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LA COMPRENSION DE "LO CUALITATIVO' EN LOS TALLERES DE
INVESTIGACION Y APRENDIZAJE

Documento de trabajo para el Semi-
nario: 'Procesos de Interpreta-
cién de la realidad escolar', Bogo
téd-Colombia. 18 al 27 de Abril,
1983 (1). Rodrigo Vera,

"'LOS CIEGOS Y LA CUESTION DEL ELEFANTE" (2).

'""M&s allad de Ghor habfa una ciudad. Todos sus
habitantes eran ciegos.

Un rey con su cortejo, llegé cerca del lugar,
trajo su ejército y acampé en el desierto. Te-
nia un poderoso elefante que usaba para atacar
e incrementar el temor de la gente,

La poblacidn estaba ansiosa por el elefante; y
algunos ciegos de esta ciega comunidad se preci

(1) El presente trabajo reune una serie de reflexio
nes destinadas a provocar un didlogo entre 1los
participantes. De ninguna manera intentamos
presentar conclusiones o aseveraciones con la
pretensidn que sean "admitidas'". Por el contra
rio, queremos que sean discutidas '"criticamente"
a objeto de poder avanzar sobre bases bastan-
te mds sélidas de aquellas que hasta el momen-
to nos han acompadfado.

(2) Texto de "Antologfa de cuentos hindues antiguos",
recopiladas por Idries. Octégeno Editores, Bue
nos Aires, 1972. (Extraido de Jorge A. Solanas

"El rostro y el espejo. El valor psicoterapéuti
co de la imagen filmica').



pitaron como locos a encontrarlo.

Como no conocfan ni siquiera la forma y aspec-
to del elefante, tantearon ciegamente, reunien
do informacién, palpando partes de su cuerpo.

Cada uno de ellos pensé que sabfa algo, porque
pudo tocar una parte de él.

Cuando volvieron junto a sus conciudadanos, im
pacientes grupos se apifiaron a su alrededor.To
dos estaban ansiosos, buscando equivocadamente
la verdad de boca de aquellos que se hallaban
errados.

Preguntaron por la forma y aspecto del elefan-
te, y escucharon todo lo que aquellos dijeron.

Al hombre que habia tocado la oreja, le pregun
taron acerca de la naturaleza del elefante. Di
jot

-Es una cosa grande, rugosa, ancha y gruesa co
mo el felpudo

El que habfa palpado la trompa dijo:

-Yo conozco los hechos reales. Es como un tubo
recto y hueco, horrible y destructivo.

El que habfa tocado sus patas, dijo:
-Es poderoso y firme, en sus cuatro pilares.

Cada uno habia palpado una sola parte de las mu
chas. Cada uno lo habTa palpado errdneamente.
Ninguno conocia la totalidad: el conocimiento
no es compafiero de los ciegos. Todos imagina-
ron algo, algo incorrecto".

Este cuento hindd nos lleva a preguntarnos en
qué medida nuestro proceso de investigacidn nos permite e~
fectivamente conocer'nuestro elefante', En este sentido nos
inclinamos por asumir que uno de los elementos que definen
nuestro enfoque cualitativo es precisamente la bdsqueda de

conocer la “estructura significativa y dindmica' de los pro



cesos de ensefianza-aprendizaje institucionalizados en el
sistema escolar. Nos preocupa resolver -en una lTnea de es
tudio que privilegia la profundidad en el conocimiento de
una "situacidn social'- "el recorte del objeto o, si se
quiere, del sector de la realidad que corresponde a esa es
tructura significativa y la distincién dentro de ese sec-
tor de lo esencial y lo accidental”™ (1). Nos preocupa i~
gualmente resolver -en una lfnea de estudio donde se identi
fica el sujeto y el objeto de la investigacién~ la relacién
entre los ""marcos de referencia' de los sujetos y la '"es-
tructura significativa'" del sistema escolar, parte del sis
tema social.

1. Del cuento hindi a nuestra préctica

de investigacidn y aprendizaje

Nos parece adecuado reflexionar desde nuestra

"empiria': el proceso grupal que tiene Tugar en el Taller

de Educadores.

Conformamos un '"pequefio grupo" (2) de docentes

(1) Lucien Goldmann "EIl concepto de estructura sig-
nificativa en historia de la cultura'. p. 111,
Coincidimos perfectamente en la conceptualiza-.
cién que aqul se hace y de la manera como se
plantea el problema del conocimiento desde una
perspectiva estructuralista.

(2) Coincidimos,para estos efectos, con la caracte-
terTstica que Didier Anzied y Jacques-lves Mar
tin atribuyen al pequefio-grupo, grupo primario
0 grupo reducido:

-Nimero restringido de miembros, de tal manera
que cada uno de ellos pueda tener una percep-
cién individualizada de cada uno de otros, ser
percibido’'reciprocamente por éstos y entre los
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en ejercicio con el apoyo de un equipo de coordinacién. Se
trata de un grupo que tendrd un funcionamiento prolongado
(siete meses) durante el perfodo escolar, con una reunién

semanal de dos horas y media a tres horas de duracién.

El desarrollo de la experiencia grupal tiene co
mo ejes dos procesos dialécticamente vinculados entre sT
que hemos denominado:'objetivacién'y'renovacidén'. A su vez
esta experiencia reconoce dos dmbitos de practica: el mis-
mo grupo y los procesos de ensefianza-aprendizaje en los cua

les los participantes desempefian su labor habitual.

El proceso de objetivacién consiste en una per-

manente reconstruccidn de la prdactica docente y de la préc-
tica grupal que se estd viviendo. Por una parte, esto supo
ne que los propios participantes observen detenidamente su
practica, la describan y la registren; y por otra, que a par

tir de la descripcidn, pasen a elucidar las razones persona

cuales pueda producirse una gran comunicacidn
inter-individual.

-prosecusidén en comin y de manera activa de los
mismos objetivos -dotados de cierta permanen-
cia- asumidos como objetivos del grupo, que res
ponden a diferentes intereses de los miembros y
son valorizados por ellos;

-relaciones afectivas que pueden llegar a ser in

tensas entre los miembros y son valorizados por
ellos;

-firme interdependencia de los miembros y senti-
mientos .de solidaridad; unién moral de los inte
grantes del grupo fuera de las reuniones y de
las acciones en comin; o diferenciacién de ro-
les entre los miembros o constitucidn de normas,
de creencias, de signos y de ritos propios del
grupo (lenguaje y cédigo del grupo). p 22 '"La di
ndmica de los grupos pequefios'. Kapeluz, Bs.Ai-
res, 1980.
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les que fundamentan dicha practica. EIl proceso de objeti-
vacion tiene componentes individuales y colectivos debién-
dose llegar a determinar los rasgos comunes -tanto de ac-
cién y de justificacidn- que las préacticas individuales
presentan. La interaccidn grupal opera como mecanismo que

permite la objetivacién como asimismo, opera como obstdcu-
lo (1).

