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	...” en la perspectiva didáctica de tipo dinámico que preconizamos, MOTIVACIÓN Y COMUNICACIÓN son los polos inseparables de una tríada dialéctica cuya síntesis es el APRENDIZAJE, entendiendo a éste último como el proceso de apropiación instrumental de la realidad con el objetivo de transformarla”.


PRESENTACION PARA LA EDICION ELECTRONICA

El material escrito que aquí presentamos reclama, para su comprensión en la actualidad, de una previa ubicación temporo-espacial de sus orígenes y características.
La primera de ellas es que nunca fue pensado (hasta ahora) como un libro para su edición en papel (y menos aún electrónica que, en lo que al Trabajo Social se refiere, no existían cuando se elaboró). Eso se traduce, indefectiblemente,  en que su estructura global, no sea la más apropiada (al menos en términos ortodoxos) para tales propósitos. Y  también se trasunta en deficiencias respecto a los cánones en uso respecto al sistema de citas bibliográficas, entrecomillados, etc. por lo que debemos disculparnos, tanto ante autores utilizados como también ante los propios lectores.

Por el contrario, fue elaborado como “material de apoyo” (apuntes) de –y para- un seminario que, cuando el autor se desempeñaba como Coordinador de la especialidad de post-grado en “Trabajo Comunitario” del entonces Plan de Perfeccionamiento del Personal Académico de la UAS, le tocó impartir en otra especialidad paralela: la de “Comunicación Social, y Medios y Recursos Audiovisuales” que coordinaba el Ing. Agrónomo Luis Salgado, años 1980-81.

Desde entonces este material quedó así, archivado sin cambios ni actualizaciones (puede que en ello radique la mayor parte de su valor dado el tiempo transcurrido y que a pesar del cual siga teniendo aspectos rescatables) hasta que, en –y desde- España, el colega Dr. Alberto J. Dieguez,  lo localizó con miras a la inclusión en su entonces página web “Lecturas de SENTIDO” en las que se disponía a rescatar del olvido y de las tergiversaciones a lo que había sido el “Movimiento de Reconceptualización del Trabajo Social”, esfuerzo inicial que luego hallaría su continuidad en el presente sitio de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Costa Rica: www.ts.ucr.ac.cr
 Así llegaron hasta aquí estos escritos.
Como antes lo anunciamos, la decisión fue “publicarlos tal como fueron concebidos originalmente”, por lo que –dado el lapso transcurrido- reclaman de cambios y actualizaciones. Por otra parte, hay que señalar que fueron enfocados en función de un post-grado, nivel en el cual –ciertos conocimientos como los de dinámica de grupos, fenómenos grupales, etc. como así también del acopio de “técnicas” de trabajo grupal y audio-visuales- eran (por lo menos en gran parte) conocidas por los destinatarios del antes mencionado seminario. Por eso, en el trabajo no se explican o, en el mejor de los casos, sólo se mencionan resumidamente algunos de ellos.
Tratamos de mitigar la carencia anterior con el agregado de una actualización bibliográfica (de consulta y ampliación) para esta edición electrónica. Empezando por el “Manual de Aplicación del Método Psico-Social”, cuya autora ya lo había comenzado a sistematizar paralelamente en aquellos momentos. Materiales estos que también hemos tratado de que estén disponibles en ésta página y que se indican en el lugar correspondiente. (ver actualización bibliográfica al final)
Quizás un aspecto positivo de lo que aquí presentamos esté constituido por lo que tienen de carácter propositivo que se buscó en el Trabajo Social a lo largo del “Movimiento de Reconceptualización” y que actualmente buscamos recuperar.
Mar del Plata (Argentina). Junio de 2006.

A MANERA DE INTRODUCCION:
Génesis histórica de algunos planteamientos.

El Dr. Enrique Pichón Rivière, de quien nos reconocemos discípulos directos y herederos intelectuales, inició en la República Argentina, aproximadamente en el año 1955, sus primeras experiencias de real envergadura en el campo pedagógico a través de nuevas formas y métodos que él denominó “Didáctica Dinámica Interdisciplinaria, de núcleo básico” que significaron un aporte superador de algunos planteos anteriores hechos por Kurt Lewin, Melaine Klein y Sigmund Freud entre otros, especialmente en el sentido de elevar a los mismos desde los planos funcionalistas originales, hacia perspectivas dialécticas.

Como parte inseparable de tales experiencias didácticas, formuló también su actualmente muy conocida concepción de “Grupo Operativo” que llevó implícita una postura revolucionaria en lo que a términos de COMUNICACIÓN EDUCATIVA en el proceso de aprendizaje se refiere: un tipo de comunicación claramente antagónico con el que impregna a todas las formas educativas tradicionales, lo que determina que el aprendizaje se convierta en altamente motivante (“formación y surgimiento de motivos” y nunca “acción de motivar” de una/s persona/s sobre otra/s), cuya finalidad es: “la apropiación, es decir la aprehensión de la realidad con el objetivo de transformarla instrumentalmente”.

En torno a estas primeras experiencias (y de otras muchas que le sucedieron), casi todas centradas en la temática y en la problemática de la psicología social y de la psiquiatría dinámica en un primer momento y, a través de sus discípulos, destinadas a alcanzar un perfil profesional y una consecuente praxis diferentes en el ámbito de estas disciplinas, se fue formando la primera generación de seguidores, cuyos nombres se colocarían,  por propia gravitación, a la misma altura que el del maestro Pichón: José Bleger, Armando Bauleo, David Liberman, Edgardo Rolla, Ricardo Taragano, Ricardo Tarsitano y muchos otros que, en conjunto, fueron plasmando, a través de acciones concretas que realimentaban nuevas reflexiones, el rico cuerpo conceptual de estas nacientes nuevas perspectivas.

A partir de los primeros años de la década de los 60’s., pero con mucho más énfasis en su segunda mitad y los dos o tres primeros años de la siguiente, como resultado de la acción inicial de uno de los antes nombrados (el Dr. Tarsitano), a una segunda generación de discípulos nos tocó la responsabilidad de trasladar las enseñanzas de los primeros a otros ámbitos de la Ciencia Social Aplicada, muy especialmente en nuestro caso particular a los del Trabajo Social, tanto en lo teórico como en lo práctico.
Nuestros primeros escritos sobre el tema datan de los años 1963, 1964 y 1965, y fueron publicados a partir de 1966 en la Revista “Hoy en el Trabajo Social”, a manera de simples (y aún incompletos) artículos que hoy pueden ser consultados en la selección de artículos de dicha publicación en la página www.ts.ucr.ac.cr antes citada, de la Escuela de Trabajo Social de la Universidad de Costa Rica.
El propio Dr. Pichón Rivière fue quien en 1965, en su clase inaugural de ese ciclo lectivo, terminó de integrar en sus postulaciones, junto a los psicólogos sociales a los trabajadores sociales en las nuevas perspectivas profesionales de que estamos hablando. Al respecto contamos con la grabación magnetofónica de esa primera lección de integración la que, redactada por quien esto escribe, está incluida en la página pre-citada bajo el título “Aportes a la definición del perfil profesional: el oficio de trabajador social” (ver bibliografía). 

No hubo, desde entonces, oportunidad de retomarlos, reactualizarlos y/o enriquecerlos, aún cuando -y a pesar de que- nuestras experiencias posteriores en el campo académico-docente y de desempeño de terreno fueron bastantes y, en general, están documentadas.

El material de apoyo que aquí presentamos es una especie de “resumen-recopilación” de algunas partes de ese material, en el que se entremezclan  ideas del propio Pichón Rivière, de José Bleger y de Armando Bauleo principalmente, y a las que se suman nuestros propios aportes, hechos principalmente desde el campo de la formación académica de trabajadores sociales y del ejercicio de terreno de la disciplina señalada.  
El criterio orientador para la selección de fragmentos, fue el de su mayor grado de vinculación con el tema de “la Motivación y la Comunicación, en el proceso del aprendizaje y de la acción en el Trabajo Social”, que ahora nos ocupa.

Creemos que nuestras tareas docentes en el Plan de Perfeccionamiento de Personal Académico de la U.A.S. (ACA 129) fueron una magnífica oportunidad para retomar, a partir de las ideas iniciales, esa tarea de reflexión sobre la acción y de enriquecimiento de los esquemas conceptuales iniciales, que hasta ahora había quedado trunca, precisamente, por el hecho de estar siendo presentado aquí, más o menos en su forma original, es decir como “proyecto inacabado”.

A los efectos de mayor claridad hemos agregado, por un lado algunos elementos, (que podríamos denominar históricos), provenientes de la perspectiva de Kurt Lewin y, por otro lado, algunas consideraciones teóricas provenientes de  recientes autores soviéticos, tales como los de Predvechni, et. al., sin olvidar las necesarias referencias a algunos materiales de Rosental y de los clásicos del marxismo.

Por otra parte, cada lector tendrá oportunidad de apreciar, por su cuenta, la existencia de ciertos puntos de contacto entre algunas ideas de esta denominada “Escuela Operativa” creada por Pichón Rivière, con las que algunos años después lanzara el muy conocido pedagogo brasileño Paulo Freire, como asimismo aquellas otras  en las que se observa un divorcio entre las postulaciones iniciales de este último autor y las nuestras, como puede verse en el “Manual de Aplicación del Método Psico-Social” elaborado por Ethel G. Cassineri y también consultable en la página web antes referida.
Una aclaración final está referida al título (o denominación) que hemos puesto (o que hemos dado) originalmente a este compendio de ideas: “Motivación-Comunicación-Aprendizaje” y que, ahora, hemos variado un poco. No es una denominación antojadiza: en la perspectiva didáctica de tipo dialéctico que preconizamos “motivación” y “comunicación” son dos polos inseparables de una tríada dialéctica cuya síntesis es el aprendizaje, entendiendo a éste último como el proceso de apropiación instrumental de la realidad con el objetivo de transformala, como antes quedó dicho, pero que reiteramos por ser una de las principales “ideas-fuerza” de lo que exponemos, y que conlleva la de “praxis” en todo su verdadero sentido y extensión.

Sobre este concepto (de praxis), la concepción con que actualmente nos manejamos (más amplia que la original de “teoría-práctica y práctica-teoría”) o sea la compuesta por 5 (cinco) funciones inseparables en lugar de dos, puede consultarse nuestra trabajo “Motivación-Comunicación-Aprendizaje: eje básico del accionar profesional” (2004), inserto en la sección “De la Reconceptualización al Trabajo Social Crítico” de la página web ya citada. 
CAPITULO I
LA MOTIVACIÓN:

Conceptualizaciones previas:
Hecha la aclaración anterior, en el sentido de que Comunicación, Motivación y Aprendizaje son aspectos inseparables de un mismo proceso dialéctico, unidad que en ningún momento debemos perder de vista por las hondas implicancias epistemológicas que tiene, vamos a comenzar ahora, dados los objetivos teórico-prácticos propositivos de este escrito, a desarmar dicha unidad en sus partes a los efectos de su análisis más detallado y en profundidad, que nos permita posteriormente rearmarlos en una síntesis superadora.

Comencemos, entonces, con el polo de la tríada denominado “Motivación”.

Tradicionalmente se define a la motivación como “el acto o  proceso de poner en marcha un guión de conducta”, lo que se traduce en una “movilización”. O sea, se contempla en la definición una dualidad (bi-polo) que se traduce en quien “motiva” (sujeto activo) y quien “es motivado” (sujeto pasivo), o sea una relación parecida a la que Pablo Freire expondría algunos años después respecto a “quien enseña” y “quien aprende” (de la “concepción bancaria” de la pedagogía tradicional) y que más adelante someteremos a crítica. 
Dicha movilización tiene una “direccionalidad”, la de “alcanzar un objetivo” (es “política” en la verdadera acepción de este concepto) para cuya consecución el individuo o grupo de individuos se siente motivado.

Si la motivación produce una movilización que logra su finalidad (es decir, si alcanza el objetivo) se produce una retroalimentación del sistema total.  Inversamente, la no consecución del objetivo perseguido por la movilización, produce frustración; esta frustración causa desmotivación y, la desmotivación, por su parte, conduce a la inmovilización. Un razonamiento lineal-mecanicista propio del Positivismo-Funcionalismo (pragmatismo).
Reiteramos que nos estamos manejando, por ahora, con la concepción clásica de motivación que, como después veremos, es muy pobre por su mecanicismo, para explicar, en toda su debida amplitud, un fenómeno humano tan complejo como es el que en estos momentos nos ocupa y preocupa.  Pero sin embargo, en esta doble posibilidad antes señalada, es decir que la acción “motivada” alcance o no alcance su objetivo, encontramos ya implícita una primera complicación: la necesaria vinculación que guarda con el tema que estamos tratando el famoso y nunca lo suficientemente tratado problema, de la relación entre “medios” y “fines” (u objetivos), como pre-requisito de toda acción racional y, por lo tanto, de todo acto motivacional.

Según la Escuela polaca de Planificación Social, o “Escuela Praxiológica”, esta relación entre medios y fines está resumida en siete principios (praxiológicos) fundamentales que nosotros tomamos del libro de Pablo Suárez, titulado “Praxiología, Planificación y Acción Social” editado por la U.A.S.

Los Principios Praxiológicos Fundamentales:

Los principios o reglas praxiológicas se refieren tanto a los fines como a los medios que se utilizan en toda acción racional.  La idea es que estos principios constituyen las condiciones que toda acción racional debe satisfacer. Tienen la apariencia de “cosas de sentido común” pero al mismo tiempo develan que, en material de Trabajo Social al menos, este suele ser el menos común de los sentidos. 
De los siete principios praxiológicos, tres se refieren a los fines y cuatro a los medios.

1) Principio de posibilidad de los fines: debe demostrarse que es imposible demostrar la imposibilidad de consecución del fin que la acción persigue.  Supongamos, por ejemplo, que quisiéramos presenciar en vivo y en directo (ser testigos) de la recuperación de la ciudad de Buenos Aires por sus habitantes, luego de las invasiones inglesas de principios del siglo XIX. Fácil es demostrar que cualquier acción que el individuo trate de realizar en función de la consecución de tal objetivo estaría destinada al fracaso puesto que es imposible (por lo menos por ahora) volver hacia atrás la historia e introducirse en realidades ya inexistentes.  Como consecuencia, todo acto comunicativo que tendiera a motivar, es decir, a “movilizar guiones de conducta” o producir acciones destinadas a lograr tal objetivo, estaría siendo elaborada sobre bases falsas.  Por el contrario, si la meta que nosotros nos planteamos es que, por ejemplo, de este curso tienen que salir los mejores técnicos especialistas del mundo en medios y recursos audiovisuales no sería posible demostrar (al menos por el momento) que tal fin sea imposible de lograr; como consecuencia, todo acto comunicativo que pretenda producir movilizaciones de guiones de conducta (es decir motivaciones) en el sentido de desatar o desencadenar procesos de aprendizaje tendientes a lograr tal fin es absolutamente pertinente.

En el primer caso, como decíamos, (el de expulsar a los ingleses invasores) toda acción que emprendiéramos en tal sentido atenta contra el principio de posibilidad de los fines y, por lo tanto, sería irracional, mientras que en el segundo caso, ninguna acción que podamos emprender en función de conseguir el objetivo atenta contra el mencionado principio y, por lo tanto, no es posible decir que ella es irracional, a no ser que atente contra otro (u otros) de los principios praxiológicos que enseguida vamos a ver.

De igual manera, y como otro ejemplo, si bien es cierto que impedir el surgimiento del gobierno revolucionario socialista en Cuba pudo haber sido un fin posible de alcanzar antes que la revolución se consumada, una vez que esta tuvo lugar, tal fin se tornó imposible y, por lo tanto, cualquier acción destinada a la consecución del mismo fin pasó a tornarse irracional.
2) Principio de compatibilidad de los fines: debe demostrarse que, toda vez que el autor se plantee más de un fin, la consecución de ninguno de ellos puede constituir una traba para la consecución de otro u otros de los fines que se desee alcanzar. Un ejemplo de incompatibilidad de los fines puede ser el siguiente: supongamos que una organización revolucionaria haya decidido, en base a la consideración de las particularidades históricas de una “X” sociedad en la cual se desarrolla su actividad, que el único camino viable para la revolución es la vía armada. Entonces, en función de este objetivo, la organización decide armarse para lo cual necesita fondos que le permita comprar armas; a su vez, tratando de lograr ese propósito, (es decir conseguir fondos para comprar armas), deciden asaltar bancos y ejecutar secuestros extorsivos, y planificar -en consecuencia- acciones destinadas a lograr este fin.  Por otra parte, la organización se plantea también, como una meta intermedia para realizar su fin último, es decir la revolución, integrar al movimiento revolucionario a la mayoría del pueblo. Ahora bien, en este ejemplo tenemos por una parte el fin último, es decir, la revolución. En segundo lugar, tenemos un conjunto de dos fines intermedios de primer orden: de un lado armarse y por el otro lado lograr la integración de la mayoría del pueblo al movimiento revolucionario. En tercer lugar, tenemos un fin intermedio de segundo orden: tener dinero suficiente para poder comprar esas armas. Inmediatamente, tenemos un fin intermedio en tercer orden, el asalto a los bancos y los secuestros.  Y, por último, tenemos un conjunto de medios que permiten alcanzar el fin intermedio de tercer orden que son todas las acciones tendientes a posibilitar el asalto a los bancos y los secuestros.  La enumeración de los distintos fines que, en este caso, el actor persigue, permite poner de manifiesto la posibilidad de incompatibilidad entre uno de los fines intermedios de primer orden (que es lograr la integración de la mayoría del pueblo al movimiento revolucionario) y el fin intermedio de tercer orden (el asalto a los bancos y los secuestros) toda vez que la población presente una actitud mayoritaria de rechazo hacia esas acciones violentas o delictivas. Resulta así  que el hecho de que la organización revolucionaria emprenda dicha tarea, aleja la posibilidad de  integrar al pueblo al movimiento revolucionario. Si este es el caso, la realización de dichas acciones  es irracional.  Sobre este ejemplo tan claro y tan directo respecto a cómo se puede por este principio de incompatibilidad de los fines malograr esfuerzos tendientes a motivar acciones tendientes a alcanzar determinados fines, podemos encontrar muchísimos parecidos en muchos aspectos del proceso educativo o del proceso de aprendizaje, especialmente cuando el mismo se realiza en sus formas más tradicionales.

3) Principio de la jerarquización de los fines:

Toda vez que el actor o los actores (o el grupo) se plantean como meta la consecución de más de un fin, deberá establecerse un orden prioritario con respecto al conjunto de esos fines.  Este principio es complementario con el anterior, (es decir, con el principio de compatibilidad de los fines), ya que la incompatibilidad entre fines puede, a veces, diluirse, puede desaparecer, al jerarquizarlos adecuadamente.  Así, por ejemplo, supongamos que al mismo tiempo en que se está iniciando en el día de hoy el acto de inauguración de una obra realizada colectivamente en la comunidad en que trabajamos,  en la Universidad se hace la proyección de la película “El Brigadista” y que algunos de ustedes estuviera en duda ante la alternativa que plantea la posibilidad de no asistir a la inauguración de la obra barrial y ver la película o, por el contrario, estar presente en el acontecimiento comunitario y “perderse” la proyección cinematográfica.

