio grupo y, por otro, una actitud defensiva frente al
medio externo que se presenta como hostil. Ambos aspectos
remiten al "fantasma del ensarte" en los grupos (KAES,
1976)*, representacién compartida por los miembros de un
pequefio grupo, y  por la que se sienten estar
unidos-soldados en una especie de "bloque psicolégico".
Este les permite luchar contra las angustias psicéticas de
desmembramiento y separacion actualizadas por la situacién
de grupo, en especial de grupo amplio.

KAES, R., "El aparato Psiquico Grupal. Construcciones de
grupo" - Gedisa - Barcelona - 1977
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Este pequefio grupo gue se presenta "ensartado", se
halla constituido sobre la base de una .diferenciacién
funcional real, como son las consignas de escritura grupal.
.Ahora bien, lo que estamos planteando aqui es que, méas alla
de que este grupo se constituya en torno de un organizador
instrumental como es la tarea de -conjunto que se les
‘propone realizar a través de la consigna, existen
organizadores psiquicos, de los cuales el fantasma - del
ensarte es uno de ellos. Lo hemos identificado asociado a
la vivencia que los miembros tuvieron de la experiencia en
este pequefio grupo, y a partir de esta hipoétesis caben dos
preguntas interesantes. La primera es si este fantasma
constituye un organizador frecuente en los otros subgrupos
de los cuales no poseemos datos. La segunda va més alléa, y
es acerca de si aparece también en subgrupos que
pertenezcan a grupos amplios cuyas caracteristicas
dinamicas difieran de las ‘observadas en este caso. Si asi
fuera, podriamos pensar en cierto tipo de vinculacién
entre la propuesta didactica y los organizadores psiquicos
promovidos por ella en los pequefios grupos.

4) El sistema de comunicacién

El modo en que se daba la comunicacién en uno y otro
grupo, sefiala una nueva diferencia.

En el grupo amplio se dio una estructura regular, que
no experimenté cambios esenciales a lo largo de todo el
proceso, y Qque se organizaba segun una red en estrella o
radial. Esto suponia que la totalidad de los mensajes eran
recibidos y devueltos al grupo por P que permanecia en el
centro de la estrella. Los demas miembros tenian un escaso
nivel de interaccién directa entre ellos, si mediatizada
por P, quien redistribuia las preguntas y las dudas al
grupo para que las elaborara.

En el caso del pequefioc grupo, el sistema de
comunicacién presentaba variaciones de acuerdo con la
dinamica de funcionamiento propia de la situaciétn que se
tratara. El grupo oscilaba entre dos modos de
funcionamiento basicos: uno descentralizado (dado en la
mayoria de las reuniones), en el que la informacién
circulaba por circuitos multiples que no conformaban una
estructura definida, y ‘donde los miembros no se
diferenciaban en funcién de recibir méas O menos
informacién; otro centralizado, en el se reproducia el
sistema de comunicacién predominante en el grupo amplio:
uno de los miembros recibia y redistribuia la informacién,
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manteniéndose en un lugar central respecto de los otros.
Esta segunda modalidad se observé en una oportunidad, con
el cumplimiento de una consigna grupal sobre cuyo tema no
todos poselan la informacién que S (uno de sus miembros)
parecia manejar con facilidad. Esto generd una distribucién
de roles en la que se diferenciaba ampliamente S, del resto
de los miembros.

5) El sistema de roles y liderazgo

La diferencia entre pequefio grupo y grupo amplio
respecto de la distribucién de roles, estuvo dada por la
posibilidad de movilidad o rotacien de éstos.

En el caso del grupo amplio, P asumia la direccién de
la tarea a travées de proveer informacién, preguntar,
sintetizar conceptualizando, evaluar y hacer devoluciones
de la evaluacién. P,, auxiliar de P, cumplia funciones de
apoyo en la supervisioén de los pequefios grupos y tomaba el
10l de P en caso de que ésta estuviera ausente. Entre los
miembros del grupo amplio no se percibian diferencias
significativas en lo que hace a desemperfio de roles. Sélo se
distinguian diferentes grados de intervencién en base a las
mismas funciones: recibir informacioén, aportar ideas sobre
analisis realizados, interpretar en base a categorias
conceptuales propuestas por P, vy opinar. Todas estas
funciones eran cumplidas a partir de propuestas dirigidas
por P, que si bien actua desde una funcién de coordinacién,
se mantiene como lider sin variacieén.

En el pequefio grupo el sistema de roles va variando a
lo largo de las reuniones, desde un modelo de distribucién
segun el cual las funciones son asumidas alternativamente
por todos, a otro en el que S (el miembro cCon mayores
Iecursos) asume funciones de lider sugiriendo las ideas
iniciales, coordinando los aportes del resto y dirigiendo
la produccién general del texto. Los demas (L, M, C y E)
cumplen en forma rotativa el resto de las funciones de
copiado, aporte de ideas, lectura, etc.

Cabe seflalar, que esta variacioén propia del pequeflo
grupo hacia un modelo de funcionamiento centralizado, se da
en relacién con el desarrollo de lo que hemos denominado
TAREA ACADEMICA, vy, dentro de ésta, con la produccién de
escritos. Por tarea académica entendemos aquella que se
lleva a cabo en torno a una consigna de trabajo.
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Pero, en aquellas ocasiones que suponian la comunicacién
de escritos individuales, o incluso aquellas en que la
tarea era desplazada por contenidos no-académicos (tarea no
académica),; se daba una distribucién de roles rotativa y
una participacién de tipo mas horizontal en la que todos
tenian las mismas posibilidades en la toma de decisiones.

De esto se deriva que, grupo amplio y pequefio grﬁpo
plantearan relaciones de poder distintas.

6) Las relaciones de poder implicadas en las dos
situaciones de grupo

En relacién con los sistemas de comunicacién, roles y
liderazgo, las relaciones de poder propias del grupo amplio
no experimentaron variacién durante todo el proceso. La
asimetria planteada entre P y el grupo se mantuvo constante
y se manifestaba en el hecho de que la tarea se
desarrollaba sin apartarse del plan de trabajo propuesto
por las consignas.

El pequefio grupo en cambio, oscila entre un modo de
funcionamiento gque involucra una relacioén de asimetria, en
lo que hace a ciertas consignas de produccioén de escritos,
vy un modo de funcionamiento de un mayor grado de
horizontalidad, sobre todo en las oportunidades en que se
comunicaban escritos individuales y en el desarrollo de la

tarea no-académica.

Lo que interesa resaltar es que tanto en el grupo
amplio como en el pequefio grupo, la asimetria de poder esté
sostenida desde la posesién de cierto conocimiento, ya se
trate de P o de S (miembro que asume la funcién de
liderazgo). Es por esta razén que la centralizacion en el
pequefio grupo se va incrementando a medida que se avanza en
la reuniones y crece la complejidad de las consignas de

escritura.

