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Odio que me Hamen “prefesor”. Un profesor profesa, y hay una cierta
carga negativa en tal palabra. Educacién viene del latin educare, que
significa conducir, guiar, y eso es lo que debe ser. La educaci6n es el
proceso de guiar a la gente... Bs como decir a alguien: "Aprender es
apasionante. No tienen porque saberlo todo. Nes guiaremos el uno al
otro”.

Leo Buscaglia,



INTRODUCCION

Uno de los desafios mds grandes de nuestros tiempos es entender los problemas que
estd enfrentando el Sis(eﬁa Educativo respecto a la deficiente calidad en la ensehanza,
manifestada en los altos indices de reprobacion de los alumnos y Ia deserci6én escolar;
problema que no se presenta inicamente en nuestro pafs, sino en la mayoria de los paises del

mundo.

Los problemas de reprobacién y desercién escolar no son exclusivos de un nivel
educativo, lo que representa un motive de gran preocupacién en todos aquellos individuos

involucrados en el proceso de Ensefianza-Aprendizaje.

En las tltimas décadas se han publicado esnudios e investigaciones que enfatizaa ia
gravedad de estos problemas y critican duramente los pobres logros alcanzados con las

estrategias implementadas para resolverlos.

El objetivo de este trabajo fue resaitas la crgeate necesided de involusmarnes
comprometida y responsablemente en un cambio que lleve al maestro a una reconstruccitn de
los métodos empleados en la ensefianza, para que esto a su vez, provoque en los alumnos la
reconstruccién de sus conocimientos. Se propone el aprendizaje compartido como Ia estrategia
que permite homogeneizar los conocimientos, habilidades y acciones pertinentes para el

adecuado desempefio académico y el logro de Ia meta de la Educacion: individuos preparados.
En el primer capitulo se presentan datos cuantitatives sobre mpmbaciéﬁ v desercién
escolar, de la generacidn 1990-1993,  del plantel nim. 127 de los Centros de Estudios

Tecnologicos, Industriales y de Servicios, de Mazatlin, Sinaloa,

Se incluye informacion sobre los indices de reprobacion, la frecuencia de solicitudes de



exdmenes extraordinarios, la desercidn escolar y el nimero de alumnos que logran egresar del
plantel, y.se resalta la urgente necesidad de la implementacin de una estrategia de aprendizaje

que ayude a disminuir los indices de reprobacién y de desercion escolar,

El segundo capitulo contienc una revisién general de los elementos involucrados en el

rendimiento escolar exitoso y no exitoso.

En el tercer capitulo se exponen, de manera global, los argumentos que sosticnen la
importancia de la socializacion dentro del proceso educativo, los métodos de ensefianza, y
algunas estrategias tendientes a solucionar los problemas de reprobacifn y deserci6n escolar.
Este capiiulo también incluye la propuesta del aprendizaje compartido como posibilidad para

mejorar la calidad de la ensefianza y alcanzar aprendizajes significativos dentro del aula,

El cuarto capitulo contiene las conclusiones del trabajo..



LA ESCUELA DE ANIMALES.

Un conejo, un pijaro, un pez, una ardilla, un pato y otros animales,
decidieron fundar una escuela. Todos se pusieron a discutir qué es lo que se
debia ensefiar. El concjo insistia en que la carrcra debia figurar como
asignatura. Lo mismo hizo el pdjaro con el vuelo; el pez con la natacién y Ia
ardilla, con la trepa de drboles. Todos los demis animales querian también que
sus respectivas especialidades constasen en el repertorio de disciplinas. Hecho
de este modo, cometieron el error garrafal de que todos Jos animales habfan de
seguir todos los cursos. El conejo se comportd magnificamente en la carrera;
ningin otro podia correr como él. Pero se dijeron que enseiar al congjo a volar
era positivo, intelectnal y emocionante. Consecuentemente, se emperiaron en
que el conejo aprendiese a volar. Le pusieron sobre una rama y exclamaron:
"iVuela, congjo!™. Y el pobre animal szlté al vacio, s¢ rompié una pata y se
fracturd el crdneo. Como consecuencia de Ia calda, ni siquiera pudo correr bien.
En vez de un sobtesaliente en la carrera, 35lc obtuve un eprebads, y en vuele le
suspendieron. El comité de esludio seguia entusiasmado. Con el pdjaro ocurri6é
algo parecido: volaba a su antojo, haciendo toda clase de piruetas en el aire, por
lo que era candidato seguro al sobresaliente, Pero quisieron que el pijaro
excavara agujeros e€n le cuelo como un topo. Naturalmente, se quebrd las alas,
el pico y todo lo demds, por lo que ya no pudo volar satisfactoriamente. El

comité se contento dindole un simple aprobado en vuelo, y asi con todos los

demds. ;Adivindis cudl fue ¢l alumno mis distinguido de aquel curso? Pugs um
anguila retrasada mental, ya que lo podia hacer casi todo méds o menos bien. La
lechuza desaparecid y ahora vota "no" en todas las propuestas de impuestos que
tienen que ver con escuclas.

Leo Buscaglia; Vivir, Amar y Aprender.



I. REPROBACION Y DESERCION ESCOLAR: UN ESEMPLO.

En toda organizacién social es indispensable que fos individuos sean adecuadamente
formados para trabajar en equipo, ESto como ya es bien conocido, empieza en el seno de la
familia, pero debe continvar en la escuela desde los primeros grados, donde el papel del
educador, maestro o docente es de gran trascendencia, ya que de la habilidad de éstos para
generar en el avia un clima de confianza cntre sus miembros depende el éxito del trabajo en
erupo. Trabajo que se fortalece por la capacidad o competencia de los integrantes del grupo y
por la claridad de sus intenciones de apoyo y colaboracién; lo que traerd consigo una
comunicacidn precisa y abiernta entre fos miembros del equipo y el profesor, que los Hlevara a
considerar que son iguales en cuanto a compromiso y responsabilidad frente a las tareas de

aprendizaje {Schmuck, 1991).