Evidentemente, y por razones de tiempo, estaríamos aquí entre dos fines que no son compatibles entre sí. Sin embargo, al jerarquizar los fines la incompatibilidad deja de existir ya que, si las personas que estamos tomando como ejemplo, le adjudicaran primera prioridad a  la inauguración de la obra barrial, eso tendría como consecuencia la inmediata postergación de la acción destinada a ver la película “El Brigadista”.  Y decimos “postergación” porque, de hecho, la película está filmada y no hay ninguna razón que permita deducir que no se la  podrá volver ver en otra ocasión.  Pero si, al revés, las personas del ejemplo adjudicaran primera prioridad a ver la película  tal decisión tendría como directa consecuencia la anulación (no ya la postergación) de participar del otro fin, es decir, estar en el acto comunitario ya que, de acuerdo al conocimiento disponible hasta este momento, no será posible  su repetición.

4) Principio de adecuación de los medios a los fines.

Deberá demostrarse que el medio elegido para la consecución del fin tiene como resultado una consecuencia, o conjunto de consecuencias, que sean idénticas al fin o, al menos tengan un máximo de similitud con él, en base a una teoría que no haya sido posible demostrar hasta el momento que es falsa y que permita predecir las consecuencias del medio elegido en la circunstancias en las cuales se le utiliza como tal condicen con la meta buscada.
Para ilustrar este principio vale el ejemplo siguiente: si el actor (o actores) se proponen como fin “el desarrollo social” igualitario y soberano en “X” país, necesariamente deberá/n utilizar como medio la organización social bajo la conducción de los sectores populares ya que, por una parte, lo anterior se deduce de las teorías de la marginalidad y la dependencia, que demuestra que bajo la conducción de otros sectores sociales privilegiados (las oligarquías por ejemplo) tal fin no se ha alcanzado.  
Cabe hacer notar, en relación con este principio, que lo importante aquí es que las consecuencias del medio sean predecibles por una teoría cuya falsedad no ha sido demostrada pero que, en ningún caso, hace referencia a que el medio tenga que deducirse de una teoría “verdadera” ya que no es posible, desde un punto de vista materialista-dialéctico, “demostrar” la verdad de una teoría si acaso estamos dando al término “verdad” la connotación clásica de inmutabilidad (dogmática) que a ella le da todo el positivismo y el estructuralismo funcionalista.  Desde el punto de vista de la praxiología es verdad –lo reiteramos- toda teoría que hasta este momento no ha sido demostrada en su falsedad.
5) Principio de la máxima eficiencia de los medios:

Si M y M’ son dos medios adecuados alternativos para la consecución de un determinado fin F y si, de acuerdo con la teoría sobre la cual se toma la decisión, M permite alcanzar F a un costo menos que M’, deberá elegirse M antes que M’. Cuando en el contexto de este escrito hablamos de “costo” estamos haciendo referencia, por una parte, a la cantidad de trabajo socialmente necesario para conseguir un fin utilizando un medio dado, pero también, por otra parte, a la cantidad de gasto psicológico que la utilización que ese medio exige.  Así por ejemplo, supongamos que existen dos (y solo dos) medios posibles para llevar a término este programa de especialidad que ustedes están cursando: 1º) el medio “M”, que es el de la enseñanza tipo dinámica de “grupo operativo” con técnicas de trabajo grupal y el otro, M’ el sistema de clases tradicionales, según el cual el maestro llega a clase, expone el tema y se va, y así sucesivamente.

Sabido es, en base a teorías que hasta ahora no han sido demostradas en su falsedad, que la clase dinámica con técnicas grupales, con uso de medios audiovisuales es más cara en lo que a costos materiales y de tiempo se refiere, e incluso en cuanto a costo de recursos humanos necesarios para tal tarea pero que, al mismo tiempo, ese sistema es psicológicamente menos costoso, y más útil y provechoso en lo que a asimilación, reflexión y profundización del conocimiento se refiere.  En cambio, y a la inversa, el método tradicional es mucho más económico en lo que a recursos materiales se refiere, permite impartir las enseñanzas correspondientes al programa en menor tiempo y reclama menor cantidad de recursos humanos para la tarea pero que, al mismo tiempo, es psicológicamente más caro en cuanto y en tanto que exige mayores esfuerzos “extra” por parte de quienes están recibiendo los conocimientos y no permite niveles de reflexión, de análisis, de profundización y asimilación comparables a los de la metodología dinámica de aprendizaje.

La decisión que se tome a este respecto, es decir, a cual de los dos medios utilizar, si M o M’ obviamente dependerá de otros fines que el actor perciba tales como, por ejemplo, si lo que importa es obtener el certificado de especialidad cuanto antes mejor o, si lo que importa es una buena formación por sobre todas las cosas.  También dependerá, en segundo lugar, de la cuantificación que se haga de los factores “costo” entendiendo los costos en los dos sentidos antes señalados.  Y dependerá, por último (y esto es lo que más nos interesa dado el tema que en este momento nos ocupa) de los grados de motivación es decir, de movilización de conductas activas que se deseen producir y de los niveles de comunicación que se busquen alcanzar, reiterando una vez más que, desde nuestro punto de vista, motivación, comunicación y aprendizaje son aspectos inseparables, si consideramos a ésta última como al proceso activo de apropiación de la realidad con objetivos de transformación.

6) Principio de neutralidad de los medios:

Deberá demostrarse, en base a una teoría cuya falsedad no ha sido probada, que el medio que se utiliza para la consecución de un fin determinado no tenga consecuencias tales que impida la consecución de otros fines que el actor se ha planteado.  Este principio es complementario del principio de compatibilidad de los fines, pero se diferencia de aquél en que, independientemente de que un medio sea fin intermedio o no, se exige que ninguno de sus efectos pueda contraponerse o dificultar la consecución de otros fines.  Ejemplo: si hay aquí profesores que, en cuanto tales, (es decir como profesores universitarios) tienen dos fines cuales son, por ejemplo, el de adquirir mayores conocimientos y especializarse por una parte, y el de ascender categorías jerárquicas dentro de la docencia, es decir, jerarquizarse por el otro lado, no es posible demostrar en base a ninguna teoría no demostrada en su falsedad que la búsqueda de “status” sea un impedimento para la consecución del otro fin, es decir, mejorar conocimientos y especializarse, y viceversa.  Mas sin embargo, si los dos fines que el actor persigue fueran, por un lado el de “pasarla lo mejor posible” estudiando y trabajando en la menor porción que pueda y si, por el otro lado, el segundo fin fuera el de obtener un título de especialización, aquí podríamos demostrar la no neutralidad de los medios toda vez que la obtención del fin F’ (es decir el título de la especialidad) implique mayor trabajo, más horas de estudio, incluso por encima del nivel que exige el contrato colectivo de trabajo, etc.

7) Principio de simetría de los medios:

Si M y M’ son dos medios adecuados alternativos para la consecución de un fin determinado y si puede demostrarse (en base a una teoría que no ha sido posible demostrar en su falsedad) que M nos permite alcanzar un fin F’ además F debe elegirse M a M’.  Este principio está reflejado en el refrán popular que dice “matar dos pájaros de un tiro”.  Podemos volver al ejemplo anterior: si un determinado profesor de la Universidad busca jerarquizarse en el plano docente a través de un título de especialidad al cual puede acceder por medio de una beca de especialización a una Universidad extranjera,  o también por una beca de especialización del Consejo Nacional de Ciencia y Tecnología, y si es posible demostrar que concurriendo al CONACYT, puede alcanzar además del fin F (que es el título de especialidad) otro fin F’ que es, por ejemplo, además aprender en serio que sus servicios queden en beneficio del país, deberá preferir M’ (o sea el CONACYT) de antes que M, que era ir al extranjero.  
Hasta aquí el primer tópico de complicación que nos había surgido al comenzar a hablar de “motivación” en el sentido de que ésta tiende a producir una movilización para lograr una finalidad o alcanzar un objetivo, y que nos llevó insoslayablemente al problema de la relación entre medios y fines, como prerrequisito de toda acción racional.

La segunda complicación que surge en lo planteado hasta aquí, es que cuando nosotros hablamos de “motivación”, dada nuestra particular concepción apologético crítica de la realidad, lo hacemos en todo momento centrando nuestra atención no en la movilización individualizada de guiones de conducta a nivel de personas en particular, sino más bien que apuntamos, en todos los casos, el tema de la motivación (como así también el de la comunicación) en su relación con conductas colectivas, sociales, grupales, solidarias y asociativo-cooperativas.  
Este hecho que acabamos de señalar, implica el agregado a la temática que nos ocupa, de otros dos elementos inseparables de la misma: por una parte el de la organización para la acción y, por otra parte, (aunque inseparable de la anterior) que el tema del proceso de aprendizaje, trae aparejadas una serie de connotaciones que analizaremos más adelante.  Pero no queremos dejar de citar en este momento los tres elementos (procesos de toma  de decisiones y de organización para la acción, sobre la base de una adecuada explicitación de las relaciones entre los medios disponibles y los fines a alcanzar para que, en una primer aproximación, captemos la importancia que adquiere dentro de este complejo situacional, el tema de la comunicación social.

Tenemos en nuestro haber un copioso anecdotario, con mucho de tragi-cómico,  de impune trasgresión de todos y cada uno de estos “principios” en tareas cotidianas de los trabajadores sociales, que reservamos para cuando toda esta temática que exponemos sea tratada y reflexionada en los grupos o comisiones de trabajo. Lo que importa señalar como cierre es que, ante tales trasgresiones, queda extinguida la posibilidad de formación y surgimiento de motivos para la acción, que será el tema siguiente.

CAPÍTULO II.

LA MOTIVACIÓN Y LA TOMA DE DECISIONES.

La Formación (y surgimiento) de Motivos
De acuerdo al enfoque eminentemente social que damos al tema y que ya citamos, nos parece de total utilidad la forman en que abordan el tema los autores soviéticos Prevedchni y Kon en su libro “Psicología Social” del cual existe una traducción al Español realizada por Gloria Spineli y Clelia Sánchez
.  
De acuerdo con estos autores, el proceso motivacional de la actividad y de la conducta, esta determinado por varios factores entre los que cabe citar, como principales, en primer lugar la situación concreta de la sociedad y del medio social; en segundo lugar, las normas sociales; en tercer lugar la posición concreta de la personalidad y el grupo en la sociedad y el medio social; en cuarto lugar, por los sistemas de necesidades y el  psico-sociales de formas elementales y analíticas. Podemos afirmar que la motivación deriva (ya sea esta a nivel consciente o no consciente) de las posibilidades de concatenación de estos cuatro elementos o factores citados.

Al mismo tiempo, mientras que el argumento motivacional posee siempre un carácter consciente, la motivación  en sí puede ser, a veces consciente o a veces no consciente.

Hablamos hasta aquí del argumento motivacional y motivación.  Y, a todo esto, cabe entonces la pregunta: ¿qué es el motivo? El motivo es la necesidad, la orientación de valores y el interés del sujeto, que lo impulsan a tomar la decisión de actuar de determinada manera en una situación dada. El motivo está, en fin de cuentas, vinculado de una manera o de otra a la necesidad, de donde nosotros podemos deducir en forma inmediata, de manera directa, que no puede haber motivo ni, por lo tanto, argumento motivacional ni, como consecuencia, proceso motivacional, si no se está actuando a partir de una necesidad que involucre al (los) individuo/s en la doble esfera de la subjetividad y de la subjetividad (o sea en las áreas en que ambas se entrecruzan, tema este que desarrollamos en otros trabajos)  Esto tiene mucha importancia para el tema de la forma que aquí lo estamos tratando y que es en referencia directa al denominado “proceso de aprendizaje” ya que está determinando la necesidad de establecer, como condición “a priori”, si el acto de aprender responde a una necesidad humana o no o, más específicamente aún, si el “aprender” en los términos tradicionales, según los cuales un individuo traslada a otro individuo supuestos conocimientos, responde (así entendida la cuestión) a una necesidad o sí, por el contrario, sólo en la medida en que el proceso de aprendizaje sea una acción de ir descubriendo, a través de una práctica, la realidad es el que se corresponde con la necesidad humana de interactuar con el mundo en una acción transformadora que, por ser consciente, por ser asumida en un acto que a su vez involucra la autoconciencia (es decir la noción del estar haciendo el acto de transformación) se denomina propiamente trabajo.  Veamos un poco esto.

“Como resultado de la influencia del medio social (dicen los autores  antes citados) en el sistema psíquico de la personalidad se forman necesidades, y la experiencia en las que se registra -de modo acumulativo- la influencia del medio.  Para que estas necesidades y experiencias acumuladas se transformen en acción, se precisa la influencia complementaria de factores externos al sistema de acción; sólo entonces aparece el motivo” (sobre este aspecto volveremos puntualmente porque es aquí donde comúnmente “se cuela” la perspectiva positivista al pretender la introducción –como factores externos- de la “ideología” de los técnicos sociales mediante instrumental técnico manipulador tipo “magnagement” = ”gerenciamiento” de donde deviene “manager”= ”manejador”).
Esta influencia exterior complementaria se filtra a través del sistema de necesidades, del sistema de orientaciones, como sistema transformado de necesidades.  Ahora bien, esa influencia exterior complementaria (que llamaremos provisoriamente y a falta de otro término más adecuado, “acto de motivar”) tiene, o bien carácter de información o comunicación sobre el cambio de circunstancias en una situación concreta de la sociedad o del grupo, que dan la posibilidad al sujeto de realizar sus intereses, o bien el carácter de una acción práctica directa enfilada directamente contra los intereses del sujeto, lo que tiene que provocar una respuesta a dichas acciones.
 Esa influencia exterior, que impulsa a la formación de motivos, se          denomina causa exterior de la acción. Como nosotros podemos ver          entre el motivo y la causa de la acción hay, en todo momento y en          toda circunstancia, un nexo esencial: la “causa” es algo externo          respecto a la personalidad en tanto que el “motivo” representa uno de          los elementos de la psiquis de la persona.

Con lo que hasta aquí venimos diciendo estamos, de paso, haciendo una advertencia en el sentido de la diferencia que existe entre el “motivo” como elemento interno de la psique humana y la “causa” como elemento complementario externo, por cuanto esta última necesariamente se filtra a través del sistema de necesidades de conocimientos, que implican la experiencia y orientación social.  Esta circunstancia es la que nos explica, en primer término, porqué una misma causa puede en hombres diferentes, dar lugar a diferentes motivos y como consecuencia a acciones también diferentes.  Ante un ataque por ejemplo, un hombre puede huir; en cambio otro hombre defenderse.  Pero hay más: no sólo en personas diferentes se da esta situación sino que, en una misma persona que se encuentra en situaciones diferentes, una misma causa puede provocar diferentes acciones.  Siguiendo con el ejemplo anterior, puede suceder que si un hombre es atacado cuando va solo huye, pero si en cambio está con otros, con un grupo, se defiende y hasta pasa a la ofensiva. Esto ya nos está adelantando algo que vamos a ver con mucho más detalle después.

Por consiguiente, no es obligatorio que exista un nexo único entre “causa” y “motivo”.  Pero, sin embargo, cabe aclarar ahora que ese nexo único puede llegar a surgir, puede llegar a establecerse.  Es decir, que se establezca una relación mecánica entre causa y motivo.  Esto es lo que se denomina científicamente “estereotipo”: una misma causa reiterada en una situación repetida provoca a la larga la elaboración de un estereotipo de motivo y de acción, en que el motivo se convierte en acción automáticamente, sin pasar por ninguna etapa de toma de decisiones.
Este estudio los motivos y de las acciones estereotipadas tiene  suma importancia para toda la postura pedagógica y didáctica que nosotros postulamos y para cuya superación (es decir, para prevenir el proceso de formación de estereotipos o para su  rompimiento constante cuando estos existen o van surgiendo) es que el proceso de comunicación reviste tanta importancia.  Lo vamos a ver con más detalle más adelante cuando hablemos concretamente acerca del grupo y de la “tarea grupal” como ambiente para procesos de aprendizaje distintos, mediatizados por sistemas de comunicación también diferentes a los que comúnmente usamos y de los cuales nos valemos.

Sin embargo, antes de abandonar este tópico, conviene aclarar que toda acción siempre tiene motivos, pero no todo motivo se convierte en acción.  Por eso hay que diferenciar entre los “motivos realizados” y los “motivos no realizados”. El ser humano puede tener motivos para realizar una acción cualquiera, pero de ninguna manera ello significa que necesariamente la realice y esto se da, muy especialmente, cuando se trata de acciones amplias que pasan a través (o que deben pasar a través) de la etapa que mencionábamos antes como “toma de decisiones”.  Toma de decisiones que, además, implicita (o debe implicitar) necesariamente, si esa toma de decisiones es racional, un análisis consciente de las relaciones entre medios y fin, tema que vimos anteriormente.

El Argumento Motivacional.
Cuando nosotros afirmamos que “toda acción tiene motivos” debemos recordar que los motivos no siempre son conscientes y que, además, no siempre son comprendidos y factibles de ser explicados por el propio sujeto o por otras personas.  Esto está vinculado con un aspecto importante del problema de la realización de los motivos cual es el “argumento motivacional” en que se apoya la acción o la toma de una decisión. El denominado “argumento motivacional” constituye la explicación de las causas y motivos de una acción que se propone o que se está realizando.  El argumento motivacional como explicación y como consecuencia expresión de causa y motivo, está en la base, en calidad de fundamento lógico de las causas de la acción y está subordinado a la acción de las leyes lógicas que estudia una división especial entre la ciencia lógica, la lógica y el juicio práctico.

Una particularidad importante del argumento motivacional es su modalidad.  Las modalidades pueden ser cuatro: lo conveniente, lo posible, lo obligatorio, y lo indispensable que, además de su estado puro, puede presentarse en sus diversas posibilidades de combinación.  Esta modalidad del argumento motivacional se expresa en giros idiomáticos tales como “yo quiero”, “yo puedo”, “yo debo”, “yo me veo obligado”.  Como se puede apreciar, la modalidad tiene siempre, en mayor o menor grado, un tinte emocional.  Muy especialmente si en la base del argumento hay tendencias contrapuestas que surgen de las combinaciones de esas modalidades.  Por ejemplo, “yo quiero hacerlo pero no puedo”, “yo no quiero hacerlo pero me obligan”, etc.  Fácil es advertir aquí que esta modalidad es un reflejo de los motivos que dependen de la complejidad y lo contradictorio de las relaciones interpersonales y sociales objetivas del sujeto y de la forma cómo estas condiciones estén fijadas en la personalidad de dicho sujeto.
Ahora bien, el argumento motivacional puede reflejar correctamente los motivos de la acción, como también puede desvirtuarlos, a veces concientemente y a veces no tan concientemente. Sí, por ejemplo y por cualquier causa, el sujeto no considera posible descubrir los verdaderos motivos de sus acciones, es muy posible que plantee otros, que son falsos pero que se corresponden, en general, a las normas establecidas que regulan las relaciones en la sociedad.
Un motivo falso toma como causa cualquier acción real que se utiliza como pretexto.  Sobre esto tenemos un ejemplo bastante doloroso para la humanidad y es de las etapas finales de la Segunda Guerra Mundial.  Estados Unidos tenía necesidad real de probar la bomba atómica que acababa de inventar, pero a eso no lo podía decir porque esa necesidad real de probar la bomba atómica en una situación concreta, le creaba la necesidad (también real) de crear un “motivo” para su uso.  Y ¿cuál fue, en este caso, la “acción real” que se utilizó como pretexto para lanzar dos bombas atómicas sobre Japón? El desastre de Pearl Harbor, desastre sobre el cual hay bastantes y bien fundamentales sospechas de la complicidad del mismo. EE.UU. para que el mismo se produjera en la forma en que se produjo.