7) Desarrollo de tarea no acadeémica

Mientras que en el pequefio grupo, junto a la tarea
académica, se dio la posibilidad de desarrollo de tarea no
acadeémica, en el grupo amplio en cambio, el contenido de la
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tarea no se aparté en todo el proceso del que era propuesto
por P. Al hablar de TAREA NO ACADEMICA hacemos referencia
a que, junto con la tarea que se desarrolla en la clase en
torno a una propuesta didactica, se manifiesta otra, cuyo
contenido se deriva de la propuesta y se orienta hacia
temas de interés internos al grupo. Tal derivacién fue
posible en el pequefio grupo pero no en el grupo amplio. La
implicacién directa de que en el pequefio grupo fuera
posible el tratamiento de temas de intereés no referidos
especificamente a la consigna de trabajo dada por el
docente, es la de un fortalecimiento de las relaciones cara .
a cara y de un conocimiento mas personal y directo de los
miembros.

8) Los tipos de tarea académica

El tipo. de tarea académica que pautaba la propuesta
didactica y que se dio en 1la situacién de trabajo,
distinguié también al pequefio grupo del grupo amplio.

Si bien, considerada desde un punto de vista global, la
propuesta del taller se basaba en la idea de produccién, la
elaboracién propiamente dicha quedaba reservada al
individuo (fuera de la clase) y al pequefio grupo, mientras
que el grupo amplio era predominantemente el lugar de
anadlisis y comunicacién de textos ya elaborados. Por 1lo
cual, desde la propuesta misma, en el pequefio grupo se
desarrollaba la tarea sustantiva, sobre la que luego era
evaluado el aprendizaje.

Asimismo, era en la tarea desarrollada en el pequefio
grupo, donde cada alumno tenia oportunidad de manifestarse
desde su individualidad, ya que el escrito que pasaba al
grupo amplio representaba a un conjunto de sujetos.

Con lo dicho, a través de las diferencias analizadas,
queremos significar que la situacién de grupo amplio no
permitia abordar una instancia real de trabajo grupal, si
por este entendemos la existencia de objetivos claramente
definidos y compartidos, de articulacioén de estrategias y
Iecursos para el logro de determinado producto, etc. Desde
los aspectos mas manifiestos (como la distribucién espacial
y la cantidad de miembros, el sistema de comunicacién e
interaccién entre ellos, vy la distribucién de roles) hasta
aquellos mas profundos (como las relaciones de poder
implicitas, el nivel de participacién real en la
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elaboracién del producto, el funcionamiento o no de la
critica, las imaAgenes o representaciones asociadas a la
pertenencia a los grupos), pequefio grupo y grupo amplio
eran diferentes.

A pesar de que desde la coordinacién se procuraba
crear espacios de discusién e intercambio en el  grupo
completo (sobre todo en aquellas oportunidades en que se
analizaban textos ya elaborados), éste no dejaba de ser un
grupo esencialmente anénimo hasta las ultimas reuniones,
con un practicamente nulo nivel de interaccién entre
alumnos.

Sintetizando, el grupo amplio no presentaba las
caracteristicas en funcién de las cuales habiamos definido
a la TAREA EN SITUACION DE TRABAJO GRUPAL. Por eésta
entendiamos la tarea en que:

". la propuesta de trabajo explicita el caracter grupal a
traves de la consigna (por ejemplo, "elaborar grupalmente
un relato a partir de los recuerdos o imagenes de cada un
de los miembros del pequefio grupo"),

- el producto es resultado de la elaboracién conjunta de un
grupo de sujetos, perteneciendo la autoria, en el caso del
escrito, al grupo,

- los procedimientos utilizados son seleccionados y
aplicados en base a la dinamica del propio grupo,

- los recursos disponibles incluyen la posibilidad de
interaccién con otros, como el intercambio de informa
cion, confrontacioén de puntos de vista, etc." (*)

Sin embargo el analisis del grupc amplio permitié
extraer datos de interés para la compresién del fun-
cionamiento del pequefio grupo. Sobre éste, analizaremos
ahora las diferencias encontradas entre 1la situacién
individual y grupal de trabajo.

* Segun se vio en las consideraciones teobricas.
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B. Sobre las diferencias entre la tarea individual y
la tarea grupal

Analizaremos ahora las diferencias encontradas entre la
situacién de trabajo individual y la de trabajo grupal. La
comparacién se realizard teniendo en cuenta:

- que identificaremos a la tarea grupal como aquella que
realizdé el pequefio grupo,

- que el tipo de tarea, en funcioén del cual se realiza la
comparacién, es la de PRODUCCION DEL ESCRITO, dentro de las
denominadas tareas de COMPRENSION.

Es decir, que nos ocuparemos del unico tipo de tarea
que fue realizado en las dos instancias (individual vy
grupal), vya que el resto de las tareas analizadas
comprometian wun trabajo grupal, pero no podian ser
comparadas con un trabajo individual equivalente.

Realizaremos la comparacioén en base a las variables que
identificamos como componentes de la tarea: los productos
de escritura, los procesos de produccién, y las
representaciones que estuvieron asociadas por los alumnos
a la situacion de trabajo.

1) Sobre los PRODUCTOS de escritura

Una de las wvariables a partir de la cual hemos
encontrado diferencias entre la situacién individual vy
grupal de trabajo, esté& constituida por los productos de
aprendizaje.

En relacién con lo gque hemos denominado PRODUCTOS, seré
necesario distinguir entre dos niveles de analisis. Por un
lado, aquellos tipos de logro o resultados de aprendizaije
que docentes y alumnos encuentran derivados, o al menos
asociados, a la situacién individual o a la situacién
grupal de escritura. Por otro, la evaluacién realizada por
los protagonistas, acerca de la calidad del producto de
escritura que aparece objetivado en un texto escrito
(elaborado en forma individual o grupal).
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Al momento de considerar los tipos de logro derivados
de las situaciones de trabajo individual y grupal, la
docente no realiza diferenciacién alguna. Las expectativas
sobre resultados de escritos individuales y grupales son
las mismas, e iguales por lo tanto, los criterios de
evaluacioén utilizados. Los logros indentificados en ambas
situaciones, se resumirian para P en la posibilidad de
trabajo sobre el material (elaboracién y reelaboracidn) y
la posibilidad de descentracién respecto del propio
escrito.

Cabe mencionar, sin embargo, que si bien no se
reconocen tipos de logro diferenciados, del escrito grupal
se espera un mayor nivel de calidad, en la medida en que en
la elaboracién grupal se combinarian capacidades vy
estrategias de resolucién variadas. De todos modos, la
evaluacioen del aprendizaje de los alumnos se basaba en los
escritos individuales y en el nivel alcanzado en ellos.

La percepcion que tienen los alumnos de los tipos de
logro alcanzados, difiere de la de la docente. Ellos si
establecen diferencias entre aquellos resultados mas
ligados a la escritura individual de aquellos vinculados a
la escritura grupal.