La reconstruccidon se realiza mediante la des-
cripcién de la accién presente en “situaciones.précticas”.
Es decir, situaciones en las cuales los participantes son
actores, sujetos de la experiencia que describen (2). A me
dida que el proceso grupal avanza estas situaciones se van
relacionando entre si, descubriéndose relaciones de cohereﬂ

cia o incoherencia.

La reconstruccidn de la situacién no se agota
en la descripcién que hacen los actores como''observadores
externos' de su propia prdctica. Luego se trata que descri

ban la misma situacién como "observadores internos" (3). A

(1) La interaccidn como favorecedora de la objeti-
vacién a la vez que obstdculo de la misma lo re
tomaremos mas adelante.

(2) Coincidimos con el concepto de 'sjtuated actions"
que emplea Thomas P, Wilson en "Qualitative
versus Quantitative in social Research'" como el
punto de partida de la investigacién social. p.7.
La '"situacién practlca“ constituye para estos e
fectos una expresién de una trama de relaciones
sociales presentes en cada situacién o hecho es
colar.

(3) Entendemos que el participante es un '"observa-
dor interno' cuando procura describir las razo
nes que estuvieron fundando una determinada ac
cién, tanto desde el punto de vista de la repre
sentacidén de la situacién como de los valores
que .estuvieron presentes en ella.
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medida que el proceso grupal se desarrolla se van pregun
tando por la coherencia o incoherencia que presentan sus
respectivos ''marcos de referencia' (1) que aparecen dando

"'significacién" a su accién en los distintos casos.

Hablamos de momentos en los cuales se logra ob
Jetivar la préctica queriendo con esto decir que existiran
otros momentos en los cuales la misma situacién u otra si-
milar serdn nuevamente profundizada para lograr un nivel
superior de objetivacién. Entendemos este proceso como un
avance ''espiralado'" en constante profundizacién.

En los "momentos de objetivacidn', donde hemos
descrito la situacién en su doble dimensidn -de accién y
Justificacién- disponemos de elementos para examinar la co
herencia interna de cada una de estas dimensiones, como a-

simismo de coherencia o incoherencia que guardan entre sfT.

Estos ''"momentos''dan pie a su vez a momentos de ""renovacién',

o
e

o SliANg

Entendemos que el participante actia como''obser
vador externo' cuando procura tomar distancia
observando y describiendo su comportamiento,sin
Preguntarse por las razones que han estado ope-
rando en su accién.

(1) Por "marco de referencia' entendemos a aquel 'es

quema conceptual y operativo-ECRO" presentes en

cada sujeto al momento de actuar. Coincidimos en

este caso con .la conceptualizacién que hace Enri -

que Pichon Riviere de este concepto. "El proceso
grupal'"., Nueva Visién. Bs. Aires, 1976.

8lg
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El proceso de renovacién (1) consiste en wuna

critica de la practica''objetivada' y en una construccién o
planificacidén de una practica alternativa. En otras pala-
bras, se trata de analizar la situacidon de aprendizaje an
teriormente reconstrufda a partir de sus coherencias e in-
coherencias, como asimismo contrastada con marcos de refe-
rencia alternativos a los empleados por los participantes.
Estos marcos de referencia alternativos pueden provenir de
la reflexién de los propios participantes, del examen del
marco de referencia presente en la "asignacién del rol do-
cente' (2) por el Estado y otras agencias sociales, del co
nocimiento de posturas tedricas que han criticado la préc-
tica docente, etc.

La crftica de la practica supone a su vez pre-
guntarse por la ubicacidon social que tiene nuestro marco
de referencia. Las consecuencias sociales que este implica
especialmente por el tipo de formacidén que la prédctica do-
cente favorece. Asimismo, este proceso de critica implica
preguntarse por.la manera como éste ha sido en nosotros es
tructurado y por la relacidn que éste guarda con el conjun

to de la'cultura escolar'.

En términos mas especificos, en los ''momentos

(1) El concepto de ''proceso de renovacién' lo em=-
pleamos provisoriamente hasta encontrar otro me
Jor. No nos satisface plenamente por razones
que no es el momento explicar. Lo hemos elegi-
do con la idea de expresar reflexidn critica,re
flexién para la accidn y accidn.

(2) El concepto de asignacidn de rol o rol asignado
constituye un concepto clave en nuestra perspec
tiva de investigacidon que desarrollaremos mas a
delante,
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de critica" (1) nos preguntamos por los '"'modos de aprendiza
Je'" (2) por las formas de aprender que utilizamos y que fa-

vorecemos mediante nuestra practica docente.

La planificacién de una practica alternativa
surge de la critica como una proposicién viable de modifi-
cacidén de nuestra propia préctica, tanto al interior de nues
tro grupo como dentro de los procesos de ensefianza-aprendiza
Je donde ejercemos nuestra docencia. Se trata de construir
una propuesta de accidén fundamentada en una racionalidad al
ternativa. Esta propuesta deberd ser llevada a la escuela
y posteriormente evaluada por el colectivo reviviendo el
proceso de objetivacidén, en este caso, de la practica modi-
ficada.

El proceso de renovacidn se encuentra directa-
mente ligado al proceso de objetivacién y muchas veces a lo
largo del proceso se confunden. No entendemos estos proce-
sos como etapas perosl como procesos distintos que se entre
cruzan y suponen mutuamente.

Este proceso (nico de objetivacidn y renovacién,

sintéticamente enunciado, constituye =-a nuestro juicio- un

(1) Hablamos de '"'momentos de crftica' al igual. que
de momentos de objetivacidn tratando de expre-
sar que son partes de un proceso permanente de
profundizacién.

(2) El concepto de modos de aprendizaje, igualmen-
te, serd retomado mds adelante por constituir
un eje central en el conocimiento de la reali-.
dad escolar que procuramos tener.
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proceso de investigacién y aprendizaje. Investigacion en
la medida que va réconstruyendo sistemdticamente un objeto
de estudio procurando "articular el pensamiento de la rea-
lidad con la realidad del pensamiento" (1). Aprendizaje en
la medida que este mismo proceso de investigacidn va perml
tiendo una transformacién de las formas de comprender y de
actuar de los sujetos que tras la articulacién y desarticu

lacion de sus marcos de referencia van modificando su préc
tices (2).