Cuando el sujeto inventa conscientemente el pretexto, entramos a lo que científicamente se denomina “provocación”.  La historia nos da bastantes ejemplos de este hecho de manera que no vale la pena que abundemos con más detalles sobre el particular.  Lo que si tiene importancia es que, a través y a partir de lo que acabamos de expresar, alcancemos a vislumbrar la gran importancia que tiene para la actividad política e ideológica conocer la estructura y las particularidades del argumento motivacional, tema que Uds. van a ver con bastante más detalle y precisión en temas futuros de este programa.

Toma de Decisiones.

El argumento motivacional constituye, como ya dijimos antes, parte integral del proceso de la toma de decisiones.  La propia toma de una decisión es, siempre, un acto voluntario o volitivo de planteo del objeto y de elección consciente del orden y del modo de las acciones que deben emprenderse para alcanzarlo (o política).  Esto ya lo hemos visto cuando hablamos de los principios praxiológicos de la acción racional.  No obstante, a manera de recapitulación y síntesis, podemos decir que la “toma de una decisión” se distingue por su carácter consciente, racional, reflexivo y analítico; mientras que el “motivo”, como ya dijimos, puede ser consciente o inconsciente.  Una toma de decisiones supone, como mínimo, el planteo consciente de uno o varios fines u objetivos, es decir, la determinación de los resultados que se espera obtener a través de las acciones a emprender.  Y, por ello, está necesariamente vinculado a la búsqueda y a la determinación de la “posibilidad” de dicha acción.

Como proceso, la toma de decisiones depende de tres elementos. En primer lugar, del volumen de información acerca del objeto de la acción, de los realizadores y de las condiciones en que transcurre o transcurrirá la acción, ya sea condiciones materiales o psicológicas.  En segundo lugar, de los motivos del sujeto y, por eso mismo, de todo el sistema de sus formas psicosociales y ante todo de las necesidades, asunto que ya vimos anteriormente.  Y, en tercer lugar, de los rasgos de carácter del sujeto.
Para el caso de “decisiones colectivas y grupales” se puede agregar un cuarto elemento: depende, también, en este caso, del carácter de las interacciones en el grupo que toma la decisión y, consecuentemente, de la forma en que se da y funciona el sistema de comunicación dentro de ese mundo.

Como cierre de este tópico, es importante destacar que el sistema de necesidades y el sistema de experiencias no son, de ninguna manera, los únicos “determinantes” de la conducta movilizada, es decir, “motivada” y de la acción consecuente de la persona.  Estos dos elementos se encuentran en indisoluble conexión e inter-influencia con el sistema de relaciones directas con los demás hombres, en los cuales se haya siempre inserta la personalidad.

CAPÍTULO III
CAUSALIDAD DE LA MOTIVACIÓN: 

Tratar el tema de la “Causalidad de la Motivación” reclama, como tarea previa, desarrollar el concepto de “causalidad”.  Esta tarea se vuelve especialmente importante si nos atenemos a la circunstancia tan bien señalada, reiterada y enfatizada por Rosental
, en el sentido de que respecto a este concepto de causalidad, se ha extendido, dentro del mismo campo marxista (concretamente en los amplios sectores que el citado autor denomina “de mecanicistas marxistas”) una idea y una connotación precisamente “mecanicista”, que hay que contribuir a superar.  A tales efectos es que hemos colocado como anexo de este material, un resumen del autor citado dedicado a ahondar y a esclarecer la problemática en que se haya inmerso el concepto de “causalidad”.

Remitiendo, entonces, al lector a dicho apéndice como paso previo para un mejor entendimiento del tema entramos, ahora si, al tópico que nos ocupa para el cual nos valemos principalmente de los desarrollos que, sobre el mismo, ha hecho el Dr. José Bleger en su conocido libro “Psicología de la Conducta”
. 
Para comenzar, cabe destacar que, todo proceso tendiente a la movilización de un guión de conducta, obedece a una o más causas, o es la resultante de las más variadas combinaciones entre ellas.  Veamos brevemente, en forma esquemática y yendo de lo más simple a lo más complejo, estas relaciones causales referidas al tema de la motivación, pero aclarando que gran parte de lo que aquí decimos es absolutamente válido (hechos los correspondientes ajustes terminológicos) también para el tema de la comunicación, entendida ésta como una relación causa-efecto entre un emisor que se comunica a través de un canal con un receptor que recibe el mensaje y que acusa (o no) recibo del mismo.  Vamos a ver, entonces, los diferentes tipos de “causalidad” en orden de complejidad creciente.

a) Mono-causalidad unidireccional
Este es el tipo más simple de causalidad mecánica. Supone la existencia de una sola causa actuando en una sola dirección y que, una vez obtenido el efecto termina o se agota. Por ejemplo: “la ruptura del nervio óptico causa ceguera”.

Pero aquí ya nos aparece una primera complicación y que es que las causas pueden ser necesarias y/o suficientes.  Veamos esta cuestión con referencia al ejemplo antes señalado: la ruptura del nervio óptico ¿es causa suficiente para provocar ceguera? Evidentemente que sí.  Pero va la segunda pregunta ¿la ruptura del nervio óptico es causa necesaria para producir ceguera? Evidentemente que no, porque la ceguera puede producirse por otras causas que no sean, precisamente, la ruptura del nervio óptico.  Pero vayamos a otro ejemplo: “el uso de drogas produce drogadicción”. Va la primera pregunta: ¿el uso de drogas es condición suficiente para producir drogadicción, tal como la ruptura del nervio óptico lo era para producir ceguera?  Evidentemente que no: hay infinidad de personas que, en determinadas épocas de su vida, han hecho uso de las drogas y no necesariamente terminaron siendo drogadictos.  Y ahora va la segunda pregunta ¿el uso de las drogas es condición necesaria para ser drogadicto?  Evidentemente que sí, al revés que el ejemplo anterior, donde la ruptura del nervio óptico no lo era para producir ceguera.  Y es condición necesaria porque obviamente, sin haber hecho uso de drogas no se puede ser drogadicto.  Todo esto, en una primera aproximación en lo que a “mono-causalidad unidireccional” se refiere.

Y una última alternativa: ¿hay condiciones que sean necesarias y suficientes a la vez? Si, pero constituyen los casos menos frecuentes. El caso del relámpago y el trueno es una de ellos: se dan simultáneamente uno con el otro. Se las denomina “condiciones simétricas”

b) Mono-causalidad en cadena.
Al igual que en el caso anterior, una sola causa actúa en una sola dirección, pero el efecto producido se transforma, a su vez, en causa de un nuevo efecto y así sucesivamente, de tal manera que se produce una relación sucesiva, continua y encadenada.  Para este tipo de causalidad bien vale el ejemplo del juego del billar en que el golpe sobre una bola provoca su movimiento y al golpear esta sobre otra, la pone a su vez en movimiento. S
c) Poli-causalidad unidireccional.

Corrige el error o limitaciones de las hipótesis anteriores, postulando que todo fenómeno es siempre la resultante de un conjunto numeroso de causas que actúan todas en la misma dirección impulsando el objeto en un mismo sentido.

d) Poli-causalidad concéntrica.
Al igual que en el caso anterior son varias, o son muchas, las causas que actúan sobre un sujeto al mismo tiempo, pero todas en distintas direcciones de manera tal que el efecto final es una resultante del paralelogramo de fuerzas y no una simple suma. Aquí es cuando se comienza a incluir el hecho de que una conducta puede ser la resultante de motivos en conflicto entre si, con lo cual ya nos comenzamos a acercar a un diseño de relación causal más válido para interpretar o entender conductas humanas ya sean en lo que a comunicación se refiere, como así también en lo que a creación y surgimiento de motivos corresponde.

e) Acción recíproca.
En esta formulación de la causalidad ya no solo se admite la existencia de causas múltiples sino que, además, se tiene en cuenta que el efecto producido reactúa constantemente sobre las causas en un condicionamiento recíproco, sumamente complejo.

Este tipo de interacción causal se aleja del simplismo mecanicista de las hipótesis anteriores y entra ya, dentro de una concepción más cercana al materialismo dialéctico.  Aquí, el fenómeno de la acción recíproca es aún mucho más complejo de lo que se significa en el gráfico que reproducimos a continuación.
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Porque cuando B y C reactúan sobre A, o C sobre B las modifican de tal manera que cuando, a su vez, A reactúa sobre B y C ya lo hace como una causa de calidad distinta a la que actuó en el momento inmediato anterior y así sucesiva y progresivamente.
Es de suma importancia que tengamos bien presente esto último de relación causal por cuanto, como ya anticipamos, nos va a servir en principio para poder explicarnos en apreciable medida ciertos fenómenos de comunicación y de motivación en grupos de aprendizaje y de acción social, que no son posibles de entender a partir de los esquemas de relación “causa y efecto” anteriores, que ciertamente tienen limitaciones de tipo mecanicista bastante acentuadas.

En la acción recíproca, causa y efecto son momentos de la interrelación e interpretación de todos los fenómenos, con lo cual se ejemplifica un proceso único, total, de “gestalt” podrían decir los psicólogos.  
En este sentido, todo fenómeno que se estudia es, en cierta medida, aislado o recortado de la concatenación universal de la cual forma parte inseparable. Las relaciones entre causa y efecto ocurren siempre en un contexto, lo cual implica (como dicen los autores  Pretvechni, Kon y Platonov (op. cit.) “que esta relación se da en cierto fondo al cual podemos denominar como condiciones. Estas condiciones también son causas e interactúan al igual que los factores más dinámicos, los que en este momento no forman parte de las condiciones estables”.

Es necesario distinguir no sólo las condiciones de las causas sino que, aún dentro de estas últimas, hay que diferenciar entre causas esenciales, es decir, determinantes o decisivas y causas no esenciales, es decir, accesorias, secundarias, las que están subordinadas a las primeras, o “contingentes” y “contribuyentes”
Hasta aquí lo más básico e imprescindible en cuanto a relaciones causales referidas, en esta oportunidad, al tema de la motivación de la conducta.  Podríamos seguir  complejizando aún un poco más esta cuestión, pero por el momento parecería no ser imprescindible, razón por la cual dejamos hasta aquí lo más importante.  No vamos a hablar, por lo tanto, de la “causalidad gestáltica”, tampoco del “concepto de causalidad histórica y a-histórica”, sobre el cual los aportes de Kurt Lewin son sumamente interesantes y, a los cuales, veremos particularmente más adelante.  Pero sí, quizás, convenga hacer, como última consideración, algunas referencias a las denominadas “series complementarias” en referencia al tema de las relaciones causa efecto.

SERIES COMPLEMENTARIAS
Esto constituye el aporte que ha dado a la teoría de la causalidad Sigmund Freud. (Como podremos ver, en gran parte coincide con los aspectos fundamentales de la causalidad recíproca que vimos anteriormente).  En las denominadas “series complementarias” hay tres de ellas  que no actúan independientemente.  En realidad, lo que actúa es la resultante de la interacción de estas tres series de causas. 
Una primera serie complementaria está dada por los “factores hereditarios y congénitos”. Y en factores hereditarios, se incluyen todos aquellos transmitidos por herencia, es decir, por los genes; en los factores congénitos se incluyen todos aquellos que provienen del curso de la vida intrauterina.
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Una segunda serie complementaria está constituida por las “experiencias infantiles” que adquieren una importancia fundamental porque ocurren en una época de formación de la personalidad y, por lo tanto, son más decisivas.  
Una tercera serie complementaria está constituida por los “factores desencadenantes actuales”.  Estos últimos actúan sobre el resultado de la interacción entre la primera y la segunda serie complementaria, es decir sobre “la disposición”.  Esto que estamos explicando aquí en forma sumamente resumida puede ser ampliado y mejor entendido en un trabajo anterior titulado “Individuo, Grupo y Sociedad: el Individuo como Unidad bio-psico-social”, de quien esto escribe.
Al respecto pare oportuno, para mayor claridad de lo que estamos exponiendo, graficar el punto de la siguiente manera:
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De manera que, si hacemos un “corte transversal” en la biografía de una personalidad, nos encontramos con los siguiente:
	T = TEMPERAMENTO

C = CARÁCTER

P = PERSONALIDAD
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Ahora bien, continuando: la primera serie complementaria da como resultado lo que se denomina “el componente constitucional”.  Tanto esta serie, como la segunda serie complementaria se pueden incluir dentro de lo que Kurt Lewin ha llamado “la causalidad histórica”, mientras que la disposición es también un factor actual integrante del campo presente al igual que los demás factores desencadenantes. Los efectos (último punto, el quinto, que vemos en la graficación) pueden reactuar solamente sobre las últimas dos series complementarias, es decir modificando la disposición y/o los factores desencadenantes actuales, pero no pueden modificar el pasado constituido, como ya expresamos, por la herencia y las experiencias infantiles (filogenia y ontogenia).  Pero, aunque no pueda modificarlos, lo que si se puede modificar es el “grado de gravitación” que los mismos tienen sobre la situación presente.

Existe también, por último, una interacción entre los factores desencadenantes y la disposición, en el sentido de que esta última acentúa, promueve o estructura la actuación de determinadas causas desencadenantes y estas últimas pueden, a su vez, modificar la disposición.

Por supuesto que todas estas interacciones, así como existen pueden dejar de existir y entrar en un círculo vicioso, es decir en lo que ya explicamos antes con el nombre de “estereotipos”, entendiendo por tal la paralización del proceso de aprendizaje. Y también se pueden distorsionar, perturbar o influir positivamente.

Es importante destacar que las tres series complementarias están siempre presentes en toda conducta humana pero, sin embargo, puede existir un predominio (que será siempre relativo pero nunca absoluto) de cada una de las series.  En los casos en que la interacción de alguna de ella sea preponderante, cuando este caso sucede para la primera y segunda serie complementaria, es decir los aspectos constitucionales y de disposición, se caracteriza por un predominio de los factores exógenos es decir de “afuera del individuo”.  Entre ambos no hay contradicción (o exclusión), siempre están presentes los dos aunque, como acabamos de ver, puede ocurrir un predominio de alguno de ellos.

Como cierre a esta parte conviene que volvamos sobre lo que afirmábamos en el capítulo anterior, cuando hablábamos de que la “motivación” (en realidad formación y surgimiento de motivos) puede ser consciente o inconsciente.  Sobre el particular, lo que cabe agregar ahora es que lo que una persona acusa o expresa como “motivación de su conducta” puede ser sólo parte de una motivación total, pero puede también ser únicamente una “justificación” (o, lo que psicología, se denomina “una racionalización” de aquella) escapando a su conocimiento las motivaciones verdaderas.
El primer caso citado es lo que lleva a la distinción entre motivos conscientes e inconscientes.  Y esta admisión de la posibilidad de existencia de motivos inconscientes es lo que permite ampliar los límites de la motivación humana: la motivación consciente o inconsciente se refiere, en última instancia, al conocimiento o desconocimiento, respectivamente, que el propio individuo tiene de sus propias motivaciones.  Es indiscutible que hay una diferencia a veces muy sustancial entre “necesidad” y “conciencia de la necesidad”: la necesidad corresponde al campo ambiental psicológico; la segunda, específicamente al campo de la conciencia.  Y este tema de la diferencia (o de las diferencias) o, dicho en otras palabras, del “ángulo de clivaje” entre necesidad y conciencia de necesidad, nos lleva a temas que ya hemos tratado en un documento que hemos elaboramos anteriormente con Ethel Cassineri, con el título “Mundo Cultural” razón por el cual no repetiremos aquí los conceptos ya vertidos en él.

CAPÍTULO IV

LA PERSPECTIVA DINÁMICA DE KURT LEWIN.

De los extensos aportes hechos por Kurt Lewin al tema de la “Dinámica de Grupos” y, dentro de él, a los aspectos relacionados con la comunicación, con la motivación y con el proceso de aprendizaje grupal, vamos a tomar aquí solo algunos pocos de ellos
, que tienen la virtud de permitirnos graficaciones que facilitan una mejor comprensión de los procesos que estamos estudiando.  En tal sentido, el primero de ellos está referido a la concepción que tiene Lewin respecto a los grupos, en cuanto a considerarlos como “un campo de fuerzas” o “de energías” de signo contrario, es decir, fuerzas contradictorias, en parte provenientes de los mismos elementos internos del grupo y, en parte, provenientes de las contradicciones externas al grupo, es decir propias del medio social en el que el grupo está inserto y que se reflejan, con mayor o menor grado, dentro de él.  
Entonces (y a partir de lo dicho) el primer elemento aportado por Kurt Lewin que aquí nos interesa, es el que señala que en todo grupo operan, en principio, dos tipos de fuerzas o de energías contrapuestas; por un lado aquellas fuerzas o energías que llamaremos positivas o “centrípetas” que tienden hacia la formación y hacia la cohesión grupal y, por el otro lado, las fuerzas que llamaremos negativas o, “centrífugas” que tienden a que el grupo se disuelva como tal, se extinga.

Fácil resulta inferir que, según predomine uno u otro tipo de energía o fuerza es decir, que sean mayores las fuerzas centrípetas que las fuerzas centrífugas para que el grupo pueda continuar como tal o, al revés, sean mayores las fuerzas centrífugas (o negativas) para que el grupo desaparezca como tal.

Ya tenemos un primer elemento que guarda relación directa con el tema que nos ocupa: el de la posibilidad de que, a través de procesos técnicos (como son las llamadas “técnicas de dinámica de grupos” en los que se involucran aspectos de la comunicación adecuada, claridad de objetivos, proceso de toma de decisiones, etc. etc. y, muy especialmente, el inquebrantable respeto de los principios praxiológicos ya vistos, nosotros podamos aumentar las fuerzas que tienden hacia la cohesión grupal y, como contrapartida, disminuir el monto de las fuerzas que tienden hacia su disolución cuando tales recaudos no se cumplen.  Dicho en otras palabras, la posibilidad de que nosotros, a través de los elementos antes citados, propiciemos el desarrollo de procesos motivacionales, (es decir de creación y surgimiento de motivos) para que el grupo continúe como tal en pos de los objetivos o tareas que el mismo se propone realizar. Hasta aquí, en forma muy resumida, el primer punto.