L6 antes expuesto nos Heva a una nueva concepeién de 1o que es la Escuela, que como
fa familta, la iglesia o el sindicato debe aceptarse como INSTITUCION SOCIAL con
funciones especificas, que colabore con el resto del sistema social en la construccién del
bienestar colectivo y Ia consolidacién, permanencia y renovacion de sus estructuras. Asi, uno
de los objetivos mas importames para la educacion debiera ser preparar al individuo para la
vida social (Palacios, 1991a). La socializacion de Jos aluranos es tarea esencial ¢ impostergable
del sistema educativo, pues es mediante la interaccion social que éstos logran el desarrollo de

sus capacidades cognitivas (Bonfil, 1993).

El sistema educativo tiene como propdsito fundamental formar alumnos responsables,
capaces, eficientes, participativos y criticos, y la responsabilidad de proporcionar a los
estudiantes una formacién académica sélida que garantice su desempeiio laboral, técnico o
profesional satisfactorio y de alta calidad (Gémez, Smith y Valle, 1990). El comptromiso
principal recae ca lIas escuelas y en los docentes, ya que es a &stos a quienes se ha confiado la

formacidn de fos educandos.



Un alumno eficientemente ensehado, logrard desarrollarse académica y personalmente,
lo que Ie permitird aspirar en el sector productive a puestos de alto mando, en cambio, el
alumno deficieniemente preparado, no podra desarrollarse en su dmbito escolar, se verd

limitade en su desempefio laboral, y ésto trascendera a su vida personal, familiar y social.

En la actualidad, existe la prcocupacién palpable por el decremenmo de la calidad
educativa asi como por la ausencia de soluciones a este problema. Sobre el tema versan una
gran cantidad de estudios publicados en diferentes revistas tanto mexicanas como extranjeras,
unos haciendo énfasis en los graves problemas de los diferentes niveles educativos (por
ejemplo, reprobacién y desercidn escolar, repeticién de cursos, inhabilidad en anilisis ¥
_sintesis, carencia de habitos de estudio, deficiencias en la lecto-escritura, desconocimiento de
las técnicas de estudio, entre otros), y otras aportando soluciones parciales a las necesidades
y demandas que se preveen par: el future (por ejemplo, tecnicas para el trabujo cun glupos
numerosos, estrategias para mejorar In comprensif‘)n de textos, procedimientos motivacionales,
organizacién de materiales de eswudio, por mencionar algunos). En todos ellos resalta la
preocupacion en torno a la calidad académica y la eficiencia terminal de los distintos sistemas

de ensefianza (bdsica, media, media superior y superior).

Lo que salta a la vista dc todos los que se dedican al estudio de la educacién, es la
necesidad de una transformacién creativa y comprometida de ésta, a través de una estrategia
de trascendencia, eficiencia y utilidad que reduzca en todos los niveles el problema del fracaso
escolar. Segin Carbajosa (1988), el fracaso escolar de los alumnos estd asociado con

reprobacion, repeticién de cursos y/o desercion del sisterna formal de ensefianza.

" Actualmente, son bastantes los alumnos que desconociendo los elementos bésicos

necesarios (conocimientos curriculares previos, mancjo de las representaciones graficas y/o



numéricas, manejo de ia lecto-escritura, ete.) para alcanzar Jos objetivos propuestos en tos
programas de las diferentes materias gue forman su curricula escolar, se suman al grupo de los
seprobados alarmando notsblemente tanto a las autoridades institucionales como a las

escolares.

El incremento en el indice de reprobacién (en el caso del CETIS ver tabla No. 1) y el
éxito insuficiente ¢n las estrategias hasta ahora implementadas para solucionar este problema
de dimensiones nacionales (por ejemplo, cursos de regulacizacidn, varias oportunidades de
presentar  exdmenes extraordinarios, cursos de nivelacién académica intersemestrales,
ensefianza de técnicas de estudio, becas para alumnos regulares, cursos de formacién d.ocan(e,
actualizacién académica, etc.) ha llevado al plnméamiemo de muchas interrogantes, entre las
que resaltan: jqué estd pasando en el Sistema Educativo? ¢por qué crece a pasos agigamados ¢l
problema de la reprobacion? ;con qué medios se cuenta para enfrentar y resclver este

problema?, sin que atin se haya liegado a respuestas satisfactorias.

Para cjempliificar los problemas ‘dc reprobacién y desercién escolar, preseniamos la
informacién de lo que se observé con respecto a ¢stos, en una muestra de cinco diferentes
especialidades del plantel No, 127 de los Centros de Estudios Tecnolégicos, Industriales y de -
Servicios (CETIS), de la ciudad de Mazatidn, Sinaloa, pertenecienies 4 1a generacidn 1990-
1993,

Semestre tras semestre se registean altos indices de reprobaciSn ya que un ndmero
creciente de alumnos presentan el problema de concluir &l perfodo escolar con una o mis

materias reprobadas de su curricula escolar (tabla 1).

Es en verdad notoria la gravedad del problema y més aidn, en el caso presentado, en

los semestres 111 y IV de la traycctoria académica del estudiante,



Tabla 1. Porcentaje de REPROBACION por semestre en el perfodo 1990-1993 en el CETIS

No.127 de Mazatlan, Sinaloa.