En estos términos, denominamos Taller de Educa
dores a una situacién de aprendizaje grupal donde docentes
examinan crfticamente su prdctica educativa elaborando for
mas alternativas de accidn. Los participantes se convier-
ten en "investigadores' de su propia préactica y en '"'agentes
transformadores' de esa misma prictica. El ambito de cono-
cimiento y de accién lo constituye el mismo grupo-taller y
la realidad institucional donde ejercen la docencia. La
coordinacidn tiene por objetivo apoyar este proceso de ma-

nera que el grupo adquiera "autonomfa" y “"cientificidad'en

(1) JesUs I|bafez. '"Mds alld de la Sociologfa. El
: grupo de discusidn: Técnica y crftica". Siglo
XX| de Espafia, Madrid, 1979. ps 362, Coincidj
mos con este autor en esta perspectiva de desa-
rrollo de los grupos: ''como punto de apoyo para
cambiar la realidad fundada en la dominacién en
una realidad fundada en la:cooperacién',

(2) Entendemos el aprendizaje no como una sobrepos i
cidén de practicas nuevas sobre antiguas lo que
supone una desarticulacidn y articulacién de
las''formas interpretativas' que sustentan las
practicas analizadas.



10.

frentando los obstdculos que las pueden dificultar (1).

En funcién del objetivo del seminario nos con-

centraremos en aquellos aspectos mds ligados al proceso de

investigacidn, haciendo sélo referencias al proceso de a-
prendizaje que este implica.

2. El cardcter "abierto' de nuestro disefio

y la '"involucracién' de los investigado-

res en la realidad concreta,

LOS DOS CONEJOS (2)

"Por entre unas matas,
seguido de perros

(no diré corrrfa)
volaba un conejo.

De su madriguera

salié un compafiero,

¥ le dljJo: ~-Tente,

amigo lqué es esto?

{Qué ha de ser? -responde-
Sin aliento llego ...

Dos pfcaros galgos

me vienen siguiendo

(1)

(2)

El proceso de investigacidn que aqul hemos des
crito corresponde al que desarrolla el grupo.
La coordinacidén (investigadores de la institu-
cidén patrocinadora) vive un doble proceso: uno
con el grupo y otro al interior del equipo de
investigacién.

Fabula de Tomas de Iriarte. Extrafda de Anto-
logia de Fabulas. Alfonso Calderén S. Edito-
rial Zig-Zag. Santiago de Chile, 1964,
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-ST- replica el otro-,
por alll los veo ...
Pero no son galgos.,
-Pues lqué son? Podencos
LQué? lPodencos dices?
ST, como mi abuelo
Galgos y muy galgos:
bien visto lo tengo.

-Son podencos; vaya,
que no entiendes de eso.

-Son galgos, te digo.
-Digo que podencos.

En esta disputa
llegaron los perros,
pillan descuidados

a mis conejos.

Los que por cuestiones
de poco momento

dejan lo que importa,

I1évense este ejemplo.

(No debemos detenernos en
cuestiones frivolas, olvidando
el asunto principal).

Esta fabula nos hace reflexionar sobre las exi-
gencias que imponen a un proceso de investigacién un proce-
so grupal de aprendizaje que por naturaleza estd directamen
te ligado a la practica. En este sentido las investigacio-
nes en '"grupos de investigacidn y aprendizaje' difieren en
dos aspectos fundamentales de las investigaciones que emplean
la encuesta estadlstica: el disefio es abierto, y en el proce
so de investigacidn estd integrada la realidad concreta de
los investigadores(1).

(1) En estas consideraciones y las que siguen coinci
dimos Jesls Ib&fez."Mds alld de la Sociologfa.El
grupo de discusidn: Técnica y crftica'’.lLas citas
siguientes corresponden a esta publicacién.El
tratamiento que €1 hace del 'grupo de discusién"
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"En la encuesta estadlstica (y, en general, en
todas las técnicas distributivas) el disefio es cerrado y
la suerte estd echada antes de empezar -sin que quede nin-
guna via de acceso al azar-: cuando se inician las entrevis
tas tienen que estar formados todos los instrumentos de la
investigacion (para la produccién de datos-muestreo y cues
tionario- y para el proceso de esos datos-tratamiento o
puesta en forma de matriz y andlisis o transformacidn de e
sa matriz-); la informacién excedente del plan de disefo-
contextc posible del azar- se pierde como ruido. La reall
dad concreta de las personas integradas en el proceso de
investitacidn es considerada como coeficiente de rozamiento
(hay que reducir su "ecuacién personal', robotizarlos): la
informacién excedente del plan de disefio queda retenida en
Su memoria, canalizada fuera del estudio (al pantano de la

"'ecuacién personal')",

El grupo de investigacién y aprendizaje "exige,
en cambio, un disefio abierto y una integracion de los inves
tigadores, como seres concretos, como sujetos en proceso,
en el proceso de investigacién: frente a la tecnologla abs-~
tracta de la encuesta supone uyna tecnologfa concreta. Pre-
cisamente el disefio es abierto porque el investigador inter

viene en el proceso de investigacidn como sujeto en proceso:

los datos producidos por el proceso de investigacidén se Iim-

primen en el sujeto (...) modificdndolo; esta modificacién

no es exactamente al que nosotros hacemos con
los Talleres de Educadores, como .'grupo de inves
tigacién y aprendizaje. Pero hemps encontrado
muchos puntos de contactos que ncs permiten ex-
plicitar nuestra posicién a este respecto,
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le pone a disposicidn de registrar la impresién -y digerir

mentalmente- de nuevos datos, y asl se abre un proceso dia

léctico inacabable". (1).

v 0 La estructura abierta del disefio

""Podemos considerar -por analogfa con la encues
ta- tres series basicas de operaciones de disefio: seleccién

de actuantes (andloga al muestreo: es un muestreo estructu-

ral en vez de estadistico); esquema.de actuacién (andlogo

al cuestionario: es un cuestionario, un repertorio de cues .
tiones, pero eldstico en la forma paradigmitica de cada
cuestidn y en la secuencia sintagmitica de las cuestiones);

interpretacidn y andlisis (andlogos al tratamiento de anali

sis, pero se refiere al contenido, captado inmediatamente
en la interpretacién, captado mediante deduccién -pues es

latente- en el andlisis).

El disefio se abre al azar al menos por tres puer
tas: en la seleccidn de los actuantes, por la: indetermina-
cion de las unidades; en el gsquema de actuacién, por la
retroaccién de los fendmenos sobre la estructura y la géne-
sis; en la interpretacién y andlisis, por la "intuicién del

investigador' (2),

a) Seleccidn de los participantes en el

Taller de Educadores

"En el muestreo estadilstico de las ''unidades"

{1) Jesls |bafez. ldem anterior. P. 263.
(2) Jesls |bdfez. ldem anterior. P. 264,
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(entrevistados como individuos o como representantes de
conjuntos sub o supraindividuales) son seleccionadas en
cuanto elementos clasificables (sélo implicados en relacio
nes algebraicas, como elementos de un conjunto o sujetos de
un predicado). ( ...) Los criterios de muestreo estadfls-
tico (heterogeneidad y representatividad (1) son criterios
de extensién, se refieren al nimero de unidades y a su dis
persidn: incluir en la muestra de todo lo que hay, y mas

de lo que mds hay', (2).