El segundo aspecto que retomamos de Kurt Lewin, es el que está referido a la energía utilizada y la energía latente en un grupo. Siguiendo con el mismo criterio de considerar al grupo como un campo de energía, podemos compararlo con un sistema que posee un cierto monto total de energía constitutiva a la que podemos designar con la letra E.  Como en cualquier sistema físico habitual, sólo una parte de esa energía total interna es efectivamente utilizada; a esa parte de la energía que el grupo realmente utiliza la denominaremos con la letra “e”. El resto de la energía disponible permanece en estado latente durante toda la duración del sistema o parte de él. A esa energía la denominaremos con la letra n. De lo anterior resulta que nosotros podemos decir que:


Desde el punto de vista de la búsqueda de movilizar mayor cantidad de conductas para alcanzar mejor los objetivos que el grupo se plantea como tal (como pueden ser, por ejemplo, los de aprendizaje o los de cualquier tarea comunitaria compartida) aparece bien claro que nuestra tarea consistiría entonces en tratar de aumentar el monto de energía “e” que el grupo realmente utiliza lo que significa, desde otro punto de vista, disminuir el monto de energía “n” (latente o no utilizada) en el grupo y por el grupo.
¿Cómo se da esto?  Pues nuevamente volvemos al tema que nos ocupa: creando las “condiciones favorables” a través de procesos de comunicación y de formación-surgimiento de motivos, para que estos montos de energía varíen en la forma deseada.  En organizaciones de cualquier naturaleza una preocupación de este tipo puede ejemplificarse mediante una política que tienda a liberar talentos, a liberar energías en los hombres, de manera de satisfacer al mismo tiempo las exigencias de la producción grupal y las de las personas individuales que forman parte del grupo. Es aquí donde no podemos dejar de mencionar, por la importante utilidad que tiene en función de esos propósitos el “Método Psico-Social” (citado en las primeras partes de este trabajo), a condición de que sea aplicado con la requerida destreza.
Seria muy largo y complicado analizar aquí el conjunto de factores físicos, fisiológicos, psicológicos, sociales y culturales que pueden contribuir para que se produzca este proceso señalado, o sea aumentar el monto de energía que realmente se utiliza y que disminuya, consecuentemente, el monto de energía grupal que queda en estado latente y sin uso.  Pero no podemos dejar de citar, aunque sea superficialmente dada la importancia que esto tiene, el hecho de que hay innumerable cantidad de estudios según los cuales se demuestra que uno de los factores fundamentales para producir ese “vuelco” en las relaciones de energía, es el tipo de comunicación que se establece en ese grupo.
Si acaso estamos refiriéndonos, dada la índole de nuestra tarea, a grupos educativos (o  grupos de aprendizaje), o grupos de acción comunitaria, estamos ya haciendo referencia a la necesidad de implementar tipos de comunicación grupal para estos procesos, absolutamente distintos (por no decir diametralmente opuestos) a los empleados por los sistemas educativos tradicionales.  Sobre este particular, repetimos, ya se ha establecido hasta el cansancio que los elementos citados, cuales son el sistema de comunicación y de motivación que empleen los maestros o supervisores de grupos humanos, en particular los trabajadores sociales, tiene una influencia determinante sobre la moral y sobre el rendimiento de éstos.

Estábamos, hasta este momento, centrados en el problema del “monto total de energía” que un grupo posee y cómo ésta, en parte es utilizada y, en parte, queda en estado latente y sin uso. Y vimos, a colación de lo anterior, cómo la energía que el grupo realmente utiliza puede ser aumentada en detrimento de la energía (o del monto de energía) que queda sin uso.  Ahora, como paso siguiente,  vamos a centralizarnos solamente en el monto de energía “e” que el grupo realmente utiliza, lo que quiere decir que vamos a olvidarnos, por el momento, de la energía “n” que queda en el grupo en estado latente.

A ese monto “e” de energía disponible que el grupo realmente utiliza, la invierte en dos aspectos fundamentales: por un lado una parte “p” de esa energía es destinada a la consecución de los objetivos (o metas) que el grupo se ha trazado y ha aprobado como tal, es la energía que el grupo destina a la producción grupal, razón por la cual la denominaremos “ep” o “energía productiva”. Pero a otra parte “m” de esa energía el grupo la destina a las tareas de mantenimiento grupal, es decir, a atender las necesidades específicas individuales, y los problemas concretos que afectan a los individuos que componen el grupo, en cuanto y en tanto individuos. A esta energía de mantenimiento grupal la denominaremos “em”.  Al igual que en el ejemplo anterior, nosotros podemos decir, entonces, que la energía que el grupo realmente utiliza, es decir “e”, surge de la sumatoria de la energía que el grupo emplea para la producción, más la energía que utiliza para el mantenimiento grupal.


Es evidente, aquí también, el hecho de que es posible aumentar la energía que el grupo utiliza para alcanzar sus objetivos, (es decir “ep”) y, como contrapartida, disminuir la energía que el grupo utiliza para el mantenimiento grupal (“em”) o viceversa. 
Pero al llegar aquí, ya el proceso de la comunicación y de la formación y surgimiento de motivos, para alcanzar una u otra posibilidad (es decir el aumento “ep” o de “em”) se complica notablemente. ¿Por qué?  Eso es lo que vamos a explicar a continuación.

Nosotros podemos, a través del uso idóneo de instrumental técnico de comunicación y de “motivación” aumentar la energía productiva hacia límites máximos, situación en la cual la energía de mantenimiento se acerca a cero, pero convertimos -por ese camino- al grupo en un conjunto de activistas en los cuales lo único que interesa es la tarea, o sea la consecución de los objetivos, sin ningún tipo de energía destinada al mantenimiento grupal, el cual tiene entonces que ser suplantado por reglamentos rígidos, encuadramientos totales, etc. etc.

Así estaremos convirtiendo a los hombres en autómatas de la producción, sin capacidad de regulación interna. Pero, al revés de lo anterior, nosotros podemos, a través del empleo idóneo de técnicas instrumentales de comunicación y de “motivación”, hacer crecer el nivel de energía que un grupo dedica al mantenimiento grupal lo que significará, de hecho y quiérase o no, una disminución de la energía invertida en la consecución de las actividades productivas del grupo. En este caso la energía de mantenimiento se acercará al máximo y la energía productiva a cero y estaremos, entonces, acercándonos al tan conocido tipo de grupo conocido como “grupo psicológico del “filosofar de café” que, aún cuando el motivo de ese “filosofar” sea la situación del mundo exterior al grupo, el mismo no se trasciende más allá del palabrerío o, como diría Pablo Freire, “del bla, bla, bla”.

Aquí, y a partir de lo dicho, es donde el problema de la motivación y la comunicación grupal se comienza, como ya expresamos, a complicar notablemente; es este, precisamente, el punto donde las fórmulas mágicas se acaban. En efecto, si adoptamos una “perspectiva de eficiencia” teniendo en cuenta la distribución e = ep + em,  el grupo tendrá interés en que ep sea mayor que em.  En otros términos, una vez definida la cantidad de energía utilizable, cuanta más energía gaste un grupo para mantener, a cualquier precio, su cohesión utilizando diferentes medios que son otros tantos mecanismos de defensa, menos energía le queda para progresar hacia sus objetivos y más reducida será su producción.

La dificultad reside, precisamente, en encontrar una distribución conveniente entre las actividades instrumentales y las actividades consumatorias.  Es evidente que un grupo cualquiera, por los sistemas de autorregulación que le son naturales, trata de establecer los equilibrios adecuados entre estas dos posibilidades, es decir los famosos “equilibrios cuasi-estacionarios” de los que nos habla Kurt Lewin, o equilibrio homeostático, u homeostasis, u homeóstato, asunto que vamos a ver después con más detalle.  
Pero por ahora, y sin entrar todavía en forma directa al tema de los equilibrios cuasi-estacionarios, podemos examinar brevemente los efectos de la resolución de estos sistemas de tensión entre energía de producción y energía de mantenimiento.

CASO I. Si los objetivos grupales ejercen gran atracción, es decir valencia positiva, la energía de producción tiende a aumentar en detrimento de la energía de mantenimiento; en este caso todos los individuos del grupo perciben mejor las respectivas posiciones de los miembros y las aceptan con tolerancia.  Cada uno ve que su “motivación” se refuerza, participa más y contribuye a las tareas o actividades del grupo de manera instrumental en la máxima medida de sus posibilidades.

CASO 2. Si, por el contrario, los objetivos ejercen una repulsión, o no son entendidos, o no han sido determinados a través de un adecuado proceso de toma de decisiones se convierten, dentro del grupo, en una valencia negativa.  En ese caso, la energía de mantenimiento tiende aumentar en detrimento de la energía productiva, dispersándose hacia la resolución del sistema de tensión negativa, relaciones y conflictos interpersonales. Es aquí donde se observa la aparición de incomprensiones y de conflictos en el nivel de los individuos, de desinterés por la tarea y de diversas manifestaciones de ansiedad.  En cualquier tarea, tal como pueden ser por ejemplo, los diversos cursos de especialización o de prácticas pre-profesionales por ejemplo,  fácil es ver, en cualquier momento y en cualquier circunstancia, como se están jugando estos dos niveles de energía utilizados por el grupo.

Hay un punto positivo en el equilibrio de las energías (o de los juegos de energía) en todo grupo, que no es el mismo de un grupo a otro, ni entre distintos momentos de la vida del mismo.  Cuando un grupo cualquiera está funcionando en esos niveles óptimos de uso de energía, se reconocen en el mismo tres características que son pertenencia, claridad y aceptación.  Pero para que un grupo reducido funcione y produzca es necesario, además de esas tres características, que se instauren en él comunicaciones eficaces desde el punto de vista físico y satisfactorias desde el punto de vista psico-sociológico.

LA RESISTENCIA AL CAMBIO
.

Nosotros podemos establecer que en todo grupo, como anticipamos, la tendencia natural es la búsqueda de ciertos grados de “equilibrio” entre todos los juegos de energías que hasta este momento hemos visto. Es decir, en todo grupo se establecen una especie de equilibrio que Kurt Lewin denomina “cuasi-estacionarios” entre las fuerzas centrípetas y las fuerzas centrífugas, Asimismo, puede observarse dicha búsqueda de equilibrio entre la energía que el grupo realmente utiliza y aquella otra que queda en estado latente, potencial o sin uso. De la misma manera, en cada grupo existen puntos naturales de equilibrio entre la energía que el grupo invierte en la tarea, en la producción grupal, es decir en la consecución de los objetivos sociales del grupo y aquella otra que destina al mantenimiento grupal.  Esos equilibrios cuasi-estacionarios constituyen el denominado “equilibrio homeostático” u “homeostasis” como ya lo anticipamos.
Lo importante de ver sobre este aspecto es, entonces y en primer lugar, que ese estado cuasi-estacionario (u equilibrio homeostático) es una situación de equilibrio entre fuerzas iguales en intensidad y opuesta en dirección, pero que ese estado no es rigurosamente constante, sino que manifiesta fluctuaciones alrededor de un nivel medio.  En segundo lugar, lo que cabe apuntar es que ese estado de equilibrio ofrece resistencia a ser roto.  Esta resistencia a ser roto es la definición más general de lo que se puede denominar como “resistencia al cambio”.

Para modificar la estructura del campo de fuerzas en un grupo, por ejemplo si el grupo está muy encerrado en si mismo constituyendo un grupo de tipo psicológico y nosotros queremos “motivarlo” para que produzca más, para que avance más hacia objetivos externos al grupo, es necesario aumentar muy intensamente una de las fuerzas opuestas (o disminuir la intensidad de la otra, lo que es lo mismo)  Una vez que se ha logrado eso, en el grupo se produce una movilización pero, inmediatamente y al mismo tiempo, se produce una búsqueda automática de un nuevo nivel o punto de equilibrio.

Ahora bien,  ¿cómo se puede hacer para vencer esa resistencia que tiende en todo grupo a restablecer esos equilibrios cuasi-estacionarios u estado homeostático? Pues “descristalizando” poco a poco las costumbres, para lo cual son de especial importancia los métodos de discusión no dirigidos, la comunicación horizontal, etc. El “proceso de decodificación” en los Círculos Socio-Culturales, cuando se emplea el Método Psico-Social (ver bibliografía ya señalada) es un excelente camino para este logro.    
Desde el punto de vista de Lewin, se puede afirmar que es muchísimo más eficaz tratar de reducir la intensidad de las fuerzas que se oponen a la modificación de las normas del grupo, que ejercer contra esas fuerzas una presión creciente que será quizás muy costosa y, además, psicológicamente indeseable por las tensiones conflictivas que esa fuerza generaría (principio de “acción-reacción”).  Estas consideraciones son las que explican por qué se establece la superioridad de la discusión del grupo, por ejemplo, con respecto de la conferencia magistral o a la distribución verticalista de tareas, cuando se trata de modificar hábitos y, en general, cuando se trata que el proceso de aprendizaje o de acción social no sea una mera memorización acumulativa de conocimientos o de “aplicación de recetas” de manual, sino que los mismos, transitando por los niveles de reflexión grupal, pasen a formar parte inseparable de la personalidad misma de los integrantes del grupo.  
Para terminar esta parte referida a los aportes de la Escuela Dinamisista de Kurt Lewin, cabe adelantar algo que veremos con más detalle más adelante. Es lo siguiente:

Cuando en un grupo se intentan romper los equilibrios cuasi-estacionarios se generan en él dos tipos de ansiedades básicas: la ansiedad depresiva (o miedo a la pérdida) por una parte, y la ansiedad paranoide (o miedo al ataque) por la otra.  La primera como consecuencia de la pérdida de una situación que ya se tenía y que, hasta ese momento, se consideraba como válida y, la segunda, como consecuencia del entrar a andar en una situación nueva que, por tal, necesariamente se presenta como insegura y amenazante.  
Ambos tipos de ansiedades están siempre presentes (pero no siempre concientes) en todo grupo sometido a un proceso de cambio, aprendizaje o acción social y actúan siempre vinculadas una a la otra..  En conjunto, la acción de ambas es lo que genera la resistencia al cambio propiamente dicha, fenómeno sobre el que Pichón Riviére es insistente.
CAPITULO V
TÉCNICA DE GRUPOS OPERATIVOS

El punto de partida de las investigaciones sobre los grupos operativos, tal como hoy los concebimos, arranca de lo que denominamos “la Experiencia Rosario” (realizada en 1958).  Dicha experiencia estuvo a cargo del Instituto Argentino de Estudios Sociales (IADES) y fue planificada y dirigida por su director, el doctor Enrique Pichón-Riviére.  Se contó para ello con la colaboración de la Facultad de Ciencias Económicas, del Instituto de Estadística, de la Facultad de Filosofía y su Departamento de Psicología, de la Facultad de Medicina, etc. de la mencionada ciudad santafesina.

Esta experiencia de trabajo en una comunidad, se hizo efectiva mediante el empleo de ciertas técnicas y tuvo como propósito la aplicación de una didáctica interdisciplinaria, de carácter acumulativo, utilizando métodos de indagación de la acción o “indagación operativa” bajo riguroso control epistemológico
.
La didáctica interdisciplinaria se basa en la preexistencia en cada uno de nosotros de un esquema conceptual (conjunto de experiencias, conocimientos, afectos y posturas apologético-críticas) con el que el individuo piensa y actúa, y que adquiere unidad a través del trabajo en grupo, promoviendo a la vez, en ese grupo o comunidad, un esquema referencial operativo sustentado en el común denominador de los esquemas previos.

Una de las definiciones clásicas de la didáctica es la de desenvolver aptitudes y comunicar conocimientos.  En la didáctica interdisciplinaria se cumplen funciones de educar, de despertar interés (formación de motivos), instruir y transmitir conocimientos, pero por medio de una técnica que redunda en economía del trabajo de aprendizaje, puesto que al emplear ese método acumulativo mencionado, la progresión no es aritmética sino geométrica.

La didáctica interdisciplinaria propicia la creación de departamentos, donde los estudiantes de las distintas facultades o egresados de diversas carreras concurren a estudiar determinadas materias comunes a sus estudios; es decir, que tendríamos así la conjunción de los diversos grupos de alumnos en un mismo espacio, creando interrelaciones entre ellos, tal como lo hacemos en México dentro del PPPA (Plan de Perfeccionamiento del Personal Académico – ACA 129)
Esta orientación, con diferencias de intensidad, existe en algunos colegios y universidades extranjeros, que han sentido la necesidad de fundamentar una enseñanza más vocacional y sintética.  Tomando estos elementos históricos en forma ordenada, podemos señalar algunas etapas primordiales de su desarrollo:

1) Departamento especializado.

2) Comités de articulación interdepartamental y otros dispositivos de coordinación, agrupando a representantes de distintas disciplinas.

3) Un coordinador o encargado de establecer enlaces entre las distintas disciplinas, tal como existe actualmente en la escuela de periodismo de Yugoslavia; un método de enseñanza orientada, en que la articulación se revela muy fecunda, al orientar en un sentido la tarea específica de enseñanza de diversas disciplinas, como se aplica por ejemplo, en la escuela de Ciencias Políticas en la Universidad de Princeton y en Ouro Preto (Brasil).

4) El método llamado interdisciplinario. En el colegio arriba mencionado también se hicieron tentativas, pero sin centrar el problema alrededor de un esquema referencial dado: faltó el ECRO.
5) La didáctica interdisciplinaria ha sido tema de esta experiencia de Rosario. Allí los departamentos aludidos funcionaban bajo la dirección del profesor de la materia, que se encargaba de instruir a su equipo de jefes de trabajo o monitores. Estos, a su vez, eran los encargados de transmitir el conocimiento concreto a los estudiantes, tal como lo realizaron los autores en la Escuela Privada de Psiquiatría del IADES (1959).  De esa forma, el profesor queda en condiciones de poder perfeccionar e investigar en la materia a su cargo.

          En Rosario se empleó como estrategia la creación de una situación de

          laboratorio social; como táctica, la grupal y como técnica la de grupos de comunicación y tarea.
Sabido es que en sociología es posible efectuar experimentos que se pueden calificar tan legítimamente de científicos como los hechos en física o en química.  Y el llamado “laboratorio social” está constituido por la reunión, en un mismo equipo de trabajo, de personas deseosas de traer a la comunidad que las rodea cierto número de modificaciones de actitudes para el emprendimiento de tareas solidarias compartidas (Trabajo Social) sobre la base de un estudio detallado de la situación y por medio de un programa de acción racionalmente concebido.  El laboratorio social 
no se limita a una breve acción de trabajo, durante la cual los participantes discuten en común los proyectos previstos. Dicha sesión es generalmente la fase decisiva de la organización del laboratorio, en el que la acción y la investigación y la reflexión sobre ambas, son inseparables.
Ahora bien, los grupos de discusión y tarea en los que se estructuran mecanismos de autorregulación, son puestos en función dentro del grupo para que se mantenga activa, es decir, creadora.

La misma comprende el estudio en detalle, en profundidad y en el ámbito total, de todas las partes de un problema
, a los efectos de ayudar a solucionarlo en forma eficaz (captación de la totalidad concreta y su particular dinámica). Surge de esta definición  -y esto es realmente lo más importante- la necesidad de trabajar en grupos formados por integrantes de diversas especialidades (heterogéneos) que competen al problema que se va a estudiar. La indagación operativa puede dar bases sólidas como para tomar decisiones, lo que aumenta considerablemente la efectividad.  Su método consiste, entre otras cosas, en observar los elementos comunes a ciertos tipos de problemas y analizar las posibles soluciones; y, aun en los casos en que no se introduzcan nuevos medios, busca la optimización de los ya existentes (ver lo expuesto sobre “praxiología”).