Los resultados mencionados en el primer grupo hacen
referencia a aspectos asociados a la afirmacién de la
propia personalidad (como son el mantenimiento de la propia
libertad y autonomia, el logro de un estilo personal, la
expresioén de si mismo), y a la posibilidad de elaboracion
y reelaboracién del escrito. Los resultados identificados
en relacién con la escritura grupal en cambio, hablan de
una mayor flexibilidad emocional y descentracién (a partir
de la necesaria aceptacién de perspectivas distintas de la
propia), una mayor seguridad emocional (como desinhibicién
y manejo de las propias ansiedades en relacion con el
trabajo de escritura), y un mayor enriquecimiento de ideas
v pautas de resolucién de lo escrito.

Interesa destacar que entre los productos derivados,
tanto de la situacién individual como grupal figuran
agquellos de tipo mas claramente instrumental, (como la
posibilidad de elaboracién y reelaboracién del texto, y el
enriquecimiento de ideas en el sentido de herramientas de
resolucién del escrito), y aquellos mas referidos a la
vinculacién emocional con el objeto -de aprendizaje.
Ampliemos un poco este ultimo aspecto. '

Dentro de ese grupo de productos mas referidos a la
vinculacién emocional con el objeto, el "mantenimiento de
la libertad y la autonomia", la "expresién de si mismo" y
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el logro de un "estilo" (dados como derivados del trabajo
individual) estan mas relacionados con la afirmacién de si,
o con el polo "sujeto" de la relacién "sujeto-objeto de

conocimiento". El1 logro de una mayor "“"flexibilidad",
"descentracién", "seguridad o desinhibicién" en cambio,
(dados como derivados del trabajo grupal), darian cuenta

del espacio que media en esa relacién "sujeto-objeto". Con
esto queremos significar que los productos sefialados como
derivados de la situacién grupal de escritura, hacen mas
clara referencia al paso o transicién entre un interior y

un exterior, dan cuenta de la existencia de limites y al
mismo tiempo de la permeacién de éstos.

Los productos asociados a la escritura grupal dan
elementos para pensar al grupo (al menos con las
caracteristicas dadas en esta situacién), como capaz de
funcionar como "espacio transicional"™ (WINNICOT, 1971)

Este autor utiliza el concepto de "objetos y fenémenos
transicionales" para designar esa zona intermedia de
experiencia entre el yo y el no-yo del bebé&, entre lo
subjetivo y lo que se percibe en forma objetiva. Del mismo
modo, el analisis de la situacién del pequefio grupo, y el
tipo de productos asociados por los miembros a ésta, dan
elementos para pensar al grupo como espacio transicional.
Entre lo que constituye una realidad interna (individual)
y las relaciones interpersonales tal como aparecen en la
observacién, es posible inferir una zona intermedia de
experiencia a la cual contribuyen la realidad interior y la
vida exterior. Es en esa =zona donde se ubicaria la
posibilidad de juego y de creacién. ’

Winnicott* analiza esta funcién del objeto
transicional como la que da lugar al proceso de adquisicién
de la capacidad de aceptar diferencias y semejanzas,
permitiendo el viaje desde lo subjetivo puro hasta la
objetividad. Del mismo modo, y de acuerdo con los tipos de
producto seflalados, podriamos pensar en la funcién del
grupo como facilitador del proceso de objetivacién de si
mismo y de la propia obra.

* WINNICOTT, D. W., "Realidad y Juego" - Gedisa - Bs. As.
- 1991 .
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La hipotesis formulada nos da nuevos elementos para
pensar la posible vinculacién entre los productos derivados
de la situacién grupal de escritura, y la posibilidad misma
de producir individualmente. Es decir que, los logros que
se sefialaron como derivados de la situacién grupal,
constituyen a su vez condiciones necesarias para vincularse
con el objeto escritura. Podria decirse, a partir de relato
de los protagonistas de la experiencia, que el grupo
cumple una funcién facilitadora de 1la posibilidad de
objetivacién de si mismo y de la propia obra, en la medida
en que permite la "exteriorizacién" del escrito, su
percepcién desde '"otro 1lugar", Yy su reescritura. La
descentracién y el trabajo de elaboracién y reelaboracién
del texto, seflalados como logros esperados por P, son
asociados por los alumnos a la situacién grupal de
escritura.

Podemos suponer entonces, la existencia de un proceso
por el cual los resultados derivados de la situacién de
trabajo grupal revierten sobre los resultados individuales,
aunque no sea en todos los casos, percibido por 1los
alumnos.

Un ultimo sefialamiento referido a la evaluacién de la
calidad de los escritos hechas por los alumnos. Aquellos
gque hablaban de una mayor calidad del escrito grupal, la
referian a la posibilidad de combinar estrategias de
resolucién (recuperando pautas dadas por P) y al hecho de
que era posible una consulta inmediata con la docente. Esta
idea acordaria con la expectativa de P acerca de que el
escrito grupal debiera ser de mayor calidad, y por lo tanto
evaluado con mayor exigencia.

2) Sobre los PROCESOS de produccién.

Al considerar la caracterizacién general encontrada
acerca de los PROCESOS de escritura, surge una diferen-
ciacién similar a la de los productos. Los procesos
individuales revisten un caracter intimo o privado, suponen
un alto nivel de involucracioén personal y radican
primordialmente en el trabajo de planificacién, elaboracién
y reelaboracién del escrito. Los procesos grupales en
cambio, se caracterizan por la confrontacién de ideas vy
modos de operacion, el enriquecimiento a partir de alli,
por la mezcla de estilos y la correlativa dificultad de
integracioén, y por el establecimiento de condiciones
socio-afectivas favorables. En este sentido podria decirse
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. que en esta primera caracterizacién general, al igual que
con los productos, mientras los procesos individuales son
asociados por los protagonistas al trabajo de elaboracién
Yy reelaboracién, y a la expresién de contenidos de orden
personal, los procesos grupales constituyen medios para la
adquisicién de ideas a partir del intercambio, y para el
establecimiento de condiciones socio-afectivas favorables
que revertirian sobre los procesos individuales.

Mas alla de esta caracterizacién general, encontramos
una nueva diferencia entre los procesos individuales y
grupales, al momento de considerar las operaciones
implicadas en los procesos de produccién.

Utilizando como fuentes el relato de los alumnos en lo
que hace al proceso de escritura individual, vy la
observacién del pequefio grupo en el cumplimiento de las
consignas grupales, se ha hallado que:

Mientras la seleccién de operaciones parece vincularse en
el caso de los procesos individuales con la complejidad de
la consigna -de modo que a consignas mas complejas o
integradoras corresponde una mayor cantidad de operaciones
implicadas- en el caso de los procesos grupales, lo que
parece variar en relacién con la complejidad de la consigna
es la dindmica misma de funcionamiento grupal -no el tipo
de operaciones implicadas-.