En la conformacién del Taller de Educadores, co

mo grupo de investigacién y de aprendizaje tomamos en cuen-

ta méds las.relaciones que se van a producir en el grupo mas

que en los elementos. Los criterios de seleccidn que apli-
camos son criterios de ""pertinencia', de comprension de la
situacién de aprendizaje que vamos a analizar, se refiere
a los conjuntos -a su estructura y génesis: "inclulr en el
grupo a todos los que reproduzcan mediante su discurso re-
laciones relevantes (3). Los profesores son seleccionados
sobre la base que todos ellos se encuentran desarrollando

una practica docente que presenta caracteristicas comunes

(1) «+."La heterogeneidad garantiza que los valores
relevantes en cada variable individual estén re
presentados, y la representatividad garantiza
que las combinaciones estarin representadas vy,
siendo necesario en la proporcidn exacta. Galtung
'"Teorfa y Método de la Investigacidn Social'.

2 T?mos. Eudeba. Bs. Aires, 1973. p. 52 (cit.
1d.

(2) Idem anterior. p. 264,
(3) Idem anterior. p. 264,
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y caracterfsticas diferentes. Sobre esta base procuramos
reunir profesores que presenten una maxima heterogeneidad
entre sT tanto por el tipo de establecimiento en el cual
trabajan como de la materia y nivel en el cual ejerzan. Lo
importante es sefialar que la heterogeneidad no se busca por
ser 'representativa' sino, por permitirnos reconstruir la
"préctica docente' desde distintas situaciones vitales de

los participantes,

En la situacién grupal se produce una situacidn
de azar, una situacidn no controlada 'nunca se sabe muy
bien quién va a venir, y siempre puede venir alguien que
nos sorprenda' (1). Convocamos a participar a profesor
provenientes de sectores geograficos y socio-econdmicos di
ferentes. Mediante experiencias demostrativas se les expli
can los objetivos y metodologlas de los Talleres. Luego
ellos optan por entrar a un proceso de seleccién sobre’la
base de la heterogeneidad que busca reunir el Taller (no sO
bre una ponderacidn de sus antecedentes académicos o aptity
des para trabajar en grupo).

Esto lo hacemos sobre la base que cualquier gru
po de profesores por el sélo hecho de pertenecer a situacio
nes existenciales de aprendizaje escolar reunan condiciones
para reconstruir colectivamente su practica y modificarla.
El proceso de interaccién conforme, a nuestro Juicio, una
situacidn en la cual estd presente el conjunto de las deter
minantes institucionales y sociales presentes en la practi-

ca docente. En cada Taller se procura reconstruir la "es-
\‘dlﬂ

-h

2 § )//
(1) Idem anterior. 3 /QV\
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tructura significativa' de la practica docente y no sélo
una parte de ella. Partimos de la base que en cada proce-~
so de reconstruccidén se manifiesta la totalidad de factores
sociales que inciden en su desarrollo. En este sentido en-
tendemos que cada situacién de aprendizaje constituye una
"sintesis de miltiples determinaciones" (1). En esta situa
cién no existe una 'representatividad' de la totalidad sino
que por el contrario, se reunen condiciones para trabajar
en una perspectiva totalizante de la realidad.

b) Esquema de actuacién.

"En la entrevista con cuestionario, las pregun
tas estdn definidas en su redaccién y en su secuencia (en
su dimensidn paradigmdtica y en su dimensidn sintagmitica),
asT como el espacio de las posibles respuestas: esto con=
tribuye a cerrar el habla, la situacién es un enrejado mul
tidimensional, todo estd atado y bien atado; se produce u-
na revocacién del discurso (2).

En los Talleres de Educadores el discurso es
provocado por la misma dindmica del proceso grupal. En el
proceso de reconstruccién de la practica docente van sur-
giendo temas, aspectos de andlisis determinados por el in-
terés de los participantes. Este interés puede ser fruto ya sea
de las incoherencias o coherencias que van siendo percibi-
das, ya sea fruto de las ''necesidad de totalizar lo obser-
vado' (3), etc.

(1) Marx, Karl. Introduccién a la Critica de la Ecg
nomfa Polltica, 1847.

(2) Idem, p. 266.

(3) Hemos percibido en nuestro trabajo grupal que es

ta necesidad surge naturalmente al encontrarse
una pluratidad de visiones sobre hechos simila-
res, tales como la practica docente.
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El coordinador act@a camo ""provocador', en es-
te caso sin pretender entregar referencias como tampoco un
marco en el cual éstas debieran ser encontradas. Lo lmpoL
tante es que el propio grupo reconstruya tanto su manera de
actuar como su manera de justificar lo que hace. Desde la
coordinacidén se contribuye a la creacién de condiciones pa-
ra que el pensamiento individual Y colectivo se manifieste
lo md&s espontdneamente posible y, a su vez, se sistematice.
La coordinacién contribuye, activamente, en el inventario o
registro a objeto que el grupo pueda disponer de mayores e-
lementos para su memoria grupal.

En la interaccién grupal los sujetos van ade-
cuando sus discursos a los discursos de los otros. Se va
generando una '"produccién colectiva' como en cada intercaﬂ
bio conversacional, cada emisién modifica a los receptores
“y también al amisor, que es modificado al evacuarla-; cada
uno, y el conjunto, se transforma al hablar",(1) "La exi-
gencia de consenso estructura la trama légica de la discu-
si6n del grupo: 1la urgencia del consenso -como fin- enfila
el discurso en un proceso productivo ... {2},

(1) Jesds Ib&fez ... idem anterior ... |a retroali-
mentacién (feed back) significa una identifica-
cién progresiva con el intercambio personal en-
riquecedor con éste: el principio ideal de 1la
comprensidn, durante una discusidn (i) serta
que cada uno dijera lo que debe decir sélo des-
pués de haber re-expuesto las ideas y re-encon-
trado lgs sentimientos de su interlocutor con
una exactitud suficiente.Didier Anzieu". " |
dindmica de los grupos pequefios' 1977. p. 114,
En la entrevista con cuestionarios los mecanis-
mos de retroalimentacién son rudimentarios (si
contesta x pasa a '"n'") p, 267,

(2) Idem anterior. p. 268,
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No sostenemos que en cada caso el grupo deba
tlegar a un consenso pero se procura naturalmente ir parti
cipando de una '"légica comidn" que va dando una coherencia
al discurso grupal o al proceso de comunicacidn grupal. La
dindmica del grupo, por tanto, es abierta, pero al mismo
tiempo, no es una mera sumatoria de visiones Yy pensamientos,
como tampoco es una situacién cadtica donde cada uno habla
sin considerar a sus interlocutores. '"En cada caso, los
participantes escuchan y hablan seriamente sobre lo que o-
tros hacen y expresan' (1).