En estas técnicas grupales la función del coordinador o “co-pensor” consiste, esencialmente, en crear, mantener y fomentar la comunicación, llegando ésta, a través de un desarrollo progresivo a tomar la forma de una espiral, en la cual coinciden didácticas, aprendizaje, comunicación y operatividad.
Pero al referirnos a la “comunicación” cuando de procesos grupales se trata, debemos necesariamente superar las limitaciones propias del tal concepto tal como se usa comúnmente, más propio de ingenieros cibernéticos que de trabajadores sociales, que lo reduce a los términos de un emisor “E” que emite un mensaje que llega a un receptor “R”, que el primero codifica, el segundo decodifica (bajo la condición de que el código sea  “compartido”) y, cuando así sucede, el segundo emite alguna “señal” de recepción, “acusando recibo” y estableciendose así el “feed.back” o retroalimentación.
Consideramos más útil (aunque por su parte observe limitaciones propias de toda “graficación”) el siguiente esquema que tomamos del libro de Anzieu y Martín (ver bibliografía).
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La indagación de la acción (“action research”), verdadera indagación operativa, toma importancia relevante, por la tarea de esclarecimiento de las operaciones que acontecen (lectura de la realidad) y  tienen vigencia en el ámbito del grupo. Es así como se logra una comunicación operante, una planificación y una estrategia que condicionan tácticas y técnicas de decisión y de autorregulación. Es aquí donde se puede apreciar con claridad la ingenuidad del esquema clásico de la comunicación.  En efecto, la diferenciación esquemática entre un “emisor” que codifica un mensaje y, a través de un canal lo hace llegar aun “receptor” que lo “decodifica” y “acusa recibo” es muy pobre para explicar este tipo de proceso de comunicación.

6) Los sistemas referenciales correspondientes a estos grupos son indagados, tanto en su estructura interna (análisis intra-sistemático) como en sus relaciones con los sistemas de otros grupos (análisis inter-sistemático).  Entre otras cosas pueden descubrirse sistemas cerrados, estereotipados, así como sistemas abiertos, o con cierres transitorios, pudiendo, por el grado de ansiedad implicado, transformarse en sistemas rígidos, que actúan como círculos viciosos. La tarea esencial del coordinador es dinamizar, resolviendo discusiones frontales que ocasionan el cierre del sistema, pudiendo utilizarse al observador como “observador participante” en situaciones donde el cierre amenaza toda la operatividad del grupo.

Los grupos pueden ser más o menos heterogéneos (por ejemplo: estudiantes de distintas facultades o pasantes de distintas carreras, o cualquiera de ambos y vecinos del barrio o comunidad) o más o menos homogéneos (estudiantes de una misma facultad); la experiencia señala la utilidad de los grupos heterogéneos en tareas concretas, donde frente a una máxima heterogeneidad de los componentes,  se puede lograr una máxima homogeneidad en la tarea, midiéndose la eficiencia del grupo en términos dados por variantes cuantitativas y cualitativas de estos principios.

7) Otro fenómeno observado (y que se transforma en un vector de interpretación) es que el pensamiento que funciona en el grupo va donde el “pensar vulgar” o común, va develando sus contenidos de sabiduría (muchas veces ancestral) que lo vincula (y no pocas veces supera con creces) al pensamiento científico, resolviendo las aparentes contradicciones, generadas en las lógicas diferentes en que opera uno y otro, y estableciéndose una secuencia o continuidad genética y dinámica entre uno y otro.  Es tarea importante del coordinador señalar un punto de partida falso, como es el de consensuar trabajando con un pensamiento pretendidamente científico no elaborado, y sin haber analizado previamente “las fuentes vulgares del esquema referencial” (vigilancia y control espistemológico por medio).
Una problemática dialéctica sirve de encuadre general, tendiente a indagar tanto el contexto de la operación como las contradicciones que surgen en su intimidad separando con claridad aquellas que son secundarias o “derivadas” de aquellas otra que son fundamentales e irreconciliables. La formulación de conceptos básicos y la clasificación sistemática del problema, pertenecientes a un dominio particular del conocimiento o al conjunto de éste, completan la labor.
Se impide así la configuración de la situación dilemática, base de los estereotipos de conducta,  (o problema de disonancia cognoscitiva).  La indagación de actitudes colectivas, formas de reacción más o menos fijas, la plasticidad, los prejuicios, etc. aparecen como emergentes principales. El aprender a pensar, constituye la actividad profunda del grupo, donde no deben regir exclusiones sino situaciones de complementariedad dialéctica (síntesis).  Esto implica la formación de la espiral dialéctica de acción-reflexión-acción, tema desarrollado en el libro de quien esto escribe y Simón Castillejos “Metología y Método en Trabajo Social”. Esta técnica de “laboratorio social” fue empleada hacia fines de la década siguiente y principios de la actual con el nombre de “talleres” por diversas Escuelas o Facultades (especialmente de Trabajo Social) pero generalmente desmembrada de un contexto didáctico dinámico total (Comunidad Didáctica) como nosotros la hemos utilizado lo que, como consecuencia, produjo (y sigue produciendo resultados disímiles, de baja utilidad.
8) El análisis de las ideologías es una tarea implícita en el análisis de

    las actitudes y del esquema conceptual, referencial y operativo
    (ECRO) ya mencionado.

Las ideologías (Schilder) son sistemas de ideas y connotaciones que los hombres disponen para orientar mejor su acción. Son pensamientos más o menos conscientes o inconscientes, con gran carga emocional, considerados por sus portadores como resultado de un puro raciocinio, pero que, sin embargo, frecuentemente no difieren en mucho de las creencias religiosas, con las que comparten un alto grado de evidencia interna en contraste con una escasez de pruebas empíricas.
Las ideologías son un factor fundamental en la organización de la vida. Pueden transmitirse de padres y maestros a hijos y alumnos por procesos variados de identificación.  Muy a menudo, el propio sujeto ignora la existencia de ellas; no siempre están explicitadas, pero son siempre operantes. En –y para- el caso del Trabajo Social, este es un delicado (grave) problema toda vez que, históricamente y desde sus orígenes y protoformas (beneficencia, caridad, filantropía, asistencia social, servicio social) ha actuado imbuido de una ideología “metida de contrabando”, o sea fuera de todo control espistemológico (más aún, creyendo manifiesta y reiteradamente que era un quehacer “químicamente puro, inodoro e insípido” hasta que el denominado “Movimiento de Reconceptualización del Trabajo Social” (década de los 60’s.) “corrió” esos velos alienantes.
La ideología, tal como aparece en su contenido manifiesto, puede ser comprensible o no; pero lo que se hace necesario es analizar su infraestructura inconsciente.  Las ideologías son formuladas en palabras, por lo tanto, el análisis de las palabras o del lenguaje, análisis semántico, constituye, además del análisis sistemático, una parte fundamental en la indagación de las ideologías.  Estas no suelen formar un núcleo coherente, sino que, por regla general, coexisten varias ideologías de signo contrario, determinando diferentes grados de  ambigüedad (índice de ambigüedad).

Esta ambigüedad se manifiesta en forma de contradicción y es por esto que el análisis sistemático de las contradicciones (análisis dialéctico) constituye una tarea esencial en el grupo. El grupo debe configurar un esquema conceptual, referencial y operativo de carácter dialéctico, donde las contradicciones principales referidas al campo del trabajo deben ser resueltas durante la tarea misma del grupo. Todo acto de conocimiento enriquece el esquema conceptual, referencial y operativo que se realimenta y mantiene flexible o plástico (no estereotipado).  Este aspecto es observado a través de procesos de ratificación de conductas o de rectificación de actitudes estereotipadas (o distorsionadas), mantenidas en vigencia como “guardianes” de determinadas ideologías o instituciones y, en nuestro caso particular de salvaguarda y perpetuación del paradigma vigente desde las revoluciones industrial y francesa hasta nuestros dias.  
Al funcionar dichas ideologías de una manera más o menos inconsciente, se constituyen en barreras que impiden la irrupción de nuevas soluciones en forma de emergentes con características de descubrimientos o invenciones.

10)  Grupo y Praxis. Teoría y práctica se integran en una praxis concreta, adquiriendo esta su fuerza operativa en el campo mismo del trabajo, en forma de logros determinados que siguen una espiral dialéctica. El esquema conceptual, referencial y operativo se transforma así en el instrumento de trabajo de cada individuo en su interacción grupal orientada. Se prevé así, en todo instante, la siempre latente posibilidad de enajenación (alineación) del contenido de la praxis, ya sea hacia el lado del activismo (acción sin reflexión) como del intelectualismo (reflexión sin acción).

11)  Grupos de referencia. El análisis de las relaciones entre el intra-grupo y el extra-grupo  revela que no siempre son estas relaciones de carácter antagónico.  En este aspecto nos diferenciamos de lo opinado por J. P. Sartre.  Cuando un grupo cambia su actitud hacia otros -se hace amistosa, por ejemplo- el grupo puede tomar como marco de referencia para comparar sus propias situaciones internas con las de dichos grupos; el extra-grupo actúa entonces, en relación con el primero, como grupo de referencia.  Las semejanzas resultantes pueden ser comprendidas como una especie de emulación y tienen por base complicados procesos de identificación. Esto se manifiesta entre otras cosas, como expresiones de deseos de ingresar al grupo de referencia al que se ha tomado como modelo.

12) Teoría del Aprendizaje y Comunicación. El individuo o el grupo se expresan tanto en la manera de formular sus problemas, como en el contenido mismo del discurso.  Podemos decir que la comunicación en un contexto que incluya un mundo de señales que todos aquellos que se intercomunican saben codificar y descodificar de la misma manera. Podemos así también definir al esquema conceptual, referencial y operativo en términos de comunicación e información, al señalar que estos procesos de codificación y decodificación de señales pertenecen a esquemas referenciales individuales y de los grupos a través de los que se hace posible, según sea el funcionamiento y la estructura de estos esquemas, configurar situaciones de entendimiento y también de mal-entendimiento.
Por eso afirmábamos que esquema clásico de la comunicación, propuesto inicialmente por la  cibernética, es peligrosamente ingenuo por su incapacidad intrínseca de explicar los “malentendidos”, las “incomprensiones”, las “significaciones contradictorias” y las “incomprensiones paradójicas”.
En última instancia, la comunicación grupal es posible por la existencia de un esquema conceptual, referencial y operativo de carácter grupal.  Durante el desarrollo del niño, es posible observar el pasaje de un lenguaje autístico a un lenguaje social, en la medida de que esta comunicación es capaz de condicionar relaciones sociales operantes.  En un grupo esta comunicación tiende naturalmente a tomar el curso de una espiral dialéctica que coincide (o es en todo caso paralela) al curso que sigue el aprendizaje. Ambos procesos, tal como resulta de las indagaciones, son coexistentes y cooperantes, y la interrelación dinámica permanente se establece entre ellos desde el comienzo. Ejemplificando, podemos decir que el aprendizaje sigue el riel de la comunicación y viceversa.
13) Estudio de las constantes y variables como vectores de interpretación. Las variables pueden ser la estabilidad relativa, la imposición, la recurrencia, la conciencia, la sanción del grupo o de la sociedad: el reconocimiento de ellas como cualidades hace posible una investigación y verificación posterior más precisa.

Pueden ser las cualidades más importantes para la definición de carácter de un grupo determinado, en un lugar y en un momento dados.  El desarrollo de un conjunto adecuado de secuencias para la mensura de las variables grupales contribuirá al estudio objetivo del grupo tanto como otros métodos.

14) La unidad del aprender y del enseñar.  Enseñar y aprender siempre operan dentro de un mismo marco de trabajo. Forman una estructura funcional, y sólo considerados así pueden organizarse y adquirir un carácter operativo y una vigencia que determinan la forma y función instrumental de una estructura dinámica.
El esquema referencial que sirve de encuadre y favorece la emergencia de dicha estructura funcional incluye -entre otros elementos- el de la materia involucrada con la cuál se está trabajando en cada una de estas unidades, y que contiene algo que es desconocido (o poco conocido) hasta entonces por el grupo.

Es en este campo donde debe indagarse la función de dicha unidad, que implica, a su vez, una serie de operaciones,  Economizar tarea en dicha indagación es uno de los propósitos principales de una buena didáctica y un buen aprendizaje operativo, siendo la indagación de los métodos (directos e indirectos) correspondientes a esas unidades, complejas y a veces paradójicas, una parte importante de la tarea.

Pueden describirse (Jhonson) cinco etapas o momentos de la operación: a) Existencia de un estado de duda, causado por el problema planteado; b) Estado de tensión o acción bloqueada; c) Emergencia, subsiguiente de un problema; d) Formulación de una hipótesis;  vicisitudes de las pruebas, elección de las más apropiadas, y; e) Como consecuencia del manejo de dicha hipótesis, se llega a la formulación de un concepto que debe representar la forma y el contenido más adecuado de la resolución de la duda anterior, en una situación encuadrada en el “aquí, ahora y conmigo”.

Debemos identificar básicamente el acto de enseñar y aprender con el acto de inquirir, indagar o investigar, y caracterizar la unidad “enseñar y aprender” como una continua y dialéctica experiencia de aprendizaje en espiral, donde, en un clima de plena interacción, los participantes descubren o redescubren, aprenden y “se enseñan”.

15)  Para Kurt Lewin, como ya vimos antes, los problemas de decisión de grupo son esenciales para considerar muchas cuestiones básicas, tanto en la psicología social como en la individual y, por ende, en el Trabajo Social.
  Este problema tiene que ver con la relación existente entre la comunicación y la formación y surgimiento de motivos y la acción consiguiente, y con el efecto que la estructura grupal tiene sobre la disposición del individuo para modificar o conservar ciertas pautas de conducta.  
Kurt Lewin relaciona también este problema con un aspecto fundamental de la determinación de la acción humana: ¿cómo modificar la conducta de un grupo en una situación de cambio, para que ella no recaiga al poco tiempo en la pauta anterior ya superada o en un nuevo estereotipo?.  La decisión del grupo es un problema de conducción social (o también de auto-conducción del grupo) y se relaciona principalmente con las articulaciones existentes entre las “motivaciones” (motivos más ansiedades) y la acción individual o grupal. El efecto de la decisión del grupo debe ser comprendido en el encuadre integrado por la teoría de los equilibrios sociales y en la teoría de los hábitos sociales, la resistencia al cambio y los diversos problemas de descongelamiento, cambio y congelamiento de niveles sociales.  Podemos volver, en este punto, a lo que vimos anteriormente respecto a la “perspectiva dinámica” de K. Lewin.

CONCLUSIONES
Podemos resumir las finalidades y propósitos de los grupos operativos diciendo que la actividad está centrada en la movilización de estructuras estereotipadas, dificultades de aprendizaje y comunicación, debidas al monto de ansiedad que despierta todo cambio (ansiedad depresiva por abandono del vínculo anterior y ansiedad paranoide creada por el vínculo nuevo y la inseguridad) Estas dos ansiedades son coexistentes y cooperantes y, si son intensas, pueden lograr el cierre del sistema (círculo vicioso).

Los roles tienden a ser fijos en el comienzo, hasta que se configura la situación de liderazgos funcionales, es decir, liderazgos operativos que se hacen más eficaces en cada “aquí y ahora” de la tarea.

Los grupos pueden ser verticales, horizontales, homogéneos u heterogéneos, primarios o secundarios, pero en todos se observa una diferencia progresiva (heterogeneidad adquirida) en la medida en que aumenta la homogeneidad en la tarea.  Dicha tarea depende del campo operativo del grupo.  Y si se trata de un grupo terapéutico, la tarea es resolver el común denominador de la ansiedad del grupo que adquiere en cada miembro características particulares.

El propósito general es el esclarecimiento, en términos de ansiedades básicas, aprendizaje, comunicación, esquema referencial, semántica, decisiones, etc.  De esta manera coinciden el aprendizaje, la comunicación, el esclarecimiento y la resolución de tareas, con la curación.  Se ha creado un nuevo esquema referencial, altamente motivado es decir, operativo.

El coordinador o comunicador, con su técnica, favorece el vínculo entre el grupo y el campo de su tarea en una situación triangular. El vínculo transferencial debe ser comprendido siempre en este último contexto.

RESUMEN
Se fundamenta la teoría de los grupos operativos siguiendo las ideas de Pichón-Rivière.  El esquema o marco conceptual (referencial y operativo) incluye, además de la concepción general de los grupos restringidos, ideas sobre la teoría del campo, la tarea, el esclarecimiento, el aprendizaje, la indagación operativa, la ambigüedad, la decisión, la vocación, las técnicas interdisciplinarias y acumulativas, la comunicación y los desarrollos dialécticos en espiral.  Otros conceptos se refieren a estrategia, táctica y técnica, así como a horizontalidad y verticalidad, descubrimiento de universales, sumatoria de ideas, etc. La técnica de estos grupos está centrada en las tareas, donde la teoría y práctica se resuelven en una praxis permanente y concreta en el “aquí y ahora” del campo señalado.

Las finalidades y propósitos de los grupos operativos pueden resumirse diciendo que su actividad está centrada en la movilización de estructuras, estereotipadas a causa del monto de ansiedad que despierta todo cambio (ansiedad depresiva por abandono del vínculo anterior y ansiedad paranoide creada por el vínculo nuevo y la inseguridad consiguiente, como ya lo expresamos varias veces). En el grupo operativo, el esclarecimiento, la comunicación, el aprendizaje y la resolución de tareas coinciden con la curación
, creándose así un nuevo esquema referencial.

CAPITULO VI
ENSEÑANZA O APRENDIZAJE.
¿Se trata de grupos de aprendizaje o grupos de enseñanza? En realidad de ambas cosas, y éste es un punto fundamental de  nuestro planteo. Enseñanza y aprendizaje constituyen pasos dialécticos inseparables, integrantes de un proceso único en permanente movimiento, pero no sólo por el hecho de que cuando hay alguien que aprende tiene que haber otro que enseña, sino también en virtud del principio según el cual no se puede enseñar correctamente mientras no se aprenda durante la misma tarea de la enseñanza
.  Este proceso de interacción debe restablecerse plenamente en el empleo del grupo operativo.

En el planteo tradicional, hay una persona o grupo (un status) que enseña, y otro que aprende. Esta disociación debe ser suprimida, pero tal supresión crea necesariamente ansiedad debido al camino y abandono de una estereotipia de conducta.  En efecto, las normas son, en los seres humanos, conductas y toda conducta es siempre un rol; el mantenimiento y repetición de las mismas conductas y normas – en forma ritual – acarrea la “ventaja” de que no se enfrentan cambios ni cosas nuevas y de ese modo se evita la ansiedad.  Pero el precio de esta seguridad y tranquilidad es el bloqueo de la enseñanza y del aprendizaje, y la transformación de estos instrumentos en todo lo contrario de lo que deben ser; o sea un medio de alineación del ser humano o, en otras palabras, de incomunicación.