Materias Reprobadas

1 2 3 4 o mas total
s
E I 13 12 10 i8 53 %
M II 22 17 7 9 55 %
E III 19 21 14 18 72 %
s v 20 16 16 23 75 %
T v 25 17 13 5 60 %
R vI 15 7 1 3 26 %
E

Se considerd como 100% para cada semestre, €l nimero de alumnos que permanecicron inscritos en €1,

Dentro de las instituciones educativas a las que nos estamos refiriendo (CETIS), el

alumno tiene derecho de solicitar y presemtar en tres periodos extraordinarios repartidos a Io

largo del ciclo escolar las materias reprobadas, no excediendose de tres materias por periodo.

Los datos de la tabla 2 nos muestran que estos exdmenes extraordinarios dejaron de serlo y se

han convertido en una estrategia casi cotidiana de cierto sector de la poblacién estudiantil. No

obstante, afin después de estas tres oportunidades de regularizacién extraordinaria, se sigue

arrastrando el problema de alos indices de reprobacisa.

Tabla 2. Frecuencia de cxdmenes extraordinarios que los distintos grupos de la generacién
1990-1993, del CETIS 127 de Mazatldn, Sinaloa, presentaron per semestre.

S EM E S TR E S8
GRUPOS I II IIXx v v VI Total
A 14 20 35 37 26 18 150
B 33 30 29 29 28 14 163
C 27 27 35 32 27 11 159
D 35 33 27 28 13 5 141
E 42 21 33 3 24 S 156
SUMA 151 131 159 157 118 53 769
¥ 20 17 21 20 15 7 100

Cabe sefialar aqui que el reglamento del CETIS indica que todo aquel alumno que

acumule en el semestre y/o0 en su afio escolar mis de tres materias reprobadas causard baja



temporal, en la que se suspende al alumno de sus clases por un cicla escolar, permitiéndole
presentar sus examenes extraordinarios en las fechas programadas. Si el estudiante no logra
acreditar fas materias en los periodos de eximenes extraordinarios, causard baja definitiva del
plantel. Igual suerte correrd aquel alumno que después de presentar por tercera ocasion examen

extraordinzario de la misma materia no lograra acreditarla.

Ante esta situacién y como consecuencia de la reprobacidn, la mayoria de los planteles
CETIS de Ia Repiblica Mexicana se enfrentaron 2 un nuevo problema: la Desercion Escolar
(Tabla 3); pues para el alumno resulté mds ficil evadir Ia responsabilidad de acreditar
extraordinariamente las materias reprobadas que enfrentarse a ella, lo que cbviamente,

ocasioné un descontrol institucional.

Como respuesta a esta nueva problemitica, la Direccién Generai de Educacién
Tecnoldgica Industrial (DGETI), de Ja cual dependen los modelos CETIS, propuso un apéndice
informal del reglamento de evaluacién consistente en proporcionar una cuarta oportunidad
etiguetada como “especial”, tendiente a reducir la reprobacion y, asimismo, la deserci6n
escolar.

Tabla 3. Frecuencia de desercién estudiantil por semestre en cada grupe de la Generacion 90-
93 del CETIS 127 de Mazatldn, Sinaloa.

S EME S TRE S
GRUPOS I 1r III v v vI Total
A 0 7 4 1 2 1 15
B 3 6 & 2 3 1 21
c 5 9 4 4 4 0 26
D 1 6 7 1 2 0 17
E i 17 6 5 2 o 31
SUMA 10 a5 27 13 13 2 110
% 9 a1 24 12 12 2 100

Con este procedimiento no se obtuvieron jos resultados esperados, ya que esta nueva

oportunidad generé en los alumnos una apatia al esfuerzo académico durante el semestre; dado



que para ellos, la cuarta oportunidad “especial” resultaba mds estimulante por las
caracteristicas que Ia rodean: menos contenidos temdticos y menor niimero de reactivos, as{

como menor rigor en los criterios de aplicacion y evaluacion, por mencionar algunas,

En la Tabla 4 podemos observar y hacer comparacién entre el nimero de alumnos que
ingresan al plantel y los que logran egresar, aun teniendo en la mayoria de los casos la
experiencia de los exdmenes extraordinarios. Se obtuvieron los indices de ingreso, asi como la
trayectoria académica durante los seis semestres, encontrando que de 305 alumnos que
ingresaron al plantel (100%), s6lo 28 alumnos lograron egresar sin haber reprobado materias,
cifra que representa el 9% de la poblacién que ingresé; 22 alumnos reprobaron una materia
(7%), 13 alumnos reprobaron 2 materias (4%), 5 alumnos (2%) reprobaron 3 materias, y los

" 127 alumnos restantes (42%), que no abandonaron la escuela, reprebaron 4 o mds materias

durante su estancia en el CETIS.

Tabla 4. Alumnos pertenecientes a los grupos de la Generacién 1990-1993 del CETIS 127 de
Mazatldn, Sinaloa, que ingresaron (I). reprabaron, egresaron (E) o desertaron (D).

MATERIAS REPROBADAS

Grupos 1 Q 1 2 3 4 o mis D B
A 61 7 7 3 1 28 - 15 -46
B 60 8 4 2 ] 25 21 39
o] 64 4 5 4 1 24 26 .38

D 58 8 4 3 3 23 17 41
B 62 1 2 1 o] 27 21 31
SUMA {305 |28 22 13 S 127 110 195
% 100. 9 7 4 2 42 36 64

Esta ultima cifra por si sola es alarmante, pero lo es mds el 36% (110.alumnos) que

después de haber reprobado en varias ocasiones desertaron de la escuela.

Estas cifras indican que sdlo un 22% de alumnos nunca se enfrentaron a la posibilidad

de abandonar la escuela por reprobacién.



Entendemos que por naturaleza, no todos los que ingresa;n al plante! necesariamente
serdn los mismos que egresen, pero el que se siga presentando el problema de la reprobacion
en estos porcentajes y que los intentos por resolverlo hasta ahora emprendidos no logren
decrementar esos indices, tiene que seguir siendo motivo de gran preocupacién de todos
aquelios involucrados directa {(docentes y padres de familia) ¢ indirectamente (autoridades

educativas e institucionales) en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

Exponemos a continuacion algunos aspectos que diversos autores han reponado que
influyen en el problemn de la REPROBACION, tanto en Jos modelos CETIS como en otros

modelos educativos.