En los Talleres de Educadores se procura que el
discurso fluya sin esquemas pre-establecidos en la dinami-
ca grupal -en un desarrollo espiralado de profundizacién-
los discursos se suceden produciendo una explicitacién cons
tante de los marcos de referencia que se encuentran presen-
tes en la accidén. Desde la coordinacién -sobre todo en los
momentos de objetivacidn- se procura que el propio grupo va
ya determinando el orden de discusién y los contenidos de
la misma. Desde la coordinacién a lo mis se realizan obser
vaciones relativas a la pertinencia, es decir, relativa a
la concentracién del grupo en su tarea de examinar y criti-
car su practica. De ninguna manera guiarla, no hace pregun
tas, el propio grupo ﬁrea el espacio para preguntar y res-
ponder al interior del proceso de intercambio de sus respec
tivas préacticas.

En los momentos de 'renovacién'" la coordinacién
tampoco tiene por misién el inducir cliertas y determinadas

respuestas. Puede sl aportar mediante referencias criticas

(1) Wilson P. Thomas. "Qualitative versus Quantitative

Methods in Social Research'., p, 7.
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a la practica docente en forma general de manera tal que
exista la libertad por parte del grupo de incorporarlas o
no al debate que se estd desarrollando. Los aportes de la
coordinacién deben ser '"apropiados criticamente'. No se
trata que simplemente las apliquen en el andlisis y plani-
ficacién de una practica alternativa.

Con este esquema de actuacidén se procura que el
grupo se asuma libremente a objeto de poder ''descubrir co-
lectivamente' el tipo de préctica que realiza, la racionall
dad que la sustenta y la perspectiva de superacién que pue-
de surgir en este mismo proceso.

La situacién grupal que se genera procura a su
vez que no se reemplace al interior de los propios particl
pantes un rol de 'preguntador' que tome distancia del gru-
po y entre a clasificar las respuestas. Si se produce este
caso, la coordinacidén interviene mediante un sefialamiento
denunciando la situacién (1).

(1) Es necesario sefalar ademds que el esquema de
actuacién no solo se encuentra determinado por
una racionalidad de investigacién.(En este ca-
so de permitir que los participantes reconstru
yan libremente su propia préctica). Ademds se
determina en funcién al proceso de aprendizaje
que se estd produciendo en el proceso grupal.
Es necesario sefialar, a su vez, que en este ca-
so ambas consideraciones son perfectamente com=-
patibles entre siT. El criterio de aprendizaje
implica un esquema de actuacién que permita a
los participantes responsabilizarse por si mis
mos del proceso grupal.
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c) La interpretacidn y andliisis

""AsT como en la encuesta, antes de empezar el
proceso de produccidn de los datos, hay un plan casi exhaus
tivo de tratamiento y andlisis, en la interpretacién y ana-

lisis del discurso del grupo no hay ningdn plan previo.

Por una parte, la interpretacién y andlisis se
abaten sobre la situacién de produccién del discurso (en
la encuesta forman parte de una operacién separada); a lo
largo de la discusién hay operaciones de interpretacién y a
ndlisis; no sélo a cargo del coordinador (y/o observador),
sino también a cargo de los participantes (sus resultados
se integran en la capacidad de "in-sight" del grupo); se di
seminan a lo largo de todo el proceso (1).

Por otra parte, cada momento interpretativo y/o
analftico, en vez de suponer un esquema previo sobre el ma-
terial (formalismo metodolégico), implica una relacidn abier

ta y retroactiva entre el investigador y su campo: proceso

(1) El término "In-sight" proviene de la psicologfa
gestaltista (Véase Kohler '"Psicologfa de la con
figuracién. Morata. Madrid. 1967. p. 259, tra
ducido como intuicién); a través de Lewin pasa_a
a la psicosociologfa, Es "inteligencia directa,
concreta, resultante de la organizacién interna
y espontdnea de una percepcién o una representa
cidn de conjunto" (Pieron '"Lexicon de Psicolo-
gfa", Kapeluz. Buenos Aires, 1964), La capaci
dad de intuicién se desarrolla con la "dindmica
de grupos'',
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abierto entre empiria y teorfa" (1).

En los Talleres de Educadores, nuevamente debg
mos comprender dos ''momentos' o procesos, sin perderse 1la
validez en lo fundamental de este planteamiento. Durante
la objetivacién se trata que la interpretacién y andlisis
global se ponga entre paréntesis a objeto que la recons-
truccién sea lo mas "descriptiva" posible. En este caso
Se trata de vivir un proceso de descubrimiento de la inter
pretacién que natural y habitualmente damos a nuestra prac
tica. Se procura vivir un proceso en el cual nos tomamos
como "objeto de descubrimiento". Esto no qQuiere decir que
la racionalidad, el pensamiento que inspira nuestra practi
ca docente no tenga "]pretensiones' de globalidad. Por el
contrario, se trata -igualmente- de descubir la presencia
© ausencia de estas 'pretensiones',

En los momentos de renovacién, donde realizamos
una critica de nuestra accidn y del pensamiento o racionalli
dad que la Sustenta, la interpretacién tiene otro caréacter:
tomamos la objetivacién realizada como un "todo situado en
un contexto', tratando de descubrijr no sélo las relaciones

internas sino ademés las '"determinantes sociales" (y perso

(1) Jesls lbddez. Op. cit. P. 267-269. "El oficio
de Socidlogo (Bordieu, 1976,Siglo XXI, Madrid.
Chamberou J.C. y Passeron J.C.) es un "habito
mediante el que el socidlogo habita el mundo.
Concepcidn que se opone a todas las concepcio-
nes dogmdticas =-su hacer est3 organizado desde
el espacio de una teorfa- pero también a todas
las concepciones empiristas su hacer se organi
za desde el puro azar, sus pasos se inscriben ~
en el proceso por "Ensayo y Error', Empiria vy
TeorTa, informacién y sentido, se articulan dia
lécticamente en el sujeto en proceso'. p. 319.
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nales) que pueden estar presentes en ella. La distancia
en estos momentos es mayor y los elementos que se incorpo-
ran en la interpretacidén y el andlisis son otros, en la me
dida que se procura alcanzar una comprensién mds estructu-
ral (ligar lo micro con lo macro, aunque sea en términos
de hipétesis).