En una cátedra o en un equipo de trabajo
, el simple planteo de la necesidad de la interacción entre enseñanza y aprendizaje amenaza romper estereotipos y provoca la aparición de ansiedades.  Lo mismo ocurre cuando se abordan cambios en las clases magistrales estereotipadas y en cursos en los que “todo ya va bien” y en los cuales siempre se repite lo mismo; esta reacción implica un bloqueo, una verdadera neurosis, que a su vez incide como distorsión del aprendizaje sobre los estudiantes.  No se puede pretender organizar la enseñanza en grupos operativos sin que el personal docente entre en el mismo proceso dialéctico que los estudiantes, sin dinamizar y relativizar los roles, y sin abrir ampliamente la posibilidad de una enseñanza y un aprendizaje mutuo y recíproco a través de formas de comunicación diferentes.
El cuerpo docente teme la ruptura del status y el caos consiguiente, y en este sentido es necesario analizar las ansiedades de quedar “desnudo”, sin status, frente al estudiante, que aparece entonces con toda la magnitud de un verdadero “objeto persecutorio”. Se debe crear, entonces, conciencia de que la mejor “defensa” es conocer lo que se va a enseñar y ser honesto en la valoración de lo que se sabe y lo que se desconoce.  Un punto culminante de este proceso es el momento en el cual el que enseña puede decir “no se” y admitir con ello que realmente no conoce algún tema o tópico del mismo.  Ese momento es de suma importancia, porque implica
-entre otras cosas- el abandono de la actitud de omnipotencia, la reducción del narcisismo, la adopción de actitudes adecuadas en la relación interpersonal, la indagación y el aprendizaje, y la ubicación como ser humano frente a otros seres humanos y frente a las cosas tales como son.

En nivel de “no sé” se alcanza con la posibilidad de problematizar, y con la posesión de los instrumentos necesarios para resolver los problemas que se suscitan.  
No estamos defendiendo ni haciendo “proselitismo de la ignorancia”, sino enfatizando la necesidad de colocar las cosas dentro del límite de lo humano y señalando, con ello, la posibilidad de una mayor integración y perfeccionamiento en la tarea.  
La imagen idealizada del profesor omnipotente y omnisciente perturba el aprendizaje, en primer lugar, del mismo profesor.  Lo más importante en todo campo de conocimiento no es disponer de información acabada, sino poseer instrumentos para resolver los problemas que se presentan en dicho campo; quién se sienta poseedor de la información acabada tiene agotadas sus posibilidades de aprender y de enseñar en forma realmente provechosa.

En la enseñanza y el aprendizaje en grupos operativos no se trata solamente de transmitir información, sino también de lograr que sus integrantes incorporen y manejen los instrumentos de indagación.  Y esto sólo puede resultar posible cuando el cuerpo docente ya lo ha obtenido para si.  Subrayamos que lo más importante en un campo científico no es el cúmulo de conocimientos adquiridos, sino el manejo de los mismos como instrumentos, para indagar y actuar sobre la realidad. Hay gran diferencia entre el saber acumulado y el utilizado; el primero enajena (inclusive al sabio), el segundo enriquece la tarea y al ser humano.  Siguiendo en cierta medida a Montesquieu, se puede volver a decir que no es lo mismo llenar cabezas que formar cabezas.  Y menos aún formar tantas, que cada uno tenga la propia.

No hay ser humano que no pueda enseñar algo, aunque más no sea por el simple hecho de tener cierta experiencia de vida. Aclaremos, además, que no se trata sólo de aprender en el sentido limitado de recoger información explicitada, sino de convertir en enseñanza y aprendizaje toda conducta y experiencia, relación o quehacer.  Aprendizaje y enseñanza están tan solidariamente relacionados que, con frecuencia, en los grupos operativos que se ocupan de este tema, se acuñó un neologismo, que primero apareció como “lapsus·, y que integra ambos términos: el de “enseñaje”.
El coordinador de un grupo operativo y el director de una enseñanza organizada operativamente deben trabajar o, mejor dicho, co-trabajar o co-pensar (como dice E. Pichón-Rivière) con los estudiantes y con todos los auxiliares.  Cuando este planteo surgió en un grupo operativo de auxiliares de una cátedra, algunos alegaron que si se trabajara así, se correría el riesgo de que los estudiantes creyeran que hay cosas que no sabemos.  Y la respuesta fue que eso es cierto y que los estudiantes tienen razón si piensan así, y que nosotros también tenemos que admitirlo como verdad.

La organización de la enseñanza en grupos operativos exige que se desarmen y rompan una gran cantidad de estereotipias, que se vienen repitiendo y que sirven como defensas de la ansiedad, pero que paralizan el proceso dialéctico de la enseñanza y el aprendizaje.  No se debe fomentar ninguna falsa imagen, ni de profesores ni de estudiantes, y hay que transmitir la información sobre el nivel en que la misma se halle, sin dejar de presentar los hechos dudosos, contradictorios o irresueltos.  Gran parte de la facilitación o simplificación efectuadas con finalidades didácticas, al igual que gran parte de los textos, administran la información como “alimento pre-digerido, y sirven para llenar cabezas pero no para formarlas.  Los sistemas educativos y pedagógicos son, por otra parte, instituciones que se moldean en la pugna de intereses de clases sociales, y los métodos anticuados de enseñanza son instrumentos de bloqueo y control que en ese sentido llenan ampliamente sus objetivos políticos, sociales e ideológicos. (aún cuando se  revistan de brillante terminología nueva como sucede a partir del posmodernismo).
¿Y cómo se transmiten a los estudiantes los instrumentos de problematización e indagación?  Hay una sola forma de hacerlo y es la de emplearlos, transformando a los estudiantes de receptores pasivos, en coautores de los resultados, logrando que utilicen, que “se hagan cargo” de sus potencialidades como seres humanos. En otros términos:  hay que energizar o dinamizar las capacidades de los estudiantes, tanto como las del cuerpo docente.

LA ENSEÑANZA GRUPAL.

La técnica operativa en la enseñanza, por si misma y si se la aplica con idoneidad,  modifica sustancialmente la organización y administración de la misma, tanto como los objetivos que se desean alcanzar.  Problematiza, en primer lugar, la enseñanza misma, promueve la explicitación de las dificultades y conflictos que la perturban o distorsionan. Es un instrumento de trabajo y no constituye una panacea que resuelve todos los problemas, cosa que, además, es fantasiosa. Toda la información científica tiene que ser transformada e incorporada como instrumento para operar y de ninguna manera se debe propender a la simple acumulación de conocimientos. Esto obliga a sistematizar el contenido de los programas o las materias de una manera distinta a la tradicional.  Generalmente se supone que debe enseñarse lo ya afianzado, lo depurado; el trabajo con grupos operativos, por el contrario,  ha conducido a la  convicción de que se debe partir de lo actual y presente, y que toda la historia de una ciencia debe ser reelaborada en función de ello.  No se deben ocultar las lagunas ni las dudas, ni rellenarlas con improvisaciones.

La institución en que se imparte la enseñanza debe, en su totalidad, ser  organizada como instrumento de enseñanza y, a su vez, radicalmente problematizada en forma permanente. Caso contrario, los conflictos de orden institucional trascienden, en forma implícita, y aparecen como distorsiones de la enseñanza misma.  Los conflictos no explicitados ni resueltos en el nivel de la organización institucional se canalizan en los niveles inferiores, de tal manera que el estudiante resulta una especie de recipiente en el que aquellos vienen a caer o hacer impacto.

En el curso de la enseñanza en grupos operativos se debe estudiar e investigar la enseñanza misma, tanto como problematizar los conocimientos e instrumentos de todo tipo. En este y en todo sentido, el clima de libertad es imprescindible.

En la enseñanza operativa se debe tender a moverse hacia lo desconocido, a la indagación de aquello que aún no está suficientemente elucidado. Si hay una consigna general, básica, que en todos los niveles y planos en que aparezcan, es que  la estereotipia es la polilla de las cátedras. En ciencia, no sólo se avanza hallando soluciones, sino también, (y fundamentalmente), creando problemas nuevos, y es necesario adiestrarse para perder el temor a provocarlos.  En esta acción, el estudiante aprende, con su participación directa, a problematizar tanto como a emplear los instrumentos para hallar soluciones y plantear las posibles vías de solución.

¿Qué es aprender?
El término “aprender” se halla muy contaminado de intelectualismo. Así, se concibe el proceso como la operación intelectual de acumular información.  Otra definición, aunque correcta en cierto sentido, traduce el aprendizaje a un lenguaje reduccionista y afirma que “es una modificación del sistema nervioso producida por la experiencia”.  Preferimos el concepto de que el aprendizaje es la modificación, más o menos estable, de pautas de conducta, entendiendo por conducta todas las modificaciones del ser humano, sea cual fuere el área en que aparezcan; en este sentido, puede haber aprendizaje aunque no se tenga la formulación intelectual del mismo.  Puede también haber una captación intelectual, como fórmula, pero quedar todo reducido a eso, en cuyo caso se ha producido una disminución en el aprendizaje, resultado muy habitual de los procedimientos corrientes, que ya analizamos antes cuando nos referimos al concepto de “praxis”.

La técnica operativa también implica, pues, una verdadera concepción de la totalidad del proceso; esta concepción es instrumentada por la técnica y, a su vez, se enriquece con los resultados de la aplicación de esta última.  Tendemos a que toda información sea incorporada o asimilada como instrumento para volver a aprender y seguir creando y resolviendo los problemas del campo científico o del tema de que se trate.

EL SER HUMANO EN EL APRENDIZAJE.

La distorsión ideológica de la enseñanza tradicional a llegado a tal punto que hoy resulta necesario reincorporar el ser humano al aprendizaje, del cual fue marginado en nombre de una pretendida “objetividad”.  Es una verdad de Perogrullo que no hay aprendizaje sin la intervención del ser humano, pero en los hechos se ha procedido ignorando tal cosa, como si el objeto fuese realmente no el de lograr que el ser humano asimilara instrumentos para su desarrollo, sino que se transformara en un instrumento deshumanizado, alienado; no se trataba solamente de dominar objetos con el conocimiento, sino también de dominar y controlar seres humanos con el aprendizaje y la enseñanza
.
El ser humano está integramente incluido en todo aquello en lo que interviene, de tal manera que cuando existe una tarea sin resolver hay, al mismo tiempo, una tensión o un conflicto psicológico, y cuando se halla

solución a un problema o a una tarea, simultáneamente  se ha resuelto una tensión o un conflicto psicológico. El conocimiento que se alcanza de un objeto es, al mismo tiempo, no otra cosa que una conducta del ser humano.  Cuando se opera sobre un objeto, no sólo se está modificando el objeto, sino que está modificando el sujeto y a la inversa; y ambas cosas ocurren al mismo tiempo.  No se puede operar más allá de las posibilidades reales del objeto, pero tampoco más allá de las posibilidades reales y momentáneas del sujeto; y las posibilidades psicológicas del sujeto son tan reales y objetivas como las del objeto (este aspecto tiene que ser ampliado necesariamente en “Las Necesidades humanas: su determinación y comprensión” de nuestro libro “Método y Metología en Trabajo Social” op. cit. porque, en el caso de nuestra praxis profesional la relación real es “de sujeto a sujeto”, en que lo subjetivo y en lo objetivo son dos aspectos inseparables. 
De ésta manera, todo impedimento, déficit o distorsión del aprendizaje es, al mismo tiempo, un impedimento, déficit o distorsión de la personalidad del sujeto, y viceversa -todos los trastornos de la personalidad (neurosis, psicosis, caracteropatías, perversiones) son trastornos del aprendizaje.

El grupo operativo tiende a lograr un vínculo óptimo que enriquezca la personalidad y la tarea, y rectifique pautas estereotipadas y distorsionadas, concepto este que venimos repitiendo para afirmarlo.  Al respecto, conviene además aclarar que la “simple” estereotipia (o bloqueo del aprendizaje) es, de por sí, y ya sólo por esto, una distorsión de la conducta (neurótica o psicótica según los autores que estamos resumiendo).

El restablecimiento de la espiral dialéctica y la ruptura de estereotipias son las acciones conjuntas que el coordinador del grupo operativo debe vigilar. En la medida en que se logran, se van resolviendo disociaciones.  Una de ellas, que ya hemos considerado es la de sujeto-objeto, la que se complejiza cualitativamente en el caso de relación “sujeto-sujeto” (caso del Trabajo Social), como par dialéctico.  
Otra de suma importancia, es la disociación tan frecuente entre teoría y práctica, entre información y operatividad, y entre lo que se conoce (o se dice) y lo que realmente se hace.  
En este orden de cosas las disociaciones (perturbaciones neuróticas y/o del aprendizaje) llegan a una proporción alarmante en la que se encuentran todos los grados, desde la información enciclopédica acompañada de una práctica grosera, hasta la ignorancia en cuanto a información unida a una gran destreza y “ojo clínico” en la práctica. En ambos casos, está deshumanizada la tarea y deshumanizado el ser humano.  La praxis enriquece la tarea y enriquece al ser humano, y es esto lo que debemos lograr en el grupo, rompiendo las disociaciones entre teoría y práctica, en cada una y en todas las modalidades en que ellas pueden darse; muy especialmente la disociación y contradicción (tan frecuente) entre ideología y acción.  Todas ellas son no sólo perturbaciones de la tarea, sino también, al mismo tiempo, disociaciones de la personalidad y, al resolverlas, el resultado es doble.
Aunque se pueden utilizar (y de hecho se utilizan) técnicas operativas en grupos terapéuticos, los grupos de enseñanza o de acción social no son directamente terapéuticos, sino que lo implican en la tarea del aprendizaje; todo aprendizaje bien realizado y toda educación es, siempre, implícitamente, terapéutica. Más aún, laa necesidad de recurrir a procedimientos psicoterapéuticos en forma específica es un índice de que se ha manejado mal la técnica operativa, movilizando y formando ansiedades más allá de lo que indicaban los emergentes del grupo mismo, y más allá de lo que puede elaborarse en forma implícita en la tarea del aprendizaje.

Todos los procedimientos pedagógicos han tendido siempre a formar y modificar adecuadamente la personalidad del estudiante. Ahora ello se ha hecho posible mediante las multicitadas técnicas operativas, y la confusión entre terapia y enseñanza no pertenece a estas últimas, sino a los pedagogos, que han buscado lo que temían encontrar y ahora temen lo que ya  han encontrado.

PENSAR Y APRENDIZAJE.
El pensar es el eje del aprendizaje y, en los grupos operativos, al establecerse la espiral dialéctica, se hace intervenir activamente al pensamiento.  Hay un aprendizaje, o parte del mismo, que tiene lugar exclusivamente en el área corporal (cómo, por ejemplo, el aprender a escribir a máquina o el manejar una cámara fotográfica) y, en estos casos, se le debe completar llevando al plano del pensamiento lo que se hizo o se aprendió en el nivel corporal.  Un alto porcentaje del trabajo, en nuestra cultura industrial, se realiza exclusivamente en el área corporal (tanto el trabajo de un obrero como el de un profesional), cosa que facilita o condiciona la disociación entre lo que se hace y lo que se piensa mientras se hace.  Un aprendizaje logrado exige la eliminación de ésta disociación, y el consiguiente enriquecimiento de la tarea con lo que se piensa, y del pensar con lo que se hace.

Si se nos preguntara si nosotros pensamos, todos contestaríamos por la afirmativa; incluso consideraríamos ofensiva, obvia, o absurda la pregunta.  Sin embargo, mucho de lo que se llama “pensar” es solamente un círculo vicioso y estereotipado.  Es más, muy a menudo confundimos el acto de pensar con la tarea de “encorsetar” la realidad en los límites de un dogma (o “taxonomía”) pre-establecido y memorizado mecánicamente.  Otras veces, o conjuntamente con lo anterior, se llama “pensar” a una disociación con la tarea, un pensar que no antecede ni sigue a la acción sino que la reemplaza.  Todas estas formas distorsionadas de considerar el pensar no son sólo conductas psicológicas con motivaciones individuales, sino que, fundamentalmente, son pautas culturales y forman parte de la súper-estructura de la organización socioeconómica vigente. Parte de este arsenal ideológico está constituido por la lógica formal, que fragmenta, “elementariza” el proceso del pensamiento y que nosotros vimos en exposiciones sobre las concepciones positivistas-funcionalistas en la materia. 
Por el contrario, este es siempre un proceso dialéctico; la lógica formal no es un pensamiento creador, sino la estereotipia y el control del pensamiento.  Lo espontáneo es el pensamiento dialéctico, que se corresponde con el movimiento neuronal normal, pero que está limitado y reprimido por el pensamiento formal porque, con éste último, en realidad no se piensa, sino que se critica (“criticonea”) y controla el pensar dialéctico hasta un límite en que, inclusive, se llega a bloquearlo. La ruptura de este bloqueo trae -como se verá más adelante- confusión y dispersión, pero es un pasaje necesario, imprescindible, para el restablecimiento del pensamiento dialéctico. Mencionemos de paso que, no todos los que  hablan de “dialéctica” realmente la emplean, y que es frecuente la coexistencia de un pensamiento rígidamente formal con una defensa verbal de la dialéctica.

Para poder pensar, es preciso haber llegado a un nivel en el que sea posible admitir y tolerar un cierto monto de ansiedad, provocada por la aparición de la espiral, con la consiguiente apertura de posibilidades y pérdida de estereotipias, es decir, de controles seguros y fijos.  En otros términos, pensar equivale a abandonar un marco de seguridad y verse lanzado a una corriente de posibilidades, expuesto a la intemperie del juego de las dos ansiedades básicas que cimentan la resistencia al cambio. 
En el pensamiento coinciden siempre el objeto con el sujeto, y no se puede “remover” el objeto sin “remover” y problematizarse uno mismo; en el miedo a pensar está incluido el temor a pasar ansiedades y confusiones y quedar encerrado en ellos sin poder salir.

Ansiedades y confusiones son, por otra parte, ineludibles en el proceso del pensar y, por lo tanto, del aprendizaje.

Una de las mayores virtudes del grupo operativo es la posibilidad que ofrece de aprender a actuar, pensar y fantasear con libertad, a reconocer el nexo estrecho y el insensible pasaje que existe entre el imaginar, fantasear, pensar y postular hipótesis científicas. En este sentido, un miedo muy común es el de caer en la locura o el descontrol del pensamiento y la fantasía (“la loca de la casa”).  Sin embargo, sin fantasía y sin imaginación no hay pensamiento creador. La realidad sobrepasa en imaginación y fantasía a la de todos los hombres juntos.  Hay que ayudar al grupo a elaborar este miedo a la locura y al descontrol, enseñar a admitir el juego con el pensamiento y con la tarea, y a encontrar y tener placer con ellos. La situación más feliz es la de hacer coincidir el trabajo con el “hobby”, en el sentido de que aquel sea al mismo tiempo una fuente de placer. Así, el acto de aprender debe ser un acto alegre, aún –y mejor aún- al nivel del humor mismo.  
Sin embargo, (y paradójicamente), miedos y sufrimientos son también momentos del placer de pensar y trabajar.  Un problema muy frecuente en los grupos operativos, es el de la aparición de sentimientos de culpa por “pensar” diferente, como otra de las trabas.  Y cuando se logra que el grupo acepte sin culpa el placer de pensar y el placer del trabajo, hay que enfrentar problemas ligados al sentimiento de culpa por enseñar y por el placer y la gratificación en la docencia que el enseñar a pensar, a actuar según lo que se piensa y a pensar según lo que se hace, mientras se lo hace.