RESPECTO A LLOS ALUMNOS. Hay investigaciones en las que se ha encontrado que
fos estudiantes que reprucban carecen de una actitud positiva hacia el trabajo, no ejercen la
comunicacién clara y abierta (no expresan sus ideas y pensamientos), no proporcionan
informacidn ni piden opiniones y no ejercen la cooperacion (Edwards y Mercer, 1988; Rogoff,
1993); ademis, no saben escuchar cuidadosamente Io que dicen los demis, no emplean el
parafrasco ni la toma de decisiones y no aceptan una responsabilidad (Schmuck, 1991).
Desconocen hdbitos de estudio, carecen de los conocimientos basicos de las materias que
- constituyen su curricula escolar (Martinez-Guerrero y Sdnchez-Sosa, 1993), tienen
deficiencias en las técnicas de aprendizaje, poseen dificultades en la lecto-escritura y, les falta
motivacién para su superacion y desarrolfo académico y personal ¢Bafuelos, 1990). También
se ha observado que estos alumnos tienen un autoconceplo ¢n €l que no consideran como
elementos relevantes a las habilidades cognoscitivas (Diaz de Leén, 1994), son sobreempleados
(estudian y trabajan), y en su mayoria provienen de familias desintegradas, con bajo nivel

socio-cultural y eon escasos recursos econdmicos (Rogoff, 1990; Palacios, 1993).

RESPECTO A LOS DOCENTES. Evaluaciones formales ¢ informales de los



profusores informan que éstos no unifican sus criterios en cuanto a disciplina, reglamento
escolar y evaluacién, y que no planifican los contenidos programdticos, las actividades, los
materiales, ete. (Solé y Coll, 1993), que no articulan el trabajo realizado en el grupo con la
realidad, que Ia técnica de ensefianza que emplean se caracteriza por la exposicidn oral de los
conocimientos sin explicacién, que no propician el interés en el alumno (Mikios y Tello,
1990), que parten de un nivel de enscfianza establecido en un programa curricular sin evaluar
los conocimientos previos que poseen los alumnos (Miras, 1993), que l2 metodologia de
evaluacién que emplea en profesor no es objetiva y que, en muchos casos, los reactivos de los
exdmenes no corresponden al nivel de enseiianza proporcionado, por ejemplo, clase a nive| de
éonocimienlo y examen escrito a nivel de aplicacisn (Tirado y Backoff, 1993). Que no
fomentan el clima de conflanza para que se facilite Ja comunicacién en ambas direcciones sino
al contrario, ejercen el autoritarismo por la diferencia del poder (Luria, en Vigotsky, 1988).
Ademis, se conoce que muchos de ellos son personal sobreempleado, que al ser "maestros”
que no tienen - vocacién o gusto por ensefiar se dedican mas a hostilizar que a educar e
impulsar a los alumnos. También es frecuente encontrar "gufas del saber" que siendo grandes
enlinencias ¢n su ramo, en vez de apoyar y ayudar a los alumnos (principalmente a punto de
finalizar el semestre o el grado), los atemorizan y ponen tudv cipo de obsiéctlus para
detenerlos un afio més o, lo que es peor, por molestarlos y humillarlos para demostrar que son
eflns lne duefine ahsolutas del avance o estancamiento de los estudiantes, y que su palabra es la
ley. ;Ejemplos?, tenemos muchos, desde el que advierte: "En mi materia yo soy quien
determina cuanto merece cada alumne aun sacando 10 en el examen"; 0 aquel que sentencia:
"El que se vaya a examen extraordinario en mi materia es candidato a la baja definitiva del
plantel y no me interesa si no les entregan el certificado por una sola materia”; o aquel que a
las mujeres estudiantes les dice: "Ven a vermie a case para que iralcmos tu asunto y lc
encontremos una solucién” (Uscanga, 1993). ;Les suenan familiares estas historias? ;Cudntos

casos mds existen?.

RESPECTO A LAS INSTTTUCIONES. "Las instituciones por el mero hecho de su
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existencia, controlan el comportamiento humano al establecer patroncs predeterminados de
conducta que la orientan en una direccion en detrimento de otras muchas que serian posibles”
(Berger y Lickmann. 1967; citado por Pérez, 1993). Debido 2 los lineamientos institucionales,
las pricticas escolares no sirven como espacios de experimentacién y reflexién. sino como
instancias de reproduccién, induciendo un modo de concebir Ia escucla y la ensefanza; y le
impiden al profesor que active su creatividad y sus recursos intelectuales para propiciar el
mejor desempeiio en los estudiantes. Recuérdese que es obligacién del personal docente
cumplir con los programas de estudio y respetar las actividades de ensefianza, ain en
detrimento del desempefio de aquellos estudianies que requieren atencidn especial o estudio
dirigido. Afirman que para satisfacer esto Gltimo estin los profesionales de la educacidn

especial.

Ademds, las direcciones generales de educacion envian programas curriculares con
incongruencia entre ¢l nimero de unidades programdticas y el tiempo efectivo de clase,
organizan cursos para los docentes sin considerar las necesidades prioritarias de los diferentes

planteles y escatiman malteriales diddcticos por "carencia de presupuesto”.

RESPECTO A LAS CONDICIONES GRUPALES. Los grupos estin formados por
maés de cincuenta alumnos, las instalaciones son pcgicias para este mimere de estudiantes, la
infraestructura (pizarrones, muebles, iluminacion, ventilacion) es inadecuada y en algunos
casos no hay correspondencia entre las pecesidades de mobiliario y el material existente

(Santoyo y Espinoza, 1950).