A medida que el proceso grupal se desarrolla la
critica de la préctica se va acotando, se va concentrando
cada vez mds en aspectos que se van convirtiendo en recu-
rrentes. La coordinacién en su propuesta de funcionamien-
to grupal, teniendo como eje un proceso de investigacién,
ha conformado condiciones desde las cuales se puede anali-
zar criticamente tanto las relaciones de los sujetos entre
sT como las vinculaciones de estos con el conocimiento. En
estos términos el proceso se va concentrando en una crfti-

ca al autoritarismo y al dogmatismo presente en nuestras
practicas.

Esto no quiere decir que trabajemos con concep-
tos previamente.codificado o definidos. Se procura descu-
brir el significado que los propios docentes atribuyen a es
tos conceptos y en qué medida son aceptados o rechazados en
los momentos de renovécién. En todo caso son aspectos de
andlisis que serdn objeto de profundizaciones sucesivas si-
multéneamente a una vivencia grupal que procura ser concre-
cién de una préctica de aprendizaje anti-autoritaria y anti-
dogmatica.

Con motivo de estos dos conceptos, relacionados
con dos dimensiones de andlisis de los procesos de ensefian
za-aprendizaje, se ird produciendo una teorizacién de la
propia practica tanto vigente como alternativa. Los apoyos

tedricos en los momentos de renovacidén constltuirdn un estl
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mulo al proceso de conceptualizacidén a partir de una expe-
riencia empirica de reconstruccidn colectiva de las situacio
nes de aprendizaje.

En estos términos, nuestro disefio presenta una
apertura inicial que el proceso de investigacidn se ird en-
cargando de acotar o delimitar como un fruto natural de una
practica grupal que incorpora un examen de los marcos de re
ferencia y que se propone, al mismo tiempo, construir mar-

cos alternativos.

2.2 " La "invelucracioén” de 16% Investigadores

en el proceso de investigacidn

Otro de los elementos que interviene en forma de
cisiva en el caracter de nuestro disefio de investigacidn es
la integracion de la subjetividad de los investigadores. "EI

disefio puede estar abierto al azar porque hay un sujeto en

proceso (el investigador como ente concreto, material) que
refleja ese azar-y lo-transforma en sentido; de otro modo la

informacién se perderfa (como se pefrderfa (como se pierde la

informacién cuya captacién no estd planificada en la encues-

ta) (1)

En los Talleres de Educadores tenemos observado
res '"involucrados' con el proceso de investigacién., No sélo
se trata de un observador participante por cuanto en nuestro

caso se observa a sT mismo en situaciones donde el mismo in-

(1) Jesds Ibdfez, Op. cit. p. 268,
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teractia. Ademds se encuentra involucrado con el proceso

de descubrimiento de las '"estructuras significativas' de las
cuales forma parte. Cada participante y el grupo en su con-
Jjunto asume entre sus objetivos el poder lograr una maxima
objetividad tanto de sus comportamientos como de la subjetl
vidad que los acompafia. No se trata de eliminar la subjeti
vidad del investigador, por el contrario, se trata de cono-
cerla y sistematizarla. Particmos de la base que este des-
doblamiento es posible y que la dindmica interna de la inter
accién grupal lo favorece, asegurando ademas, un cierto con-
trol colectivo de que éste se produzca. EIl investigador se
desdobla entre ser sujeto de la investigacién y, al mismo

tiempo, objeto de estudio.

La involucracién, por tanto, supone un alto gra-
do de conciencia por parte de los participantes de los obje~-
tivos del Taller y de las exigencias propias de procesos de
reconstruccidon que a partir de un examen de las propias expe
riencias avanza a niveles superiores de teorizacién. Este
caracter de observador y teorizador involucrado debe ser, e-
videntemente, entendido como un proceso que va teniendo lu-
gar al interior de la dinadmica grupal. La informacién que
se produce y analiza al interior de cada Taller se va trans-
formando tanto por el hecho de completarse por una mirada
més profunda de la realidad que describe como por el hecho
de ir agudizdndose el andlisis a que es sometida. Los pro-
pios sujetos a lo largo de la dindmica grupal van descubrien
do en forma paulatina el sentido presente en cada situacién
descrita y analizada.

""Max Pages (1), parafraseando a Rogers, sefiala

(1) "Psicoterapia rogeriana y psicologfa social no
directiva'", Paidés, Buenos Aires. 1976.
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tres momentos en el proceso histérico de despliegue de la
investigacidén en las ciencias sociales. EI primer momento
(corresponde al desarrollo metodoldgico de las ciencias fT-
sicas y naturales: el enfrentamiento con una realidad no ha
blante) hay una separacidn entre la subjetividad del inves-
tigador y su investigacidn objetiva, el sujeto en proceso es
eliminado del proceso de investigacién (queda confinado en
su vida privada). E1 segundo momento (corresponde al desa-
rrollo metodolégico de las ciencias humanas: el enfrentamien
to con su realidad hablante, a la que se trata de silenciar
poniendo entre paréntesis el habla, reduciéndola) hay comuni
cacién entre la vida privada y la actividad investigadora
-el cientTfico necesita analizar los componentes inconscien
tes para llegar a una mayor objetividad en la percepcidn y
tratamiento de la realidad objetiva- pero ambos planos per-
manecen separados. EIl tercer momento (corresponde al desa-
rrollo metodolégico de las ciencias sociales: el enfrenta-
miento hablante de una realidad hablante) no hay separacién
entre la actividad profesional y la subjetividad del inves-
tigador -que ya no es investigador, sino que interlocutor hu
mano- (cada acto incluye ideas, sentimiento y valores). EI
investigador académico, el psicoanalista y el terapeuta no
directivo podrfan ser modelos de los tres modos de proce-
der® (1),

En ouestro trabajo en grupos de investigacidn y
aprendizaje nos sentimos mas identificados al tercer modelo
de proceder. EIl Taller de Educadores representa una situa-
cién donde nos situamos como interlocutores en una bidsqueda
comin de conocimiento y crftica de nuestra practica sobre
bases lo mas '"objetivas y comprensibles' posibles, en procy

ra de un realismo que abarque la exterioridad y la interio-

(1) Jes(s I|bdfez. Op. cit. p. 269.
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ridad de nuestra préctica docente como expresién de una tra

ma de interrelaciones socialmente determinada.