Recordemos que en el caso de las consignas
individuales, se procuré gue los entrevistados trataran de
recordar las alternativas de la elaboracién de un escrito
a eleccidbn, y describieran con el mayor grado de detalle
que fuera posible, el proceso hasta llegar al escrito
definitivo. Los resultados encontrados fueron que aquellos
que escoglan para el relato consignas mas simples (por
ejemplo "Topénimo", que suponia describir un lugar
imaginario que fuera semejante a su nombre), mencionaban

‘una menor cantidad de pasos u operaciones para cumplirla
(en el ejemplo, ir describiendo exhaustivamente una imagen
mental que era recorrida como una fotografia). En cambio
los que escogian una consigna mas compleja (como el "Relato
largo", donde se pedia un relato extenso, que partiera de
una experiencia personal y se basara en hechos reales)
mencionaban una mayor cantidad de instancias (en este caso,
se incluian recoleccion de informacién, analisis,
elaboracién de un borrador, consultas a P, armado de nuevo
borrador, etc.).
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En el caso de las consignas de escritura grupal,
sumabamos, al relato de los protagonistas, la observacioéon
de la situacién misma de trabajo. Los resultados
encontrados en este caso fueron una clasificacioén idéntica
en todos-los miembros entre dos modos de funcionamiento:
el dado en el cumplimiento de "Carta Publica" vy el dado en
el resto de las consignas (con el ejemplo citado en varios
casos de la consigna "A convence a B de encontrarse en C").
Recordemos que segun la consigna "Carta Publica" debilan
elaborar un escrito grupal en el cual tomar un personaje o
grupo social determinado (en este caso fue el Grupo de los
Ocho) y elaborar una carta publica desde ese lugar. En "A
convence a B...", consigna de menor complejidad, de lo que
se trataba era de construir un texto en el que se intentara
convencer a alguien de realizar algo.

Lo que surge como distintivo en el caso de estas
consignas grupales, a diferencia de las anteriores, es que
la diferenciacion planteada en este caso no esta dada en
base a la cantidad de etapas u operaciones implicadas en
el proceso de elaboracién, sino en base a 1los 1zroles
asumidos por los miembros y en particular al liderazgo
ejercido por uno de ellos (S). Es asi que en la mayor parte
de las consignas, si bien hay generalmente una propuesta
inicial de S, el resto de los miembros van asumiendo
distintos roles en forma rotativa, y cuentan con las mismas
posibilidades de participacién. En cambio en el caso citado
de la "Carta publica" es S la que dirige la tarea, y pauta
el tipo de intervencioén del resto otorgandoles material y
sugiriendo aportes.

Este segundo modelo, mucho méas centralizado que el
anterior, no comprometia operaciones distintas de aquél en
el que la participacion se daba en forma horizontal (como
pudiera haber sido una etapa previa de planificacién, o
posterior de reelaboracioén) . En ambos casos la escritura se
realizaba de corrido, con sélo algunas modificaciones sobre

la marcha.

A pesar de que la consigna "Carta publica" comprometia
operaciones de mayor complejidad (como el procesamiento y
comprensién de informacioén previa para poder colocarse en
el lugar de "un otro" que dirige el mensaje), en el seno
mismo del grupo no se dieron espacios de discusién que
dieran cuenta de ésta. El procesamiento de los datos era
trabajo exclusivo de S, ya sea previo (en la busqueda de
materiales a utilizar) como durante la situacién misma (en
la articulacién de cada parte de la informacién) .
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Agreguemos finalmente, que en el caso de este modelo de
funcionamiento mas centralizado, la consigna era
esencialmente mas compleja para la mayor parte de los
miembros (excepto S), ya que desconocian el contenido
politico especifico sobre el que estaban elaborando la
"Carta ptublica". S cumplia, en este sentido, un rol de
experto dentro del pequefio grupo.

Mas alld de estos dos modos de funcionamiento propios
del pequefio grupo, como ya mencionamos al hablar de las
diferencias con el grupo amplio, todos los miembros
acordaron en atribuirle como caracteristicas: la
solidaridad, el compafierismo y la ayuda mutua, el respeto
y la ausencia de discusiones, la escucha, el intercambio
y la posibilidad de continente afectivo. A partir de esta
imagen segun la cual era concebido el grupo, se comprende
que no fuera posible la critica de 1los escritos
individuales.

No reiteraremos nuestra interpretacién acerca de la
organizacién psiquica del pequefio grupo. Sélo intentamos
retomarlo, en relacién con el analisis de 1los procesos,
para sefialar que, asi como las condiciones socio- afectivas
dadas, constituian factores facilitadores de los procesos
de escritura, no favorecian el trabajo critico.

Esto plantea ya, wuna diferenciacién entre 1lo que
constitula la tarea de escritura y la tarea de critica de
escritos. El mismo espacio de continencia capaz de
proporcionar la confianza suficiente a los miembros para
abordar 1la tarea de escritura y de comunicacién de
escritos, obstruia la posibilidad de distanciamiento y de
juicio critico. El caracter primario e informal de los
vinculos establecidos en este espacio, contrastaba con el
grupo amplio, en el que la critica si se realizaba, dado el
menor compromiso afectivo en juego.

A las caracteristicas propias del tipo de vinculo en
los dos &ambitos debemos sumar, como nuevo factor, las
caracteristicas de la coordinacién en relacién con la
critica. La funcién de continencia de la coordinadora, que
estaba presente cuando se realizaba la critica en el grupo
amplio, no lo estaba en el pequenio grupo, que debla
instrumentar sus propias defensas frente a la ansiedad
generada por la tarea. La presencia de P en la critica que
se realizaba en el grupo amplio permitia, por un lado,
percibir y eventualmente regular los sefialamientos hechos,
de modo de asegurar un espacio de confianza adecuado; por
otro, controlar, desde su lugar de poder, que la critica se
llevara a cabo.
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3) Sobre las REPRESENTACIONES acerca de las situaciones
individual y grupal de trabajo

El tercer aspecto a considerar en relacién. con  la
situacién individual y grupal de trabajo esté referido.a la
indagacién especifica sobre représentaciones. En este
momento s6lo tomaremos las imagenes surgidas acerca de la
escritura individual vy grupal procurando establecer
relaciones con las hipébtesis precedentes sobre los pro-
ductos y los procesos. El material analizado en este caso,
proviene de la administracién de pruebas proyectivas
verbales.

Sobre la situacién individual de escritura hay un
marcado predominio de aquellos significados que tienen que
ver con "la propia experiencia" como contenido, la
"soledad", el "individualismo", el "cierre a los otros" y

sensaciones asociadas a éstos como la "indefensién", el
"peligro", la "autonomia" y la "libertad". Es aqui donde
también se incluyen las ideas de ‘“trabajo", "pIro-

cesamiento", y "elaboracién". Estas ideas no son incluidas
en relacién con la escritura grupal, sobre la cual, los
significados que aparecen con mayor fuerza son los de

"eonjunto, “contacto", "comunicacién", "vinculo",
rapertura", "continencia", "proteccién contra el exterior",
"amistad", y aquellos mas referidos a vinculos primarios
como "familia", "infancia" y "dependencia". Asimismo, los
mas vinculados a sensaciones son incluidos sélo en su
sentido positivo: "descanso", "impasse", "placer",
"fidelidad", "respeto".