Estos son algunos elementos que aportan su granito de arema al problema de la

reprobacidn en el sistema educativo en generat,

De estas observaciones y de los reportes de intentos repetidos por resolver el problema

de la reprobacion sin el éxito deseado surgio la inquietud de buscar una alternativa de solucion
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tendiente principalmente a que el alumno desarrolle habilidades de aprendizaje que le ayuden a
adquirir elementos para su superacion personal y profesional, ya que un alumno que no obtiene
éxito en estos aspectos escolares estd destinado a la medioeridad, misma que es fuertemente

rechazada en cualquier organizacién social y por ende en 1a sociedad misma.

El objetivo del presente trabajo es proponer la estrategia de aprendizaje compartido
como la alternativa que permitird crear condiciones homogéneas para todos los grupos, que
propicien que el alumno se involucre en su aprendizaje de una manera responsable y activa que
1o leve a elevar su rendimiento académico y a disminuir los indices de reprobacién y desercion

escolar.

Concebimos el proceso de aprendizaje como la incorporacién de las herramientas que
permitan la introyeccién y transformacién del ambiemie, encaminada a ja compiension y
adaptacién al mismo; y entendemos por aprendizaje compartido el proceso mediante el cual el
estimulo emitido por €l medio es transformado por otra persona mds instruida, que puede Ser
tanto el profesor como un compafiero de grupo, que es capaz de organizarlo en forma
significativa y eficaz, y compartirlo con los demis. A travée de una interaccién intersa, se
busca que el alumno menos experto participe de los procesos del "experto”, y que las
experiencias organizadas por éste, al volversc significativas, favorezcan la comprensién y €l

aprendizaje del primero.
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Cuando reconocemos la importancia de recuperar el propio
respeto, ¢l amor a uno mismo, y darse cuenta de que todo procede de
uno mismo, es entonces cuando uno puede darse a los demds. En ese
preciso momento habrds ilegado a up punio importante, pues si no te
estimas a ti mismo, siempre, sin embargo, podris aprender de nuevo a
quererte: puedes crear un nuevo yo.

Leo Buscaglia.



I. RENDIMIENTO ESCOLAR.

Sc conoce como Rendimiento Escolar, a la adquisicién y desarrollo de habilidades y
capacidades que tienen lugar en el aprendizaje escolar; el rendimiento académico constituye
entonces la determinacién del grado de éxito o fracaso escolar que el alumno tiene dentro de

las normas y exigencias que la escuela dicta (Diaz de Ledn, 1'994).

Existen diversos documentos e investigaciones que nos ilustran acerca de los factores
que determinan el rendimiento académico; el anilisis se centra en la problemitica del fracaso
escolar, Este problema ha sido atacado considerando aspectos desde motivacionales hasta
didicticos y pedagégicos, sin que los resultados sean los deseados. Sin embargo, parece algo
establecido que hay mutltiples factores (que se abordardn posteriormente), vinculudos al origen
social y cultural, o si se prefiere familiar, de los alumnos que influyen en su aprendizaje

{Bourdieu y Passeron, 1967).

Dentro del ambito escolar suele diferenciarse el rendimiento académico exitoso, aquel
que cumple los criterios de acreditacién, del rendimiente académico defectucso o frocaso

escolar, el que estd asociado con desercidn, reprobacidn y repeticién de cursos.

El alumno con deficientes bases cognitivas, es candidato al fracaso escolar y, si las
mapifestaciones del mismo no son atendidas cuando se presenta por primera vez ¢n algunas
materias, temas o unidades, se agrava al grado de llegar a la suspension de toda actividad

escolar.

La reprobacion, aparte de poner en evidencia el deficiente progreso del alumno ante sus
compaiieros y ante sus maestros, provoca un efecto devaluatorio en el mismo, lo que trae como
consecuencia el sentimiento de incompetencia en [a ejecuctén de las tareas escolares y en la

adquisicién de los nuevos conocimientos curriculares, Sheperd (1979, en Diaz de Leén, 1994),
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sefald que las normas sociales para juzgar la valia o satisfaccién personal son tan uniformes
entre los miembros de una sociedad, que la autoaceptacion es predictor confiable de la
autodescripcion; es decir, si una persona suele sentirse inteligente o atractiva, sus
autodescripciones positivas en estos aspectos invariablemente estdn ligados con emociones
positivas y con autosatisfaccion. Lo contrario también es valido; cuando un chico fracasa en la
escucla, la devaluaciéon de si mismo puede hacer que su autoaceptacion se vea disminuida

(Garcia, 1983), obslaculizando su desarrolio personal y su interaccién social.

CAUSAS DEL FRACASO ESCOLAR.

La problemitica educativa que se abre a partir del tema del fracaso escolar es de tal
complejidad que los andlisis de causa-efecto son insuficientes para comprenderla cabalmente.
Algunos aspectos que se han estudiado para esclarecer el problema del fracaso escolar son, a
nivel individual, conocimicntos pobres o desorganizados que le impiden al alumno establecer
una relacién y/o reestructuracién de los nucvos conocimientos, autoconcepto devaluado ¥ poca
disposicién para emprender las tareas (Soié, 1993), entre otros. También se ha explorado la
estrecha relacion que existe entre el fracaso escolar y elementos de tipo socioecondémico,

politico y cuhrral (Bravo y col., 1988).

Cuando la atencién se centra en los alumncs, sc hace porguc con €stos quienes estan
desarrollando intereses y habilidades, estructurando metas y planes, y resolviendo problemas

personales y sociales que los Mevardn del dmbite escolar al social-laboral.