"...el dispositivo practico de investigacién con

creto tiene una capacidad mayor de captar informacién que el
dispositivo préctico de investigacién abstracto, pues el ce-
rebro humano (aunque sea superable en dimensiones particula-
res por madquinas de informacién artificiales), es el mejor

traductor de la informacién en sentido" (1) spniie
A
Nz %
$
2
9, /1?\ S
%”Mmzmq§
(1) Jeslds I|bafez. Op. cit. p. 269. Este autor sos-
tiene que el empleo de ''grupos de discusidn"
constituye una tecnologfa de investigacién con-
creta y no especializada, en oposicidén a una tec
nologia abstracta como podrfa ser la encuesta.
"Los conceptos de tecnologfa abstracta y tecno-
logfa concreta han sido construfdos por Simondon
("Du mode de'existance des objets tecniques'.
Aubier-Montaigne. Paris. 1969): un objeto técni-
co abstracto es la redificacién material de un
esquema simbélico (primero se piensa en términos
de leyes cientlficas y luego se buscan materia-
les que las apliquen; hay un doble ensamblaje,16
gico y material, y cada elemento es, a la vez, u
na unidad de los dos ensamblajes; entre los dos
ensamblajes hay contradicciones, pues como elemen
to material puede tener relaciones con otros ele
mentos materiales no previstas en el esquema 16~
gico de ensamb]aje...g; un objeto técnico concre-
to es ldgicamente mis complicado pero précticamen
te mds simple, su génesis parte de las propieda-
des de la materia empleada y todas ellas son uti
lizadas en el esquema de funcionamiento(...). ~
En la encuesta (esquema tedrico abstracto), la
subjetividad del investigador, coeficiente de ra
zonamiento o ruido de fondo, estd escindida deT
proceso objetivo de su trabajo; es sujeto grama-
tical, pero no sujeto en proceso. En el grupo de
discusidén (tecnologfa concreta), el investigador
es integrado en el proceso de investigacidn como
sujeto en proceso; las modificaciones que experi

menta son momentos del proceso de investigacidén™.
p. 268-269.

. Gy,
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3. Algunos presupuestos epistemolSgicos de la

objetivacidn y renovacién de los procesos

de ensefianza-aprendizaje

EL NIRO INDEFENSO (1)

El sefior K. hablaba sobre el vicio de soportar en
silencio la injusticia y relaté la siguiente his-
toria:

-Un transeunte preguntd a un nifo que lloraba amar-
gamente cudl era la causa de su congoja.

""HabTa reunido dos monedas para ir al cine, pero vi
no un muchacho y me quité una -dijo el nifo, sefia
lando a un muchacho que estaba a cierta distancia-.

"UY no pediste ayuda? -preguntd el hombre.

""=Claro que sT.

"Los sollozos del nifio se hicieron m3s angustiosos.

""-lY nadie te oyo? -siguié preguntanto el hombre,
mientras la acariciaba tiernamente.

“"-No- sollozé el nifo.

""INo puedes gritar con mas fuerza? -preguntd el hom
bre- En ese caso dame la otra moneda.

"Y quitdndole la Gltima moneda de la mano, siguid

su camino.

El estudio colectivo que desarrollamos al interior
de los Talleres se centra, como hemos dicho, en el descubrimien
to y recreacidn de las estruciuras significativas y dindmicas
presentes en las situaciones de aprendizaje convertidas, por el

grupo, en objeto de estudio. En este parrafo quisiéramos com-

(1) ““Fabula al revés" de Bertold Brecht, extraida de
Cuentos de almanaque. Fabul Editora. Buenos Ai-
res, 1960.
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Partir algunas conceptualizaciones que gufan nuestro proceso
grupal de investigacién (aprendizaje) Y que especifican el

cardcter cualitativo de nuestra lfnea de investigacidn.

3.1. Las situaciones de aprendizaje

disponen de una finalidad interna

Partimos de la base que las situaciones de apren-
dizaje donde nos encontramos insertos se nos presentan como
""unidades'" dotadas de sentido. Que procuramos actuar dentro
de ella con una lé6gica que suponemos mds o menos compartidas
por la "comunidad" de la cual formamos parte, 'Puedo decir
lo que hago y por qué lo hago'. Estas situaciones las puedo
""reconocer como propias'; las puedo describir asumiendo una
distancia que me permite reconocer en ellas; las puedo enten-
der como parte de un proceso temporal; las puedo ubicar den-
tro de la institucién de la cual forman parte; las puedo ex-
plicar en relacién a mi historia personal; puedo seguir actuan
do a partir de ellas, etc.

A partir de esta constatacidén empirica que las si
tuaciones de aprendizaje tienen sentido para los actores que
la viven, nos hemos dispuesto a conocer su "estructura signi-
ficativa" sobre la base que ésta se encuentra presente en

ellos, aunque sea en forma inconciente o no sistematizada.

Cuando hablamos de "unidades de sentido" queremos
decir que reconocemos en una situacién de aprendizaje "una co
herencia interna, de un conjunto de relaciones necesarias en-

tre los diferentes elementos que las constituyen" (1). Asimis

(1) Lucien Goldman, op. cit.; p. 105.
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mo reconocemos una coherencia externa con elementos de la Ing
titucidn escolar y de la articulacién que ésta guarda con el
contexto social. 'Concordamos que es imposible estudiar en

forma vdlida ciertos elementos fuera del conjunto del que for

ma parte' (1).

Concordamos igualmente con '"que la coherencia es-
tructural no es una realidad estdtica sino una virtualidad di
ndmica en el interior de los grupos, una estructura significa
tiva hacia la que tienden el pensamiento, la efectividad y el
comportamiento de los individuos'" (2).

Estamos de acuerdo que ''el papel tedrico del con-
cepto de estructura en las ciencias humanas (...) no represen

ta algo cualitativamente distinto de las ciencias de la natu-

raleza, su funcidn normativa, en cambio, sélo podrfa explicar
se por la existencia de una finalidad comin al objeto y suje-

to del estudio, que son ambos sectores de la realidad humana
y social" (3).

Esto nos permite sostener que trabajamos con ''dos

principios generales'" que rigen el caricter cualitativo de
nuestro estudio:

'""A) Todo hecho humano se inserta en cierto nimero de
estructuras significativas globales cuyo esclarecimiento es el

dnico que permite conocer su naturaleza y su significacidn ob-

(1) Lucien Goldman, op. cit.; p. 105.
(2) Ildem ant. p. 106.

(3) Idem ant. p. 107.
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bjetiva.

B) Para recortar dentro de la realidad un conjunto de
hechos que constituyen una tal estructura significativa y para
separar en el dato empirico bruto lo esencial de lo occidental
es indispensable insertar esto hechos, todavia mal reconocidos,
en otra estructura mas amplia que los englobe, sin olvidar ja-
mds, no obstante, que los conocimientos provisionales que se
tienen de los hechos de que se ha partido son -en la medida pre
cisamente en que constituyen un elemento de la estructura mds
amplia- uno de los puntos de apoyo mds importantes para descu-

brir a esta Gltima" (1).