Interesa destacar que parte de los significados que son
asociados en niveles preconcientes, corroboran el sentido
dado al trabajo individual en un nivel explicito: idea
segun la cual el trabajo individual estaria mé&s ligado a la
posibilidad de elaboracién y reelaboracién y a la expresioén
de contenidos de indole personal, en el sentido de aspectos
claramente subjetivos. Si se agregan, a nivel de las
representaciones, los aspectos de contenido negativo sobre
la escritura individual como la sensacién de "peligro",
ngoledad", "indefensién", que penetran Yya en el plano de
las ansiedades y las defensas.

En relaciébn con la escritura grupal, desde un nivel
latente se apoyaria la idea, ya verbalizada, de
comunicacién |y contacto, y de condiciones
socio-afectivas favorables a partir de la amistad, el
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compafierismo y el respeto. Al igual que en el caso
anterior, se agregan aspectos generalmente no explicitados
en las entrevistas como una modalidad de vinculacién de
tipo primario a través de la "familia", *"la "infancia" y la
"dependencia".

Resulta interesante advertir que los dos grupos de
significados que se agregan a los que ya habian sido
verbalizados, constituyen datos vinculables con las
-hipétesis acerca del funcionamiento del pequefio grupo de
trabajo. Los referidos a la escritura individual -sensa-
ciones de "peligro", "soledad", "indefensién" - apoyarian la
idea segun la cual es necesario un espacio de continencia,
que asegure la confianza suficente para el tratamiento de
los escritos individuales. Los referidos a la escritura
grupal, y por lo tanto al pequefio grupo -"familia",
"infancia", "dependencia"- confirman las hipétesis surgidas
de la observacién, acerca del caracter primario de los
vinculos estabecidos, y de la tendencia a la unién
indiferenciada.

Interesa agregar dos ideas sobre las representaciones
surgidas acerca de la escritura individual vy grupal. La
primera de ellas se refiere a que retomando los
significados otorgados al taller en términos genéricos, de
aquellos sujetos entrevistados que incluian en su
imaginario la idea de grupo, sélo los docentes asociaban a

¢sta significados de “trabajo"; los alumnos en cambio
incluian aquellos que tenian que ver con "creaciébn",
"comodidad", distensién", "diversién", "amistad", etc. Esto

‘apoyaria la hipotesis que desde la perspectiva de los
alumnos, aun desde niveles preconcientes, la idea de
elaboracién y reelaboracién no aparece vinculada al trabajo
grupal. Esto presenta particular interés a la luz del
anadlisis del proceso de mediacién situacional segun el cual
la idea de trabajo y elaboracién grupal que pudiera estar
presente a nivel de la propuesta pedagdgica, no halla
necesariamente correlato en la situacién concreta en la que
el grupo se estructura y de la que los miembros poseen
representaciones.

La segunda idea, que ser& retomada en breve al tratar
las representaciones sobre el objeto de conocimiento, se
refiere al hecho de que tanto en docentes como alumnos los
significados sobre el conocer Yy el escribir no aparecen
asociados a la idea de grupalidad.

Hemos analizado hasta aqui las conclusiones que a nivel
general se desprenden de las situaciones individual 3%
grupal. Creemos sin embargo que el problema acerca de las
diferencias entre ambas instancias de trabajo puede ser
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esclarecido en torno al tratamiento de otros dos niveles de
fenémenos. Uno de ellos de orden epistemolégico como las
caracteristicas propias del objeto de conocimiento
escritura; el segundo de caracter didactico, analizando el
paso que media entre la representacién del objeto escritura
y la propuesta didactica.

Los abordaremos, respectivamente, en los dos proéximos

apartados.
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IV.3. SOBRE EL OBJETO DE CONOCIMIENTO ESCRITURA Y SU
REPRESENTACION

En relaciétn con el primero de los puntos recién
planteados podriamos preguntarnos: qué caracteristicas le
son propias a este objeto de conocimiento escritura que lo
distinguirian de otros saberes? Supondriamos asi que el
objeto mismo de conocimiento estaria vya planteando
ciertas condiciones previas a la propuesta didactica y a
la situacién de ensefianza que conviene incluir como
variable. Atn sin pretender profundizar en sus
caracteristicas epistemolégicas, diriamos que la
escritura como objeto a enseflar suma, a caracteristicas de
orden normativo (en todo lo referido a aspectos
-estructurales) caracteristicas de tipo estético y
estilistico (probablemente con un menor grado de
estructuracién). Esto plantearia en el origen mismo de la
cuestién, un proceso de aprendizaje especialmente
complejo en el que se involucran competencias mas ligadas
a un orden légico (en la medida en que hay una normativa
linguistica) y competencias mas ligadas a un orden estético
(en la medida en que hay modos literarios de expresion),
todo dentro de lo que podriamos considerar competencias
comunicativas.

Sin embargo, en el intento mismo de definir el objeto
en si, estamos ya introduciendo cierto modo de concebirlo.
Esto nos lleva a considerar que mas que preguntarnos acerca
del objeto de conocimiento escritura como antecedente
légico de cualquier propuesta didactica, debiéramos hablar
del objeto escritura tal como éste es concebido al momento
de la elaboracién de la propuesta. En este sentido,
intentaremos desarrollar la hipétesis de que existe cierta
vinculacién entre la representacién que el docente posee
del objeto de conocimiento (objeto a ensefiar) y 1la
propuesta didactica en funcién de 1la cual éste es
transmitido. De modo tal que seria posible identificar
ciertos rasgos que hacen a un modo de concebir el saber, y
vincularlos con las formas que adquieren ciertas propuestas
metodolégicas.

Del mismo modo, seria valido pensar en cierta
vinculacién entre la representacion que cada miembro poselia
acerca del objeto de conocimiento escritura vy las
caracteristicas de su proceso de aprendizaje. Si bien no
fue el objetivo del estudio realizar un seguimiento
individual, es dable suponer, dado el caracter proactivo
que atribuimos a las representaciones, que tal vinculacién
exlista.
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Intentaremos analizar ahora los rasgos que caracterizan
a este objeto de conocimiento tal como parece ser concebido
por el equipo docente. Como se verd, los aspectos que
consideraremos presentan entre si una estrecha influencia,
v su discriminacién sélo persigue un propdsito de analisis
v probablemente guia de  futuras lineas de indagacién. En
esta caracterizacién se incluiran representaciones de orden
intelectual e imaginario, indagadas mediante entrevistas y
pruebas proyectivas respectivamente. Trataremos luego de
vincular estos rasgos encontrados sobre el objeto de
conocimiento con los rasgos. propios de 1la propuesta
pedagobgica, de modo tal de poder ver la coherencia entre

ambos.