1Qué pasa con los estudiantes? ;Por qué algunos logran Superarse y otros no? (Qué es
fo que determina 1a diferencia del rendimiento escolar en los alumnos? Para responder a estas
interrogantes se han considerado en primer término, la dotacion natural y las capacidades
cognitivas y motivacionales, entre las que se encuentran {a imeligencia, las habilidades y los
intereses, que al igual que otras caracteristicas son diferentes en cada individuo. También se

han analizado las condiciones pedagogicas y el medio social cultural en ¢! que el ajJumno se
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desenvuelve, tenicndo por supuesto pran injerencia, los medios familiar y escolar, debido a que
es en éstos, donde se forman los cimientos de su personalidad a través de valores tanto morales

como institucionales.

Algunos enfoques biologicistas consideran el fracaso escolar como consecuencia natural
de una determinacién genética. Si bien es cierto que considerar que la herencia es la que
capacita para tener éxito en la escuela es una exageracion y una sobre-simplificacién det
fen(‘;meno, también es cierto que se encuentra literatura que demuestra que los estudiantes con
bajo rendimiento y/o problemas de reprobacién tienen parimetros fisiol6gicos diferentes:
menor asimetria hemisférica, mayor variabilidad de las relaciones funcionales entre
hemisferios cerebrales, mayor proporcién de la actividad electroencefalogrifica (EEG) [enta,
mayor desorganizacién del EEG, mayor riesgo de daiio cerebral y rﬁayor proporcién de
alteraciones del habla y perceptuales (Wiet y Goldstein, 1979; Kaye y cols., 1980; Gasser y
cols., 1983; Harmony y cols., 1990a, 1990b; Marosi y cols., 1992), que probablemente ticnen
su origen en alteraciones genéticas, congénitas y perinatales. Por ello, antes de plantear el
origen emocional o social de los problemas escolares de los alumnos, es de suma importaneia
descanar ta existencia de factores fisioldgicos quc aftcten 2l desempeio a2cadémico, puss de lo

contrario el problema se ataca en un nivel distinto de donde se genera.

CAPACIDADES COGNITIVAS. Se¢ definen como capacidades cognoscitivas aquellas
habilidades con las que el individuo nace (percepcion, atencion, aprendizaje, pensamiento,
memoria), que le permiten extraer informacion e interactuar con el medio, y se desarrollan y

modifican con la experiencia.

 Para que el uso de estas habilidades sea eficiente, es preciso que se disponga de un
conocimiento del mundo almacenado en la memoria, pues los resultados de las experiencias
son producto de !a interaccién entre el conocimiento previo, que recibe el nombre de esquema,

y la informacién especifica que se extrae del medio en un momento dado.
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Los te'tiricos cognoscitivos consideran al individuo como un ser activo que procesa,
almacena ¥ recupera la informacion que recibe de! medio ambiente. De esta manerz, sus-
acciones no sélo estin determinadas por las propiedades objetivas de las cosas, sino por la
interpretacién que el sujeto hace de ellas con base en sus estructuras de conocimiento general,

v sus expectativas y motivaciones (Forgus, 1989).

Los esquemas son entidades conceptuales complejas, compuestas de unidades mis
simples. El sistema de conocimiento humano puede caracterizarse como un conjunto de
esquemas interconectados, formados de conocimientos prototipicos cuyos componentes no
estin especificados sino que son genéricos, y asumen los valores dependiendo del contexto. La

principal funcion de los esquemas es guiar la comprension (De Vega, 1984).

Solé (1993), llama esquemas de conocimientos, a los conocimientos previos que poseen
los alumnos, y los define como las representaciones mentales que tiene una persona sobre una
parcela de 1a realidad, en un momento determinade de su historia; es decir, conocimientos de
aspectos de la realidad con los que ha podido entrar en contacto a lo largo de su vida, por

diversos medios.

Cuando tanto ¢} alumno como el docente ignoran que para que se de la comprensién de
un aspecto de 1a realidad, es necesaria la interdependencia entre Ia informacion del medio y los
conocimientos previos del individuo (esquemas conceptuales), el proceso de ensefanza-
aprendizaje queda en el nivel de transmisién-recepcién de conocimientos, mismos que son
rel;‘.nidos en el alumno por un corto plazo, debido a que al carecer de significado y

aplicabilidad no se incorporan en los esquemas existentes, modificindolos o creando nuevos.

Tradicionalmente se ha considerado a la inteligencia como a la habilidad representativa

de las capacidades cognitivas ¥, desde tiempos muy remotos, como un factor relevante en el
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logro del desempefio escolar.

Mucho se ha discutido sobre lo que puede llamarse inteligencia, en qué consiste, si es
producto de 12 herencia, de la educacion o de ambas, ¥ cudl es su relevancia en los resultados

escolares,

Independientemente de como cada autor defina ta inteligencia, todos coinciden en que
es una cualidad distintiva del ser humano, que le permite adaptarse y transformar las

condiciones del medio ambiente que lo rodea,

Las investigaciones de Lewis M. Terman en 1921 con nifios sobredotados, mostraron
con bastante claridad que, estadisticamente hablando, la inteligencia medida resulté ser un

predictor sorprendentemente ¢fectivo del rendimiento escolar (Butcher, 1979).

Por otro lado, los resultados del trabajo de Eysenck (1986, en Diaz de Ledn, 1994), lo
llevaran a considerar que existe una relacion estrecha entre coeficiente intelectual (CI) y éxio
en la escuela, tanto en fa obtencién de nolas comic ¢ la traycctoria académica, Observd que
los alumnos con CI alto suelen oblener altas calificaciones y prolongar su escolaridad, no asi

alumnos con bajas puntuaciones en CI.

A medida que las investigaciones sobre inteligencia y rendimiento escolar se
incrementaban, se fueron haciendo criticas a los instrumentos de medicion del CI, debido a que
casi todas las pruebas de inteligencia publicadas contenian reactivos particulares que parecian
limitados en diferentes aspectos (Guilford, 1977): .