Si bien partimos de la base que las situaciones po
seen un sentido para los actores, este sentido requiere ser re
construido y profundizado en una perspectiva de descubrimiento
de la estructura significativa global de estas acciones. Se
trata de un proceso de descubrimiento de relaciones implicitas
-tanto materiales como ideoldgicas- que van dando un cuadro
cada vez mds abarcativo y sintético de la situacidn de aprendi
zaje tomada como objeto de estudio. Si bien la blsqueda de co
herencia entre distintos elementos presentes en la situacidn de
aprendizaje constituye un principio metodolégico bdsico no cons
tituye una exclusidn de las contradicciones o incoherencias que
en ellas puedan ser descubiertas. Muy por el contrario, son es
tos aspectos los que irdn permitiendo desarrollar-conjuntamente-
la critica con la objetivacién, la reconstruccién con la renova

cién de la préctica.

Por otra parte, el cardcter de observador involucra

& Lucien Goldman; op. cit.; p. 110.
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do nos permite introducir los factores personales presentes en
la situacidn de aprendizaje. En otras palabras, podemos incluir
aquellos aspectos que pueden explicarse desde la verticalidad
de cada sujeto. Con esto queremos decir, que la coherencia que
buscamos no pretende reconstruir una figura ""organica', sino
que, por el contrario, descubrir relaciones entre factores insti
tucionales, contextuales, personales, etc. presentes en la situa
cién y llegar asT a apreciar tendencias presentes en ella.

\

Por dltimo, la situacién de aprendizaje sometida al
andlisis no constituye la unidad mids pequefia de anilisis. Por
el contrario, permitimos de "episodios', de pequefias circunstan
cias, de pequefios acontecimientos que cobraran su sentido en re

ferencia a la situacién en la cual ellos ocurren.

En sTntesis, consideramos la situacidn de ensefian
za- aprendizaje como '"un sistema estructurado y estructurante
de las interacciones humanas, peculiar por el cardcter de los
personajes que en ella intervienen, por la calidad e intensi-
dad de las fuerzas que dentro de ellas se movilizan, por la
especial importancia que adquiere el manejo de lo psico-dinémi
co™ (1), por 1la organizacidn institucional de la cual partici-

pa, por el reconocimiento social que ella posee, etc.

(1) Isaac L. Luchina. "El Grupo Bralint: Hacia un mo-
delo clinico-situacional' PALDOS/Grupos e Institu
ciones. Buenos Aires, Primera Edicicén 1982; »p.
18.

En nuestra Ifnea de investigacidn tenemos semejan-
zas con el trabajo realizado por los Grupos Bralint.
Ellos al igual que nosotros, enfocan la situacién
(médica) como objeto de investigacién, de andlisis,
de diagndéstico, y en general de consideracidn por
parte del Grupo. El andlisis del caso (médico) que
da desplazado por el andlisis de la situacién (mé=
dica)"; p. 18.
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3.2. Lo "verosimil' como factor de progreso

en el conocimiento grupalmente generado

El proceso de objetivacidn de la practica docente
se va desarrollando a partir de una empiria que va siendo ana
lizada a partir de ideas generales que se van requiriendo para
su comprensién. El grupo procura alcanzar un conocimiento
"verdadero' en la medida que respeta las caracterfsticas del
dato empfrico con el cual trabaja y en la medida que procura
alcanzar interpretaciones que sean fieles a dicha realidad.
Llamamos "verosfmil" a la creencia que tiene el grupo de haber
alcanzado un conocimiento objetivo al mismo tiempo de disponer
de un marco de referencia que le permite interpretarlo. La ve
rosimilitud supone un consenso grupal, supone haber alcanzado
una verdad aceptada por todos, como algo real, fruto de una ex
periencia de investigacién que ha permitido reemplazar los cri

terios de autoridad por los criterios de evidencia compartida.

Lo verosimil a su vez tiene un cardcter relativo,
hipotético. Se trata de una visién provisoria de la realidad
que deberd ser examinada y profundizada a lo largo del proceso
de investigacidén y de funcionamiento grupal. Se trata de una
"estructuracién prQV|sor|a pero que tiene la fuerza de re e=i/L

sentar la realidad y de permitir actuar sobre ella sobre 3a?%§§§§$:
L;O

se de esta representacidn.

Lo verosimil, cuya base fundamental es el consenso,
supone una visién de la '"objetividad de la estructura social'.
"Los miembros de una sociedad utilizan categorTas sociales, cos
tumbres, normas y recurren a padrones de comportamiento como si

existieran afuera', como independientes de lo que un individuo
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particular se encuentra realizadno (1). Ademds supone que los
comportamientos pueden ser descodificados por sujetos que for-
man parte de las mismas situaciones o de situaciones similares.
"Para los miembros de un grupo social, es por regla general
bastante ficil entender lo que los otros estdn realizando (2).
Por Gltimo, ""los miembros de un grupo distinguen perfectamente
el significado que tiene un gesto o una palabra en funcién al
contexto en el cual se producen'" (3). Es decir, en un grupo
de actores de situaciones de aprendizaje existe la capacidad
de discriminar cada acontecimiento en funcidén al contexto en
el cual éste se produce, pudiéndose distinguir cuando una gene
ralizacidn estd siendo hecha con un desconocimiento del conteXx

to.

El cardcter '"cientifico" del conocimiento grupal-
mente generado estd dado como un proceso de rigurosidad en el
tratamiento de la informacién, por un proceso creciente de en
frentamiento de prejuicios sin base empfirica ni racional, en
la limitacién de inferencias sin disponer de elementos sufi-
cientes para hacerlas, en el rechazo al empleo del argumento
de autoridad como é1 argumento definitivo, etc. En ningln ca-
so se pretende llegar a lo ''verdadero', pero s a lo que gru-
palmente va apareciendo como verosTmil como fruto de una apro-

piacién sistemdtica de la realidad.

(1) Thomas P. Wilson. Qualitative "versus' Quantitative
Methods in Social research'. April 1982, Mimeo; p.
8.

(2) |dem ant. p. 9.

(3) Idem ant. p. 10.

Geertz tiene el ejemplo del nifio sélo descodifica~-
ble al interior de un contexto.
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La superacién de algo que en algln momento parecid
como verosimil y luego dejé de serlo, constituye el proceso de
bGsqueda de un conocimiento mds acabado y mas comprensivo de la
reaIidadk La posibilidad que tiene el grupo de disponer de su
memoria grupal, de examinar lo que ha avanzado a partir de un
registro riguroso de su funcionamiento constituye uno de los
instrumentos basicos para aceptar lo verosimil como susceptible

de revisidén posterior.