1) Este objeto de conocimiento aparece muy ligado a la
adquisicion de ciertas competencias en el manejo de modos
de comunicacién de un sujeto con un otro. Esto instaura ya
una diferencia esencial réspecto de saberes de otro tipo
(o, desde un punto de vista m&s riguroso, de otras formas
de presentacién del conocimiento) que radica en la
existencia de un otro privilegiado hacia el que el mensaje
es dirigido y, retroactivamente, para quien el mensaje es
elaborado. Es esta una caracteristica que parece propia del

conocimiento literario tomado en su caréacter
comunicacional.
2) En esta relacién con un otro privilegiado, en lugar

de una provisién lineal del conocimiento,
sujeto K -------------- GEY o

habria una modificacién retroactiva y dialéctica de la
propia produccién, desde el momento en que el mensaje se
constituye como mensaje en la medida en que un oyente lo
recibe y da cuenta de él.

otro

Las representaciones acerca del escribir que desde un
plano imaginario coinciden con esta idea, son las que hacen
referencia a la relacién con un otro a través de la mirada,
la funcién de ayuda y el contacto, en contraposicién al
cierre, al encierro y al bloqueo. '
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3) En esta relaciédn con el objeto literario, el sujeto
que escribe se posiciona como protagonista de la produccion
del conocimiento mismo, como creador, a diferencia de 1lo
que significaria ser sélo alguien que vehiculiza un
conocimiento ya dado. Es en este sentido que las imagenes
mas citadas entre los docentes, tanto en relacién con el
conocer en general cuanto con el escribir, hablan de un
proceso que irla desde una indefinicién primitiva hacia una
definicién posterior, de trabajo, esfuerzo y retoque del
propio producto, de la analogia con el cultivo de la
tierra, y de un sujeto deseante en la base de esta tarea.

4) Este saber estaria involucrando un modo de
vinculacién particular dado por una relacioén de
interioridad con ¢l*. El conocimiento no proviene de un
lugar externo, distinto del sujeto, sino que parte de él
mismo y de sus posibilidades de construirlo. En este
sentido es interesante relacionar esta idea con el hecho de
que varias de las imagenes rechazadas del escribir en los
docentes eran vinculadas a una "interioridad magica" o
"iluminacién interior" que daria cuenta de cierto saber
acerca de la escritura. Paradéjicamente, nada seria mas
"externo" y "extrafio" al sujeto que aquella capacidad dada
de antemano, sobre la que el sujeto es incapaz de operar y
cuya naturaleza desconoce.

-* Decimos que "se produce una relacién de interioridad
cuando el sujeto puede establecer una relacién
significativa con el conocimiento, y cuando éste incluye e
interroga al sujeto. El sujeto entonces debe referirse a si
mismo, debe buscar su punto de vista; (...) se apropia de un
contenido que requiere de su elaboracién®

(EDWARDS, V., 1985).
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5) El tipo de relacién entre sujeto y objeto de
conocimiento puede involucrar, como rasgo, la posiblidad de
libre acceso, o estar signada por la dificultad y una serie
de obstaculos que deben ser salvados. De modo tal que en el
tipo de vinculacién planteada habria ya implicita una

concepcién de aprendizaje. En este caso, y en
correspondencia con lo ya mencionado, este objeto de
conocimiento escritura se presenta con cualidad de

accesible. Desde el discurso de los docentes esta idea es
sintetizada en la afirmacién de que "todos pueden escribir™
y de que basicamente "todos estdn en condiciones de
adquirir las competencias comunicativas que le permitan
hacerlo". En su dimensién imaginaria, esta idea es
corroborada por el rechazo, al representar el escribir, de
aquellas fotografias que remitieran al sortear obstaculos,
o bien al ejercer algun tipo de violencia externa a través
del cerrar, el tapar, el moldear.

Agreguemos que la idea de limitacién, de cierre, de
apertura, de discriminacién entre un interior y un exterior
surge en forma recurrente a partir de la asociacién por
imadgenes. Desde esta dimensién, la posibilidad de conocer
(y de escribir) aparece directamente vinculada a la
liberacién de limites o margenes por detrés de los cuales
el sujeto quedaria excluido o marginado respecto del
conocimiento.

6) Un ultimo aspecto a considerar en relacidédn con este
objeto de conocimiento estd referido al hecho de que el
sujeto mismo es modificado o "construido" a partir de su
produccién. A diferencia de otros saberes, en los que los
resultados de aprendizaje serian vividos como nuevos
componentes o "agregados", en este caso la escritura
construye el imaginario del sujeto, en la medida en que
ordena ideas y pensamientos carentes en un primer momento
de una configuracién clara. Al mismo tiempo, el incluir
como componentes de la tarea contenidos de tipo personal,
hace que junto a descubrimientos a nivel de la escritura se
dé como posible un descubrimiento a nivel de la propia
personalidad.

En sintesis, el conocimiento en este taller es, en
buena medida, conocimiento de la escritura propia, es
conocimiento de un objeto gue uno mismo realiza, y de un
proceso continuo de esribir y ver lo escrito para volver a
escribir. Es un proceso sobre si mismo, donde el docente,
y a veces el grupo, aparecen como terceros mediadores, pero
donde uno mismo debe objetivarse y objetivar su obra.
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IV.4. SOBRE LA VINCULACION ENTRE EL OBJETO DE CONOCIMIENTO
Y LA PROPUESTA PEDAGOGICA

Tratemos de vincular ahora las caracteristicas que
desde lo intelectual y lo imaginario seflalamos sobre el
objeto de conocimiento, con los rasgos de la propuesta
pedagogica a fin de mostrar su coherencia.

Si recuperamos lo que analizaramos sobre
caracteristicas de la propuesta pedagégica, vemos que entre
lo que hemos delineado como representacién del objeto de
conocimiento y la propuesta misma se da una relacioén de
coherencia expresada en los siguientes aspectos.

En correspondencia con la idea por la que se da un
lugar privilegiado a un otro, la propuesta incluye la
reproduccién de la situacioén social de discurso a traves de
la existencia de un oyente. Metodolobgicamente, la
organizacién en pequefios grupos de trabajo aseguraba la
existencia de oyentes de las producciones individuales
mientras que el grupo amplio lo era de las producciones
grupales. Mas alld de las razones de organizacioéon del
trabajo, el grupo funcionaba como un otro en el sentido en
que ya fue definido es decir, aquel que da cuenta de la
.Iecepcién del mensaje dando de alguna manera una
devolucién, y fundamentalmente actuando como referente
permanente en.la elaboracién misma del escrito.

La representacién segtn la cual el conocimiento es
construido no a partir de una provisién lineal desde el
exterior sino por la puntuacién que el otro opera sobre el
propio mensaje, posee un correlato directo a nivel de la
propuesta pedagédgica: las instancias de escucha e
intercambio de escritos incluian desde la consigna una
critica o al menos comentario por parte de los oyentes. Y
- esta funcién de puntuacisén o seflalamiento sobre el propio
producto como via para la construccién del conocimiento
valia, desde 1la propuesta, para 1los tres tipos de
vinculacién posibles: autor-miembros del pequefio grupo,
autor -docente, autor (es) -miembros del grupo amplio. Si bien
en el caso del docente se sumaba otra modalidad de
vinculacién (cuando P proporcionaba consignas y modos de
operacién) el conocimiento construido y evaluado no era una
provisién lineal de estas pautas sino y fundamentalmente,
provenia de 1la articulacién de eéstas con el propio
imaginario. Es decir, que aun en los casos en que el
trabajo planteaba una relacién exclusiva con P, el punto de
partida en el proceso de construccién de conocimiento se
ubicaba en el propio escrito, con los recursos que en ese
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momento cada sujeto poseia. Luego, es a partir de la
devolucién del oyente (P u otros miembros), mediada por
guien crea el texto, que el escrito particular es mejorado
v el objeto escritura reconstruido.