- algunos de los reactivos eran ambiguos, 1o que abria la posibilidad de tener varias respuestas
alternalivas;
- pueslo que no existia ningin consenso claro respecto a la- naturaleza de la inteligencia,

resultaba evidentemente dificil demostrar que cualquier reactivo en particular estuviera
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midiendo Ia "inteligencia” como tal, ya que podia tratarse de un reactivo respeeto a memoria,

habilidad motora, percepcin, conocimientos verbales, etc.;

- la generalidad de las pruebas que pretendian medir 1a inteligencia tenfan un sesgo culwral;
- ademis, la capacidad de prediccion de las pruebas de inteligencia, en relacién a los resultados
escolares, descendia notablemente cuando se controlaban y/o consideraban otras variables

intervinientes en el éxito escolar, como la personalidad y la motivacitn.

Por ejemplo, Cattel (1957), y Cattel y: Butcher (1968) (citados en Butcher, 1979),
realizaron estudios sobre la relacion entre factores de personalidad y rendimiento académico, a
partir de los cuales descartaron Ia posibilidad de que el factor intelectual fuera un criterio
absoluto en el éxito escolar; pues observaron que un alumno extremadamente ansioso,
distraido, cansado o con algin problema personal o familiar, podia no tener un desempefio
éptimo, mientras que un nifio ¢on confianza en s{ mismo y deseos de cooperar y concentrarse,

podfa sobrepasar a los que estuvieran menos motivados (Butcher, 1979).

Otro argumento donde se hace manifiesta la oposicion a que se considere la
inteligencia come tnico y principal factor en el éxito académico es el gque sostuvieron
Rosenthal y Jacobson (1968). Ellos expficaron que cuando algunos nifios (escogidos en realidad
en forma casual), eran sefialados por sus maestros como brillantes y con probabilidades de
obtener progresos poco comunes en sus capacidades, sus cocientes intelectuales se elevaban,
debido probablemente a que los maestros les prestaban mas atencién, y los estimulaban y

motivaban mas.

LA MOTIVACION Y SU INFLUENCIA EN EL DESARROLLO DE LAS
CAPACIDADES COGNITIVAS. Las puntuaciones escolares de los alumnos no dependen solo
de \as capacidades cognitivas, sino también de su motivacion para lograr el éxito.

Una persona estd motivada cuando desarrolla un estado de tepsion como resultado de
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una necesidad que no ha sido satisfecha. El objetivo del alumno es reducir la tensién generada
por las demandas escolares al emprender acciones que las satisfagan, La importancia recae
entonces en la motivacion que se tiene hacia el logro y ef nivel de aspiracién en el rendimiento
escolar. Cuando el individuo tiene éxito y alcanza la meta que se ha fijado, logra autoconfianza
y autosatisfaccidn; por el contrario, cuando fracasa su motivacién puede verse notablemente

reducida,

Una persona tiene motivos extrinsecos para aprender cuando busca ciertos resultados
del aprendizaje con el fin de obtener algin premio externo a é1 (por ejemplo, la aprobacitn);
en este caso los resultados de lo que se aprende son relativamente irrelevanies. En cambie,
cuando uno aprende por motivos intrinsecos, es el propio logro de los resultados buscados lo

que resulta gratificante, en este caso el premic a abtener es €l aprendizaje.

Para lograr [a motivacién intrinseca es necesario que el alumno encuentre respuesta a
sus irilcrescs, aficiones e inquietudes. Claxton {1984) afirma que "motivar consiste en ajustar
las prioridades de una persona”; a ello contribuye no solo la materia que han de aprender y la
forma en que se les presemta, sino también la figura de! profeser, como un modelo que
transmite actitudes a los alumnos. Malamente logrard motivar a sus alumnos, un profesor que
no esté motivado v llegue a clase maltrecho, aburrido y deseando que aquello termine o nunca

hubiera empezado (Buscaglia, 1992).

EL EMPLEO DE LOS INSTRUMENTOS COMO AUXILIARES EN LA
ADQUISICION DEL APRENDIZAJE. El dominio y coritrol de habilidades, procesos y
técnicas Jde aprendizaje (instrumentos de aprendizaje), que-certribuyen en la adquisinién‘dei
conocimiento, como son la atenci6n, la comunicacion oral o escrita, las téenicas para 1a
comprensién de textos tales como subrayar, resumir, hacerse preguntas, predecir (adelantar
juicios yfo definiciones de conceptos de contenidos poco o nada conocidos) y clarificar los

significados con el propésite de integrar los nuevos conocimientos a los esquemas cognitivos
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que ya tenemos integrados (Palincsar y Klenk, 1992), y los simbolos numéricos (las
matemiticas), por mencionar algunos, son cuestiones que inciden preponderantemente en el

rendimiento escolar de los alumnos.

Con respecto a la atencién, es importante destacar !a exigencia que hace la escuela
sobre una atencién selectiva. Esta exigencia estd directamente relacionada con un gran néimero
de fracasos escolares de alumnos que li-enen dificultades de rendimiento, por un retraso de
desarrollo de la atencién selectiva o por un déficit mds permanente de Ja misma. Se ha
establecido una incidencia de alrededor de un 3% del llamado "Desorden de déficit atencional”
en escolares pre-adolesceéntes, asociado o no con hiperactividad (American Psychiatric

Association, 1980).

El lenguaje, en general, es el instrumento principal de la mayoria de los procesos de
aprendizaje, por consiguiente una falla en la comprensién y utilizacién verbal o escrita supone
una desventaja inicial para el alumno. Todo ello se dcbe en parte, a que, ¢l pensamiento 16gico
tiene su base en la estructura misma del lenguaje, ademids de ser un instrumento que vincuia al

ser humano con su medio social (Vigotsky, 1988).