Pero el pensar no es anodino, y el hacer pensar tampoco lo es.  Recuérdese a Sócrates y su destino, y compáreselo con el de sus acusadores: Méleto, Anito Licón, representantes de la tradición y de la estereotipia.

Bachelard decía que siempre se piensa contra alguien. Habría que agregar que también se piensa con alguien y ambas situaciones se alternan como momentos de un solo proceso que, sin embargo, puede llevar el peligro de perturbarse y quedar paralizado en alguno de ellos.  Es muy frecuente el caso de los individuos que sólo pueden pensar contra otro, contra lo que piensa el otro; en estos casos se comprueba que, si el sujeto no procede de esa manera, entra en confusión.  En cambio, se mantiene libre de ella mientras adjudica a otro el rol de su propia parte contradictoria.

En la enseñanza en grupos operativos se debe también atender a la necesidad de que el pensar se haga con rigor terminológico, involucrando, cuando haga falta, el análisis semántico, de tal manera que la comunicación verbal se preste lo menos posible a ser vehículo de malentendidos.

El proceso del aprendizaje funciona, en el grupo, como una verdadera mayéutica (lo insinuamos antes al mencionar a Sócrates), no en el sentido de que todo consiste en sacar de cada uno lo que él ya tiene dentro de sí, sino en tanto el grupo crea sus objetivos y descubrimientos mediante una activación de lo que en cada ser humano hay de riqueza y experiencia, aún por el simple y mero hecho de vivir.

Los integrantes del grupo no sólo aprenden a pensar, sino que la apertura de la espiral permite que se aprenda a observar y escuchar, a relacionar las propias opiniones con las ajenas, a admitir que otros piensen de distinto modo y a formular hipótesis en una tarea de equipo, elementos básicos de procesos de comunicación sanos.  Conjuntamente con esto, los integrantes del grupo aprenden también a leer y estudiar.  Se observa muy corrientemente, en los ambientes profesionales, que el estudiante o el profesional con interés en su tarea tiende sólo a informarse, es decir, a digerir una gran cantidad de libros y revistas que mira superficialmente porque lo importante para él es captar lo nuevo y hacer acopio de bibliografía e información; el grupo operativo induce a pensar mientras se lee, y a considerar esto (el pensar) como lo más importante de la lectura, de tal manera que ella sea utilizada como dialogo productivo y no estereotipado o bloqueante.  En este sentido, un solo artículo corto pero meduloso puede bastar para la meditación durante semanas.

Para que el grupo realice todo esto, su coordinador debe manejar, fundamentalmente, el problema de la estereotipia, y realizar el análisis de los esquemas referenciales del grupo, tanto como mantener un nivel óptimo de ansiedad (recuérdese lo visto de Kurt Lewin).  No es preciso hacer nada para que se establezca el proceso dialéctico del pensar, porqué es espontáneo. Pero hay mucho que hacer para quitar las barreras y bloqueos que impiden su funcionamiento. Ese es el desafío.
EL ESQUEMA CONCEPTUAL REFERENCIAL OPERATIVO.
El Dr. José Bleger nos introdúcela concepto del ECRO (lo utilizamos como palabra y no como sigla concientemente) diciendo: “es el conjunto de emociones, conocimientos y experiencias con las que el individuo piensa y actúa. Es, en otros términos, una composición organizada y estructurada de la personalidad, de un gran conjunto de experiencias, que refleja una cierta estructura del mundo externo y por la cual el sujeto piensa y actúa sobre ese mundo”.

“...Este esquema conceptual puede ser “activado” (o “motivado”): se organiza en función del objeto de estudio, tanto como puede ser estereotipado...”

No obstante, para una explicación más profunda del contenido conceptual, es oportuno transcribir las propias palabras del Dr. P. Rivière que, refiriéndose al tipo de enseñanza que recibíamos sus alumnos en el Instituto de Trabajo Social y en la Escuela de Psicología Social Aplicada, decía:

“El ECRO es “punto focal” del aprendizaje general, permitiéndonos integrar a través del grupo las experiencias que permitirán la instrumentalización (capacidad de conocimientos, habilidad, aptitudes) donde lo ya señalado por Freud y reforzado por Kurt Lewin, es que: toda indagación coincide con una operación.  La praxis (síntesis de teoría y práctica) instrumento de transformación del hombre por el hombre, está en la base del método.  Nuestro ECRO está constituido, sobre todo en su aspecto genético, histórico y estructural, por las ideas de Freud y Melaine Klein, mientras que en el aspecto social nos apoyamos en Kurt Lewin, cuyo método es doblemente experimental: a) es un esfuerzo para hacer práctica la experimentación sociológica, y; b) tiende a una forma nueva de experimentación; “la investigación activa” (action-research)”.

En uno de sus trabajos sobre grupos operativos explica lo anterior, diciendo:

“Teoría y práctica se integran en la praxis concreta, adquiriendo ésta su fuerza operativa en el campo mismo de trabajo, en forma de logros determinados, siguiendo una espiral dialéctica. Entonces el ECRO se transforma así en instrumento de trabajo de cada miembro del grupo en su interacción grupal planificada”. Y más adelante agrega: “volviendo entonces al plan y programa, y programa de núcleo básico (se refiere ahora nuevamente a su sistema de enseñanza y al “punto focal” del aprendizaje general, mencionado anteriormente), estas dos dimensiones constituyen, a su vez otra unidad inseparable, contexto en forma de constante y variables del ECRO que se integran y complementan”.

Refiriéndose a los que, como alumnos, iniciábamos estudios bajo su dirección, el Dr. P. Riviére expresaba:

“Si preguntaran a qué vienen aquí, yo les contestaría que ustedes vienen a incorporar un aparato que se llama ECRO, dentro del cual está incluido y comprometido cada uno de los operadores, con su estilo personal. Quiere decir que los que aquí enseñamos y que constituye el núcleo básico, son universales. Nosotros enseñamos a pensar en términos psico-sociales, lo que quiere decir que frente a un caso determinado, lo aprendido sirve para plantearse, en el campo mismo de la tarea, las posibilidades (o hipótesis) del acontecer subyacente que la comunidad o el sujeto nos plantean. En la medida en que podamos hacer conciente esa fantasía (el contenido subyacente que está implícito pero no explícito), esa es “nuestra tarea”.
Agrega posteriormente:


“La tarea que ustedes vienen a realizar aquí es, como les dije, la de aprender las constantes y posibles variables relacionadas con el ECRO.  Esto es fundamental porque de esta manera se puede estructurar la docencia y enseñar con mucha rapidez y profundidad, partiendo del par inseparable de enseñar-aprender centrado alrededor de la tarea, que incluye tanto los planes como programas de núcleo básico, emergente significativo y necesario de nuestra época donde los cambios socio-culturales, la acumulación del saber, el progreso de la técnica, los nuevos conocimientos sobre los procesos de desarrollo y aprendizaje, junto a la necesidad de resolver los problemas de la formación o información de una creciente masa de alumnos y poder adecuar la acción, (es decir el carácter operativo de los conocimientos), a los crecientes requerimientos de nuestra sociedad, nos plantean las tarea a cubrir. Surgió esta necesidad, esta idea de los planes y programas de núcleo básico, como resultado de indagaciones profundas realizadas en el propio campo de enseñanza: es la idea de que los planes y los programas son el conjunto de las experiencias que la escuela debe proporcionar a los alumnos para lograr su plena formación y capacitarlos para la acción operativa inteligentemente programada de los problemas fundamentales de la sociedad”.

“Este componente del ECRO, (acción operativa) como ya insinuamos, implica una concepción dinámica, global y motivacional del par: enseñar-aprender señalado, con un carácter instrumental y situacional entre lo que se incluye privilegiadamente la realidad socio-cultural; la relación entre profesor y alumno (transferencia, identificación); de los alumnos entre sí (didáctica grupal); los contenidos ( el esquema conceptual) y los métodos (didáctica inter-disciplinaria, grupal, de núcleo básico); amalgamados por procesos de comunicación activa como común denominador.
Es decir, a manera de resumen, el objetivo final de la enseñanza, de la formación, es producir un ECRO dentro de cada uno, lo que significa desarrollar una estructura interna, que incluya a la misma personalidad del sujeto con su especial estructuración dentro de ella que refleje, a su vez, una estructura peculiar del mundo externo y que sirva para que el individuo piense y actúe sobre ese mundo.  En otras palabras, la tarea es brindar al educando un esquema conceptual (una organización de universales del conocimiento) que, referidos a un campo o segmento específico del conocimiento, le permita la operación con el hombre, con el grupo y con la comunidad, en situaciones y circunstancias múltiples.

Pero cabe agregar que lograr ese objetivo (producir un ECRO dentro de cada uno) se requiere, en sus aspectos mínimos, una modificación y reestructuración sustancial de los métodos de enseñanza que, por supuesto, va mucho más allá de los simples cambios en los papeles.  En sus aspectos más significativos implica indefectiblemente una profunda reforma de nosotros mismos; reforma de nuestras relaciones con los demás, de nuestras escalas de valores y de nuestras maneras de trabajar. Caso contrario y en el mejor de los casos, estaremos haciendo “actualizaciones” pero una reconceptualización.
Es decir que toda esta cuestión del ECRO está cercanamente relacionada y tiene mucho que ver con todo lo referido al problema del CAMBIO, sea este de actitudes, de conductas o de estructuras (mentales y sociales) y, por ende, a la ya vista “resistencia” al mismo como contrapartida.
Sin perjuicio a que posteriormente nos refiramos a este tema (el cambio) con mayor amplitud, no podemos dejar de destacar que el mismo reviste caracteres fundamentalmente importantes cuando se lo refiere al ámbito académico universitario y a las prácticas profesionales de terreno.
El CAMBIO es, a nuestro entender, una fuerza que, POR TAL, TIENE DIRECCIONALIDAD. Diríamos, usando términos de Lewin que es una acción que genera una reacción (otra fuerza en sentido contrario que se le opone) y que denominamos “resistencia al cambio”. No es tarea fácil romper la barrera de resistencia al cambio si no se cuenta con las técnicas necesarias, tanto para operar individual, como grupal o comunitario, que nos permitan elaborar una táctica, una logística y una estrategia, para poder saltar el muro e introducirnos sin temor y con eficacia en el contexto del cambio.  Ya dentro de él será menester planificar la acción de acuerdo a las estructuras y a las situaciones que se van presentando en el aquí y ahora de cada momento en particular.

Ni lo uno ni lo otro será lograble, es decir, ni entraremos en el cambio ni estaremos en condiciones de hacerle aportes una vez introducidos, si no estamos capacitados adecuadamente. La capacidad, en el sentido que la entendemos, es un resultado último (no definitivo) de un proceso dinámico de aprehensión de conocimientos, técnicas y habilidades y, por sobre todo, de aprender-a-pensar.  No es de ninguna manera una suma de esos elementos. Tampoco es exactamente un producto. Resultado es el término que, a nuestro entender, es más adecuado.
Precisamente, la didáctica dinámica interdisciplinaria se apoya en la preexistencia, en cada uno de nosotros, de un esquema conceptual (conjunto de experiencias, conocimientos y afectos con los que un individuo piensa y actúa) que adquiere unidad por medio del trabajo grupal, promoviendo simultáneamente en ese grupo o comunidad un esquema referencial y operativo sustentado en el común denominador de los esquemas previos. Es la relación dialéctica entre lineamiento y elementos como base sustantiva de los puntos de inicio de la metología como proceso que exponemos en otros trabajos ya citados.
Una de las clásicas definiciones de la didáctica es la de desarrollar aptitudes, modificar actitudes y comunicar conocimientos.  Estas funciones son cumplidas por la didáctica interdisciplinaria que educa, instruye y transmite conocimientos, pero con una técnica que redunda en una economía del trabajo de aprendizaje, ya que al ser acumulativa la progresión del desarrollo es geométrica.

Al hablar del abordaje interdisciplinario de una situación social, entendemos que esta metodología mencionada comprende el estudio en detalle, en profundidad y en el ámbito total, de todas las partes de un problema (dialéctica de la totalidad concreta).  Allí se da la síntesis dialéctica entre texto y contexto.  
Surge de dicha definición la necesidad de trabajar en grupos formados por integrantes de diversas especialidades que conciernen al problema indagado.  Se cumple así una de las leyes básicas de la técnica de grupos operativos (“a mayor heterogeneidad de los miembros, mayor homogeneidad en las tareas, mayor productividad”).  Llamamos a nuestra didáctica de núcleo básico, porque está inspirada en las conclusiones de las investigaciones en el campo de la educación de los adultos, que rigen para que cada disciplina específica  haga posible una mayor velocidad, profundidad y operatividad del conocimiento. El núcleo básico esta constituido por esos universales (constantes) y el aprendizaje va de lo general a lo particular, con vueltas recapitulativas constantes de este a lo general, desde perspectivas cada vez más profundizadas. Asimismo discurre en un permanente “ir y venir” entre el concreto y el abstracto (y viceversa) sin perder de vista que el primero es la parte “capital” del proceso de conocimiento y al cual el segundo (abstracto) debe quedar subordinado, como lo explicamos en otro trabajo (“El Proceso de Conocimiento y Diseño de la Acción Social”) ya mencionado.
Según lo expresado, el aprendizaje se estructura como un proceso continuo, con oscilaciones, articulándose los momentos del enseñar y el aprender que se dan en el alumno y en el docente como un todo estructural y dinámico. (Y entre estos y la comunidad en que se opera)  Además, el todo estructural y dinámico se conforma a partir de la relación permanente entre una teoría que orienta una práctica (indagación operativa), la que fundamenta la reflexión sobre lo aprendido, lo que significa una vuelta enriquecida a los esquemas conceptuales previos, los que adquieren, así, su esencialidad “referencial” y “operativa”.

Sobre estos  conceptos referidos al proceso cognoscitivo, parece interesante transcribir el esquema y las consideraciones que hace el planificador chileno Pablo Suarez en su libro: “Praxiología, Planificación y Acción Social”
. Son las siguientes:

De acuerdo con el diagrama que colocamos enseguida (página siguiente), el proceso de la práctica cognoscitiva se inicia en el momento en que sobre la base de un conjunto de conocimientos anteriores y desde determinada posición ideológico-filosófica, (los esquemas conceptuales del sujeto cognoscente) este realiza una actividad práctica planificada que lo pone en contacto con la realidad y, a través de este contacto, obtiene un conjunto de sensaciones que se organizan como experiencias a nivel cortical. Dos aspectos fundamentales es necesario destacar en relación con esta primera etapa del proceso del conocimiento científico: en primer lugar, la actividad cognoscitiva no parte de cero, sino que, por un lado, el conjunto de conocimientos que poseemos (es decir, aquellas creencias que en un momento dado aceptamos como válidas por no haber sido hasta entonces demostradas como falsas) orientan la actividad práctica destinada a obtener nuevos conocimientos y, por otra parte, la particular perspectiva ideológica en que nos situamos determina, en conjunto con los conocimientos de los que partimos, la selección del área específica de estudio, en la que se centra nuestra atención; en segundo lugar, es sólo a través de la práctica que resulta posible ponerse en contacto con la realidad, única fuente de nuestras experiencias.

Una vez que, sobre la base de conocimientos anteriores y posturas ideológicas, y a través de la práctica que posibilita el contacto con la realidad, tenemos una determinada experiencia, cada elemento de analizando como un dato y con ello se inicia la etapa analítica del conocimiento. 

En este punto del proceso, el análisis conduce a la distinción de los distintos elementos, aspectos y componentes de la realidad con la que nos hemos puesto en contacto a través de la práctica, permitiéndonos experimentar dicha realidad.  
El resultado de esta etapa es la estructuración de un paradigma analítico de la realidad con la que nos hemos puesto en contacto.  El paradigma al que aquí se hace referencia es, en definitiva, un conjunto de términos que permiten hacer referencia a los distintos elementos, aspectos o componentes que hemos distinguido en el dato que la experiencia nos
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suministra de la realidad.  El proceso analítico que se desarrolla en esta etapa es equivalente a un proceso clasificatorio, conducente a una taxonomía. Determinándose un término específico para cada clase, permitiendo de esta manera su identificación. Nótese aquí con qué contenidos y significados sustancialmente diferentes a los de la perspectiva sociológica del positivismo-funcionalismo estamos empleando los términos “paradigma” y “taxonomía”.
La tercera etapa del proceso de conocimiento científico se inicia con el análisis del paradigma anteriormente formulado (y surgido de una primera confrontación “teoría-práctica”)  y el diseño de una estrategia con respecto a la planificación de un nuevo momento de actividad práctica, que permitirá nuevamente ponerse en contacto con la realidad, en orden de tener experiencias conducentes a la determinación de las interrelaciones entre los distintos elementos, aspectos o componentes de tal realidad, identificados mediante el paradigma analítico.
La nueva experiencia que tal actividad práctica permite tener, es analizada en función de conocimientos anteriores, dando por resultado la formulación de un “modelo isomorfo” (o sea el máximo acercamiento entre concreto y abstracto posible) con la realidad considerada.
Esta etapa del proceso del conocimiento no siempre ha sido explícitamente puesta de relieve por los estudiosos del tema; sin embargo, no parece posible entender cómo la experiencia concreta es reconstruida en un nivel abstracto sino a través de la especificación de un modelo simplificado pero isomorfo con dicha experiencia concreta.

Una vez que ha sido posible reconstruir la realidad en un nivel abstracto a través de un modelo isomorfo con dicha realidad, esta reconstrucción es analizada en función del paradigma, dándole un significado semántico específico al modelo. En condiciones en que este modelo satisface los requisitos de un sistema formal, su interpretación semántica permite la formulación de una teoría axiomática sobre el conjunto de interrelaciones entre los distintos aspectos, elementos o compuestos de la realidad identificados mediante el paradigma.

La teoría que, de este modo, es posible formular es analizada en función de su integración a los conocimientos acumulados lo que, en determinados casos implica, una reformulación sustancial de teorías anteriormente formuladas, condicionadas, y asimismo, modificaciones en las concepciones ideológicas prevalecientes en un determinado momento. 
Por otra parte, la nueva teoría es analizada, en conjunto con los conocimientos anteriores, en función del diseño de una estrategia tendiente a la transformación de la realidad en base a determinadas metas fijadas inicialmente a partir de posiciones ideológicas (apologéticas o críticas) particulares.
El primer camino conduce a la aplicación y/o reformulación de los conocimientos que aceptamos como válidos y a la modificación consecuente de las posturas ideológicas existentes. El segundo camino, que en ningún caso obstruye el primero sino que, por el contrario, se realiza simultáneamente con él, conduce a la realización de una actividad práctica que nuevamente nos pone en contacto con la realidad y cuyo resultado es la transformación planificada de dicha realidad.
En este punto se produce un hecho de especial significación en relación con la posibilidad de someter a un criterio de prueba la validez de la teoría: si los resultados de la actividad práctico-transformadora son idénticos o presentan un grado de similitud máxima a los que la planificación de dicha práctica había predicho en base a la teoría, podemos decir que la teoría en cuestión, tiene una probabilidad elevada de reflejar correctamente la dinámica de los procesos reales y sus interrelaciones. Por el contrario, si los resultados de la actividad práctica transformadora son distintos a los que la teoría predica, necesariamente tenemos que concluir en el sentido de que la teoría es falsa o, al menos, insuficiente para explicar la realidad a la que hace referencia.