Respecto del posicionamiento del sujeto como prota-
gonista de la produccién, la propuesta gira, desde €1 punto
de vista metodolédgico, alrededor de esta idea. 'El taller
mismo es definido como lugar de produccién, y -segin se vio
en el analisis del trabajo académico, las tareas de
conprensiéon que incluyeron elaboracién, :analisis vy
comunicacién de escritos, predominaron en relacién con las
de procedimiento y opinién:

Junto al hecho de centrar el trabajo en relacién con la
produccién, el anadlisis de las consignas utilizadas seflala
que en su totalidad se trataron de temas de propio interés,
v en el caso de la consigna mas compleja o integradora, de
un tema estrechamente vinculado a la historia personal.
Esto hace pensar en una relacién especialmente
siginficativa con el escrito, que pasa a tener un valor
intrinseco para el sujeto. En los términos que utilizébamos
al hablar sobre el objeto de conocimiento, es posible el
establecimiento de una relacién de interioridad con é1,
donde el sujeto es interrogado y debe referirse a si mismo.

La idea segun la cual le es planteada al sujeto la
posibilidad de acceder, es corroborada a nivel de la
propuesta por el respeto de los estilos individuales y el
seguimiento de <cada caso particular. Asimismo, la
evaluacién, no conformada a una norma O a una serie de
criterios predefinidos, sino pautada en relacién exclusiva
con el proceso que cada uno fue llevando, es coherente con
la idea acerca de que "todos pueden adquirir competencias
comunicativas".

Analizar el tltimo aspecto gue mencionamos en relacioén
con las representaciones sobre el objeto de conocimiento
implica, o bien ir mas allé de la propuesta retomando datos
de 1la situaciébn, o Dbien seflalarlo a nivel de las
expectativas derivadas de este disefio metodolégico. Nos
referimos a la posibilidad de modificacién del sujeto como
consecuencia del proceso. En ambos planos esta idea es
corroborada. Tanto por el cambio en el "modo de concebir la
escritura", como por los fenoémenos de descubrimiento
personal a través de lo escrito. La evaluacién que P
realiza sobre el aprendizaje alcanzado por los alumnos,
incluye ambos aspectos. Por un lado, la posibilidad de
cambio y reestructuracioén de lo escrito (con la capacidad
de renuncia que esto supone), la posibilidad de tomar
conciencia del estilo de mensajes empleados con la
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consecuente capacidad de dominio de éstos; por el otro,
descubrimientos a nivel de la escritura y a nivel personal,
paralelos, en la medida en que el escrito (sobre todo el
"Relato Largo") tiene un contenido familiar sustantivo, 1lo
que hace inevitable que el sujeto se interrogue a si mismo.
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IV.5. SOBRE LOS PROCESOS DE MEDIACION SITUACIONAL: El paso
"representacién del objeto de conocimiento --> propuesta
pedagbgica --> situacién de clase"

Hemos partido del analisis de la "situacién de clase",
v de las caracteristicas que diferenciaron a la situacién
de aprendizaje individual, en pequefio grupo y en gJrupo
amplio. Hemos analizado los rasgos del modelo pedagébgico y
d€l objeto de conocimiento en juego, como antecedentes, o
condiciones previas a la clase. Retomaremos aqui aquellos
datos que dan cuenta con mayor claridad, del proceso de
mediacién situacional dado por el ambiente de clase.

2) Sobre el modo de funcionamiento del grupo de trabajo

Diferentes hipotesis formuladas en relacién con las
diferencias entre el trabajo individual y grupal, dieron
cuenta de que, entre la propuesta didactica Yy los
resultados de su implementacién, median una serie de
factores que hacen a lo que hemos definido como "situacion
de clase"*

Aun desde el punto de vista mas general, mientras desde
la propuesta pedagégica, eran planteados similares espacios
para la comunicacién de escritos individuales y grupales,
en la situacién misma se dieron condiciones muy diferentes
en el pequefio grupo y en el grupo amplio para el
tratamiento de los textos. Como se vio, las relaciones
"autor -pequefilo grupo" y "autor (es)-grupo amplio", se
encontraron atravesadas por una serie de significados
sociales (pautas de interaccién) y emocionales (vivencia

* partiendo de considerar a la "situacién" como el
"conjunto de elementos, hechos, relaciones y condiciones,
gue cubre siempre una fase o un cierto periodo, un tiempo"
(BLEGER, 1963), definimos "situacién de clase" como el
conjunto de factores o elementos presentes en un espacio y
en un tiempo, en relacién con un grupo de aprendizaje.
(MARCO TEORICO de la investigacioén.)
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de los miembros) que dieron lugar a un tratamiento muy
distinto de los escritos. En el caso del grupo amplio, de
tipo mas impersonal y critico, en el pequefio grupo, de
mayor proximidad afectiva y acritico.

En relacién estrecha con este punto, mientras desde la
propuesta le eran sugeridas al pequefio grupo dos tipos
esenciales de tarea (de escritura y de critica), su
~dindmica propia de funcionamiento aparecidé como elemento
facilitador de la primera pero como inhibidor de 1la
segunda. Recordemos que el constituirse como un grupo
informal y afectivo, le permitia crear. el espacio de
confianza suficiente para la comunicacién de escritos
individuales, pero a su vez favorecia vinculos primarios
que impedian el juicio critico sobre el texto ajeno.

Este modo de funcionamiento se vio corroborado desde
las ima&genes que los protagonistas tenian de esta situacién
de trabajo, en las que no se incluian 1la idea de
elaboracién 'y reelaboracién que si aparecian asociadas al
trabajo individual. Interesa rescatar esto nuevamente va
que, a pesar que desde la propuesta de trabajo se inclula
la produccién como uno de los significados centrales del
grupo, el analisis de 1la situacién mostrdé que no era
percibido asi por los protagonistas, para quienes el
mantenimiento de condiciones socio-afectivas favorables
pasaba a ser el objetivo prioritario del equipo. Un factor
de importancia en la conformacién de esta imagen pudiera
ser el mismo hecho de que los escritos elaborados
grupalmente no tentan el mismo peso, en la evaluacién, que
los individuales.

Por tltimo, el hecho de que en el proceso de escritura
grupal, ma&s que variacieén en la complejidad de las
operaciones, hubiera variacién en la dinadmica misma de
interaccién entre los miembros (de tipo centralizado o
descentralizado), muestra cémo el proceso de produccién se
encontraba atravesado por factores situacionales mas alld
de una consigna de escritura mas o menos compleja.

El analisis de 1la variacion de la modalidad de
funcionamiento que experimenté el grupo estudiado, da
elementos para preguntarse acerca de la funcién de
coordinacién del docente. Una actitud no directiva en
relacién con los subgrupos puede -como en este caso-
promover un tipo de vinculo entre los miembros que asegure
la continencia afectiva suficiente; sin embargo, cabe la
posibilidad de que se den efectos "no deseados" como un
irregular aprovechamiento de los miembros, cristalizacién
de liderazgos, miembros marginados, etc.
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Fn este sentido, la funcién de "monitoreo" (DOYLE, 1979)
del docente, pareciera cumplir un papel central en la
posibilidad de cambio de estructuras enquistadas y en la
conduccion del grupo hacia los objetivos..

B) Sobre caracteristicas de la propuesta misma.

Veremos un ultimo aspecto gque resulta interesante
sefialar en relacion con el proceso de mediacion
situacional, no directamente vinculado al funcionamiento.
del pequefio grupo de trabajo.

Segun se Vio, la propuesta pedagbgica estuvo
caracterizada por la ausencia de un modelo previo de
desempefio. Esta idea estuvo permanentemente apoyada desde
los alumnos, a través de lo que mencionaban como "ausencia
de moldes". Sin embargo, aun dentro de un cuidado respeto
por los estilos individuales, el anadlisis de la situacién
mostré la transmision de lo que podriamos considerar
cierto estilo literario. Mas allé de dar cuenta de la "no
explicitacién" de este modelo -inevitablemente presente en
toda propuesta de enseflanza- nos interesa rescatar ciertos
datos que hablan del "aprendizaje de indicadores de una
situacién" por parte de los alumnos.

La no explicitacién de un modelo literario se evidencia
en la falta de pautas de evaluacién, en alguna medida
dependientes de cada escrito. La evaluaciétn de 1los
trabajos pareciera considerar aspectos especificos (de tipo
ortografico, o de contenido, por ejemplo) y aspectos mas
referidos al proceso global de evolucién de cada
estudiante. Sin embargo, se le hace muy dificil al docente
identificar los criterios empleados, independientemente de
cada texto.

La indagacién en alumnos llevé a identificar algunas de
las demandas de aprendizaje* implicitas en el desarrollo de
las tareas académicas, en especial, el de aprendizaje de
indicadores de una situacién. Estos indicadores -modo
particular de adjetivar, estilo directo o indirecto de los
mensajes, grado de formalidad del discurso, etc.- eran
trasmitidos y percibidos por los alumnos a traves de los
sefialamientos qgue cada uno recibia en forma individual en
sus escritos. Al mismo tiempo, eran compartidos por 1los
miembros del grupo y “"recuperados" al momento de elaborar
un escrito grupal. Esta es una de las razones principales,
dadas por ellos, por la que el escrito grupal tenia "menos
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errores" y era por lo tanto de mayor calidad que el escrito
individual.

* "Adquisiciones que el alumno debe realizar, y
comportamientos que debe exhibir para resolver con éxito
las exigencias académicas y sociales generadas en este

particular nicho ecolégico" (DOYLE, 1985).
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V. ALGUNAS LINEAS DE INDAGACION QUE SE DERIVAN DE LA
INVESTIGACION. CONSIDERACIONES FINALES.

. El analisis de las diferencias entre las situaciones
individual y grupal de trabajo llev6é a mostrar una serie de
condiciones de funcionamiento particulares de este pequefio
grupo. Derivado de este analisis, caben hacerse algunas
preguntas sobre la significacién, que ciertas variables que
consideraremos, pudieran tener en otras situaciones de
aprendizaje grupal. Resumiremos estas cuestiones en tres
grandes areas de indagacioén que se abren.

La primera de ellas esté& referida a la particularidad
que presenta el objeto de conocimiento, considerado
independientemente de la propuesta didactica, y en su
posible vinculacién con los modos de funcionamiento del
grupo de trabajo. Mas alld'del analisis realizado sobre el
tipo de tratamiento del objeto de conocimiento que se
proponia en este caso, es probable que el objeto literario
en si mismo (por suponer un aprendizaje eminentemente
creativo, por promover un estilo de pensamiento
esencialmente divergente, etc.) esté planteando condiciones
particulares de apropiacién en el seno del grupo. Un
contenido que supone un nivel tan significativo de
involucracién personal, probablemente lleve a la necesidad
de asegurar condiciones socio-afectivas favorables, por
encima de recursos operativos o técnicos. Cabria analizar
entonces, si grupos de aprendizaje involucrados en menor
medida en forma personal, presentan distintas
caracteristicas estructurales, y en qué radican tales
diferencias.

Un segundo grupo de preguntas esté mas referido a la
propuesta didactica misma, y coémo la organizacién de la
tarea genera modos particulares de funcionamiento grupal.
El hecho por ejemplo, de que en este caso el tratamiento de
los escritos individuales estuviera reservado al pequefio
grupo, probablemente condicionaba vya la funcién de
continencia adjudicada a éste por 1los miembros. Una
cuestiébn de orden similar, haria referencia al efecto que
operan las intervenciones del docente y su posibilidad de
monitoreo, en el tipo de configuracién que alcanza el grupo
y su capacidad para alcanzar los objetivos didacticos. Si
tomamos el caso analizado, vemos gue el hecho de que hayan
sido descuidadas ciertas funciones operativas de 1los
escritos grupales, y se haya caido en un modelo muy
centralizado de produccién, probablemente se relacione con
una escasa intervencien del docente en esa instancia.
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Finalmente, un tercer grupo de cuestiones esté& referido
al papel que cumplen, en la conformacién de un estilo de
funcionamiento grupal, los factores ajenos a la propuesta
didactica misma, como es el caso de lo que hemos denominado
tarea no acadeémica. Aquellos intercambios no relacionados
directamente con la tarea que retine al grupo parecen tener
influencia en su futura posibilidad de funcionamiento (en
términos de conocimiento personal, de confianza, etc.)
Cabria preguntarse nuevamente entonces, si en aquellos
grupos abocados a otro objeto de aprendizaje, la tarea no
académica presenta la misma significacién, o si se da a
través de las mismas instancias.

Al comienzo mencionabamos nuestra inquietud acerca del
funcionamiento de los grupos de trabajo y, en consecuencia,
de los modos de optimizacién de la tarea. Las hipétesis
presentadas aqui sobre la estructura y dinadmica de 1los
grupos observados, constituyen a la vez resultado de este
proceso de esclarecimiento, y punto de partida de nuevos
procesos.

Creemos que la continuacién de un trabajo de indagacién
que reconozca el caracter situacional de la tarea grupal,
sblo es posible a través de estudios en profundidad de
situaciones didacticas. Mas que el hallazgo de respuestas
especificas, nuestro propdédsito es ir delimitando preguntas
0 problemas implicados en un objeto de investigacién
definido esencialmente como complejo.
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