Tanto la ampliación y/o reformulación de los conocimientos que aceptamos como válidos y la modificación consecuente de las posturas ideológicas, como la transformación planificada de la realidad, constituyen el punto de partida para el inicio de un nuevo proceso cognoscitivo.  Así, la nueva teoría, integrada al conjunto de conocimientos que aceptamos como válidos y sus consecuencias en el plano ideológico por una parte, y la nueva realidad que hemos determinado a través de la actividad práctica transformadora y sobre la que hemos tenido una experiencia en función de dicha práctica, es analizada e integrada al universo sobre el cual tenemos conciencia de su existencia.

Reiterando aspectos de lo ya expresado, cabe destacar que hemos adoptado como instrumento primordial de la tarea e indagación, la del grupo operativo, fundamentándonos en el hecho de que las ciencias sociales han centrado sus interés en los últimos años en los grupos restringidos (o “cara a cara”), que, en su carácter de unidad básica de interacción de la estructura social, se convierten también en unidad básica de trabajo e investigación.

El acontecer del grupo centra así la investigación y reflexión de los estudiantes en fenómenos universales y particulares de las disciplinas, de donde surge el reconocimiento de sí y del otro en un diálogo e intercambio permanente que sigue una trayectoria en espiral.

Los agrupamientos sociales se organizan en unidades con el objeto de adquirir mayor seguridad y productividad, surgiendo en su seno la posibilidad de estudiar la red de comunicaciones, es decir, los vínculos interhumanos que hacen posible la convivencia y la tarea común.

La estructura y función de un grupo cualquiera, sea cual fuere su campo de acción, están dadas por el interjuego de mecanismos de asunción y adjudicación de roles. Estos representan  la posición de los individuos en esa red de interacciones, y están ligados a las expectativas propias y a las de los otros miembros del grupo.  El rol y su nivel, el status, se ligan a los derechos, deberes e ideologías que contribuyen a la cohesión de esta unidad grupal.

Todo conjunto de personas, ligadas entre sí por constantes de tiempo y espacio y articuladas por su mutua representación interna
 se plantea, explícita o implícitamente, una tarea que constituye su finalidad.  Podemos decir entonces que estructura, función, cohesión y finalidad, junto con un número determinado de integrantes, configuran la situación grupal.

La técnica de grupos creada por Pichón Rivière, llamada “de grupos operativos”, se caracteriza por estar centrada en forma explícita en una tarea, que puede ser el aprendizaje, la acción socio-cultural comunitaria, , el diagnóstico de las dificultades de una organización laboral, la creación publicitaria, la comunicación social, el desempeño en cualquiera de los campos del Trabajo Social, etc.  Bajo esta tarea explícita subyace otra implícita que apunta a la ruptura, a través del esclarecimiento, de las pautas estereotipadas que dificultan al aprendizaje y la comunicación, significando un obstáculo (epistemológico) frente a toda situación de cambio o transformación, por lo que es necesario removerlas.
La tarea consiste entonces (lo reiteramos una vez más) en la elaboración de las dos ansiedades básicas, miedo a la pérdida (ansiedad depresiva)  de las estructuras existentes y miedo al ataque (ansiedad paranoide) en la nueva situación, proviniendo ésta última de nuevas estructuras en las  que el sujeto se siente inseguro por carencia de instrumentación. Estas dos ansiedades, coexistentes y cooperantes en relación de reciprocidad, configuran la situación básica de resistencia al cambio que debe ser superada, en el grupo operativo, en un acontecer grupal en el que se cumplen los tres momentos dialécticos de tesis, antitesis, síntesis,  por un proceso de esclarecimiento que va de lo explícito a lo implícito.

La unidad de trabajo que permite realizar dicho esclarecimiento está integrada por el existente en el aquí-ahora-nosotros grupal (material aportado por el grupo a través de un miembro cualquiera que cumple en ese momento la función de portavoz), la interpretación realizada por el coordinador o co-pensor del grupo y el nuevo emergente, conducta media de la organización de distintos elementos, acontecimiento sintético y creador que aparece como respuesta a esa interpretación.

Toda interpretación, en este tipo de grupos, tiene el carácter de una hipótesis elaborada acerca de la fantasía grupal.  No apunta a la exactitud o, mejor dicho, no se evalúa con un criterio tradicional de “verdad”, sino en términos de operatividad, en la medida que permite o favorece la ruptura del estereotipo
.
El coordinador cumple, en el grupo, un rol prescripto: el de ayudar a los miembros a pensar, abordando el obstáculo epistemológico configurado por las ansiedades básicas.  Opera para esto en el campo de las dificultades de la tarea y de la red de comunicaciones.  Su instrumento es el señalamiento de las situaciones manifiestas y la interpretación de la causalidad subyacente. El observador, en cambio,  se integra en un equipo por lo general, en forma no participante, y su función consiste en recoger todo el material, expresado verbal y pre-verbalmente en el grupo, con el objeto de realimentar al coordinador, en un reajuste constante de las técnicas de conducción.

La observación y registro sistemático de todos los fenómenos grupales que se presentan en cada sesión, ha permitido construir una escala de evaluación básica, a través de la clasificación de modelos de conducta grupal.
El primer vector de dicha categorización incluye los fenómenos de afiliación o identificación con los procesos grupales, pero en los que el sujeto guarda una determinada distancia, sin incluirse totalmente en el grupo.  Este primer momento de afiliación, propio de la historia de todo grupo, se convierte más tarde en pertenencia, una mayor integración al grupo, lo que permite elaborar a los miembros una estrategia, una táctica, una técnica y una logística.  La pertenencia es la que hace posible la planificación.  La cooperación consiste en la contribución, aun silenciosa, a la tarea grupal.  Se establece sobre la base de roles diferenciados. Es a través de la cooperación como se hace manifiesto el carácter interdisciplinario del grupo operativo y el interjuego de lo que definimos como “verticalidad” y “horizontalidad” en partes anteriores de este trabajo.
Hemos llamado “pertinencia” a otra categoría que consiste en el centrarse del grupo en la tarea prescripta y en el esclarecimiento de la misma. La calidad de esta pertenencia se evalúa de acuerdo con el monto de la pre-tarea, la creatividad y la productividad del grupo y sus aportes al proyecto.
La comunicación que se da entre los miembros, quinta categoría en esa escala, puede ser verbal o pre-verbal, a través de gestos. Dentro de este vector tomamos en cuenta no sólo el contenido del mensaje, sino también el cómo y el quién de ese mensaje; a esto lo llamamos meta-comunicación. Cuando ambos elementos entran en contradicción se conforma un malentendido dentro del grupo.

Incluimos además, como “categoría universal” de la situación del grupo el factor “telé”, definido por el profesor Dr. Moreno como disposición positiva o negativa para trabajar con un miembro del grupo.
Esto configura el clima, que puede ser traducido como transferencia positiva o negativa del grupo con el coordinador y los miembros entre sí.  Señalamos como situación central del grupo operativo la actitud ante el cambio, que se modifica en términos de  incremento o resolución de las ansiedades depresiva o paranoide, de pérdida y ataque, coexistentes y cooperantes en tiempo y espacio.

La adaptación activa a la realidad y el aprendizaje están indisolublemente ligados.  El sujeto sano, en la medida en que aprehende el objeto y lo transforma, es decir, que vuelve ese aprendizaje en operativo, se califica (aún a si mismo) como entrando en un interjuego dialéctico con el mundo, en el que la síntesis que resuelve una situación dialéctica se transforma en el punto inicial o tesis de una nueva antinomia que deberá ser resuelta en éste continuo proceso en espiral.  En tanto que cumple éste itinerario-objetivo y del grupo, la red de comunicaciones es constantemente reajustada y solo así es posible reelaborar un pensamiento capaz de diálogo y entrar sin temor en el proceso de cambio, enfrentado sus obstáculos.
Otros fenómenos que se dan en el acontecer grupal, con una reiteración tal que nos permite considerarlos “emergentes universales” son: el secreto grupal, ligado a lo que llamamos también “misterio familiar”, perturbador de la comunicación.  Los discípulos de Pichón Rivière (especialmente los psicólogos) han  observado asiduamente este fenómeno en toda tarea didáctica que implique una “toma de conciencia” en torno a las deficiencias de una práctica dada, de la que los integrantes del grupo hayan sido protagonistas.

Los sentimientos de inseguridad e incertidumbre, ligados a las ansiedades básicas, (particularmente a las situaciones de pérdida) constituyen elementos de la vida grupal.  En todo grupo emergen ideologías que determinan la aparición de enfrentamientos entre subgrupos.  Llamamos “ideologías”, siguiendo a Shilder, a los sistemas de ideas y connotaciones que los hombres disponen para orientar su acción. Pensamientos más o menos conscientes, con gran carga emocional pero que, sin embargo, son considerados por sus portadores como “resultado de raciocinio”.  Su análisis constituye uno de los pasos de la tarea grupal.  Esto nos conduce al análisis semántico o de formulación y al análisis sistemático que aborda la estructura interna de la ideología y su ambigüedad que se manifiesta en forma de de contradicción.  Es por eso que el análisis sistemático de las contradicciones, expresado a través de individuos y sub-grupos, y que tienden a llevar a la tarea grupal a una estéril situación dilemática que funciona como defensa ante la situación de cambio, constituye una de las tareas fundamentales del grupo operativo y de toda investigación social.

En esta trayectoria, es que el grupo debe configurar un esquema conceptual, referencial y operativo de carácter dialéctico, donde las contradicciones referidas al campo de trabajo deben ser resueltas en la misma tarea grupal.

El ECRO, como expresamos repetidamente antes, es el punto focal de aprendizaje general, permitiéndonos integrar a través del grupo las experiencias que permitirán la instrumentación, ya que, lo repetimos siguiendo lo señalado por Freud y reforzado por Kurt Lewin, toda indagación coincide con una operación. La praxis en la que teoría y práctica se integran en una fuerza operativa, instrumento de transformación del hombre y del medio, está en la base del método. 
El desarrollo de un esquema referencial, conceptual y operativo, común a los miembros del grupo, permite el incremento de la comunicación intergrupal ya que, de acuerdo con la teoría de la información, lo que permite que el receptor comprenda el mensaje emitido por el transmisor, a través de operaciones de codificación y decodificación (ver “Método Psico-Social” op. cit.), es una semejanza de esquemas referenciales.  En este proceso de comunicación y aprendizaje, observamos que el grupo sigue un itinerario que va del lenguaje común al lenguaje científico (mutua comprensión de lógicas distintas).  Este paso es de vital importancia ya que es inútil elaborar un pensamiento científico si no se parte de la comprensión y análisis de las fuentes “vulgares” (populares) del esquema referencial sobre la base de la comprensión de la cultura en que se cimentan. Se ha intentado siempre pero no sirve.
Hemos mencionado el carácter interdisciplinario de los grupos. Esto nos permite reiterar uno de los principios básicos de la técnica operativa: a una mayor heterogeneidad de los miembros, heterogeneidad adquirida a través de la diferenciación de roles en la que cada miembro aporta al grupo todo el bagaje de sus experiencias y conocimientos, se logra una mayor homogeneidad en la tarea, lograda por síntesis: es integración superadora (no simple sumatoria) de la información, la que adquiere el ritmo de una progresión geométrica, enriqueciendo como parcialidad a cada uno de los integrantes y como totalidad al grupo,  y se logra una productividad cuanti-cualitativamente mayor.

Según enunciamos al comienzo de este trabajo, los mecanismos de asunción y adjudicación de roles desempeñan en el acontecer grupal un papel fundamental.  El grupo se estructura sobre la base de un interjuego de roles. De éstos, nos interesa destacar principalmente tres, dada la importancia que adquieren en la vida del grupo. Son: el rol de portavoz, el de “chivo emisario” y el de líder.  Estos roles no son estereotipados sino funcionales y rotativos.  Con el concepto de “portavoz”, abordamos lo que se puede considerar uno de los pilares de nuestra teoría.  Portavoz de un grupo es el miembro que en un momento “denuncia” el acontecer grupal (o sea los “fenómenos grupales” de su acontecer en el aquí-ahora-nosotros), las fantasías que lo mueven, las ansiedades y necesidades de la totalidad del mismo. Porque el portavoz no habla sólo por sí sino por todos, en él se conjugan lo que llamamos verticalidad y horizontalidad grupal, entendiendo por verticalidad lo referido a la historia personal del sujeto, y por horizontalidad el proceso actual que se cumple en el aquí y ahora en la totalidad de los miembros.
El portavoz puede desempeñar su rol en virtud de que se da en él una articulación entre su fantasía inconsciente -fantasía que sigue un modelo primario-  y el acontecer del grupo en que se inserta. Este encaje permite la emergencia del material que debe ser interpretado o re-interpretado. La interpretación tomará esos dos elementos: el vertical y el horizontal.  Debe ejemplificar, a través del problema enunciado por el portavoz en su verticalidad, la situación de todos los miembros del grupo en el aquí y el ahora, y en relación con la tarea.

Las necesidades, las ansiedades y las fantasías enunciadas por el portavoz y su manera de formularlas hacen, como expresamos, referencia a su historia personal, en tanto que el hecho de que las formule en un momento dado del acontecer grupal señala el carácter horizontal del emergente.

Un miembro de un grupo, siguiendo el proceso natural de adjudicación y asunción de roles, se hace depositario de los aspectos negativos o atemorizantes del mismo o de la tarea, en un acuerdo tácito en el que se compromete tanto él como los otros miembros. Aparecen entonces los mecanismos de segregación configurándose otra de las situaciones significativas: la de “chivo emisario” expresión esta que hay que asumir en y desde una perspectiva positiva.  
Así, otro miembro en cambio, siempre por el mismo proceso, puede hacerse depositario de aspectos “positivos” del grupo y obtiene un liderazgo que se  centrará en una o varias de las categorías ya enunciadas,   (pertenencia, cooperación, etc.).  Sin embargo, ambos roles, (el de líder y chivo emisario), están íntimamente ligados, ya que el rol de chivo surge como preservación del liderazgo a través de un proceso de asociación necesario al grupo en su tarea de discriminación. Agregamos a estos tres roles el de saboteador que es, habitualmente, el liderazgo de la resistencia al cambio y de “gendarme” del dogma, tan importante de visualizar para el proceso de ruptura de estereotipias.
El principio de “complementariedad” debe regir el interjuego de roles en el grupo; este permite que sean funcionales y operativos. Cuando aparece la “suplementariedad” en cambio, invade al grupo una situación de competencia que esteriliza la tarea. Es, por lo tanto, de fundamental importancia distinguir la diferencia entre ambos conceptos.
La sesión de grupo se desarrolla en tres momentos temporales; apertura, desarrollo y cierre. Los emergentes de apertura deben ser cuidadosamente registrados por el observador y el coordinador, ya que todo ese material va a ser retrabajado durante la sesión y es dable observar cómo reaparece, ya modificado, en el momento de cierre. Se corresponden con los tres momentos por lo que pasa una sesión en un círculo socio-cultural cuando de la aplicación del Método Psico-Social se trata (ver bibliografía de referencia ya citada).
En términos de trabajo grupal podemos distinguir tres instancias: la pre-tarea, en la que se ponen en juego las técnicas defensivas del grupo movilizadas por la resistencia al cambio y destinadas a postergar la elaboración de las ansiedades que funcionan cómo obstáculo epistemológico. La tarea consiste, precisamente, en este abordaje donde el objeto de conocimiento se hace penetrable a través de una elaboración que implica la ruptura de las pautas estereotipadas que funcionan como estancamiento del aprendizaje, deterioro de la comunicación y proceso de des-motivación.  El proyecto surge entonces, cuando se ha logrado una pertenencia de los miembros, se concreta entonces un primer nivel de planificación (expresión conciente del “programa anticipado” al que hicimos referencia al hablar de formación y surgimiento de motivos para la acción).
La planificación se continúa en una acción y la acción realimenta la reflexión. Y aquí ya entramos en otro tema cual es el del “proceso de conocimiento y diseño de la acción social” (“Teoría del Conocimiento”) que desarrollamos en un próximo libro (“Metodología y Método en Trabajo Social”) y que ya incluímos en la bibliografía.- 
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� SUAREZ, Pablo: “Praxiología, Planificación y Acción Social”, Situaciones/1, Universidad Autónoma de Sinaloa, México, 1978


�  PREDVECHNI, G. P. – KON, I. S. – PLATONOV, K.K.: “Psicología Social”, Ed. Ciencias del Hombre, 1978.
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�  BLEGER, José: “Psicología de la conducta”, ed. Padós, Argentina, 1975..


� ANZIEU, D. y MARTÍN, J. I.: “La Dinámica de los pequeños grupos” ed. Kapelusz.


� El de la “resistencia al cambio” es un tema que se reitera en todas las obras de Pichón Rivère y sus seguidores. Nosotros intentamos aquí una síntesis de tales desarrollos


� Compendio de fragmentos de trabajos sobre el tema, elaborados por     Armando Bauleo, José Bleger, David Liberman, Edgardo Rolla y Juan Barreix, extraídos de publicaciones varias.


� Esta didáctica que postulamos a partir de las propuestas de Pichón-Rivière es interdisciplinaria, acumulativa, interdepartamental y de enseñanza orientada “de núcleo básico”.


� Aunque ésta acepción observa parecidos con el denominado “sistema modular”, pero no se corresponde con el mismo en sus planteos de fondo y no hay que confundirlos.


� 


� El término “curación” se corresponde, en este contexto, con el de “des-alienación” o “des-enajenación” y no al privativo de psiquiatras.


� Sobre este punto valen algunos planteos hechos por Paulo Freire tales como el de “Educación” versus “liberación””.


� Pueden ampliarse algunas de estas consideraciones en: “Trabajo en equipo en el campo de la salud”, publicado por el ACA-129 de la U.A.S.


� Este es el “común denominador” de toda la enseñanza tradicional vigente, en todos sus niveles incluidos los informales, extraescolares, familiares, etc.





� SUAREZ, Pablo: “Praxiología, Planificación y Acción Social”, Situaciones 1, ed. Universidad Autónoma  de Sinaloa, México 1978.











� A este aspecto que denominamos “mutua representación interna” lo desarrollaremos por separado, por constituir una de las bases fundamentales que nos permiten la explicitación científica de los procesos de “operatividad” de un grupo


� Uno de los elementos emergentes fundamentales en este proceso es la aparición del fenómeno denominado “quiebre del proceso cognoscitivo” o “disonancia cognoscitiva” que, desde el punto de vista epistemológico, es base para la ruptura con los errores.
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