Oleron, en 1977 (citado en Rivitre, 1983), cafatizd !z importancia de estas habilidades
instrumentales, las cuales movilizan y coordinan tanto la actividad espontinea del organismo
como sus disposiciones naturales; es decir, las habilidades instrumentales se identifican con los
recurses "metacognitives"(1), que son los que regulan y controlan las estrategias de
procesamiento de la informacién, Para muchos educadores, la funcién principal de la escuela
consiste en ensefiar cstrategias cognoscitivas y metacognoscitivas, mds que contenidos
especificos. Sin embargo, existe una gran polémica en relacién a lo que es "ensefar
estrategias”, o como algunos autores prefieren decir: "ensefiar a pensar”,

([) Palincsar y Brown (1985) definen la icién como ¢l conocimiento acerca de Jo que uno sabe o piensa.
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Case (1980) ha sciialado que cuando los alumnos tienen dificultad para adquirir nuevas
habilidades, ello puede deberse; al empleo de estrategias razonables pero demasiado simples, a
la excesiva carga de su memoria a corto plazo y/o a Ia falta de familiaridad con las estrategias
requeridas o con las operaciones exigidas por la tarea.

Lo anterior pone de manifiesto la importancia que tiene para el sujeto, el manejo
eficiente de dichas habilidades instrumentales, pues de otra manera el alumno tendri que

dedicar todos sus recursos cognitivos a tareas "inferiores" a las exigidas por su nivel escolar
actual; por ejemplo, es lo que ocurre con los malos lectores, que tienen que dedicar su

esfuerzo a la mecinica de la lectura, por lo que no procesan el significado de lo leido.

Asi, muchos fracasos escolares se explican porque el nivel de las estrategias exigidas

por las tareas es superior al poseido por €l alumno (dificultad estructural), porque éste no

posee las estrategias o las operaci exigidas por la tarea (deficiencia estratégica), o porque
no ha automatizado y compilado estrategias "inferiores" que le exigen los recursos que

deberian dedicarse a la tarea principal (falta de destreza) (Anderson, 1983).

MEDIO SOCIAL-CULTURAL. Este clemento es de trascendental importancia en la
vida intelectual del individuo, pues un medio ambiente pobre de estimulos, no ofrece pucias
posibilidades de adquirir experiencias y conocimientos; ademéds de que dificulta Ia
transformacién necesaria de la conducta para alcanzar el aprendizaje,

La familia, coto primer ambiente social en el qu;: el individuo se encuentra inmerse,
es precisamente de donde éste obtiene sus primeras cxperiencias de satisfagcién de necesidades
psicoldgicas mediante la interaccién personal. De aqui la gran importancia que tiene ésta, ya
que de las primetas experiencias de las personas depende su desenvolvimiento y desarrollo

tanto fisico como moral e intelectual. Ademds, la familia provee de un soporte emocional,
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teansmite valores, ideas y conceptos sociales fundamentales con los cuales el individuo se

conducira histérica, cultutal y socialmente.

Kohn (Enciclopedia Prictica de Pedagogia, 1989; pag. 156), ha mostrado, por
ejemplo, que en los estsatos privilegiados, los padres cuyo puesto de trabajo les otorga mayer
libertad, autonomia ¢ iniciativa quieren una educacion méis abicrta y creativa para sus hijos,
mientras que en las clases més desprotegidas, donde los padtes ocupan puestos de trabajo
estrictamente regulados y con poco espacio para las decisiones personales, buscan unz
educacién que sea mis cerrada y disciplinaria, de manera que el rendimiento escolar en ambos

casos estd supeditado a las estrategias que el alumno ha de utilizar segtn el tipo de educacitn.

CONTEXTO ESCOLAR Y SUS VINCULOS CON EL RENDIMIENTO
ACADEMICO. En un esmdio descriptivo en torno a cémo ven los alumnos 1a escuela en
funcién del rendimiento académico, se encontrd gue los alumhnos de bajo rendimiento
académico poseen una percepridn negativa de la estucla, se quejan con mayor dureza de las

clases, de los deberes y, en general, se sienfen mds insatisfechos con sus resuftados escolares y

con su profesor; por el contrario, los alumnos con buen rendimiento escolar p una
percepeidn positiva de la escucla, sus respuestas hacen atribuciones optimistas y satisfactorias,

y se quejan poco del esfuerzo y det teabajo escolar (Guinot y Millan 1936).

Rivigre {1983), hace énfasis en las cifras escalofriantes de fracaso escolar y se
cuestiona cémo €s posible que los nifies fracasen tanto. Para responder a su pregunta analiza
los requisitos sociales y cognitivos que la escuela imporne 2l nifo y resalta 1a falta de relacién

entre tales requisitos y las estrategias que el nifio desarrolla en 1a eseuels para enfrentasse a

ellos.,

También afirma que si s¢ quiere que ¢l estudiante alcance el éxito académica, debe

dotdrsele de las herramicnlas mentales que le permitan vincular su pensamiento con los
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propdsitos ¢ intenciones humanas, interesarlo
tengan relacion con su realidad, y enseiiarlos a
exigencias de la tarea. De no resolverse el pr
escolares adversas en las que se encuentran los

debiera preguntarse es jeémo es posible que frac

Peretti (1989), por su lado, hace hincapi

habfa cierta tendencia a creer que el hecho de t

para definir el trabajo del maestro. Sin embarg

habla,
dice, lo qué hacen los alumnos y la mane

articutaciones, los muitiples papeles y los compl

Se tiene la tendencia a colocar a los jf
rechazados, y a creer que si ellos no reciben
alumnos. Para que los jovenes progresen y apn

motivados por la accidn del profesor.

Los maestros, que se proponen ayudar a
y prepararlos para vivir en nuestro mundo nec

hacer, saber ser y saber cambiar.

sino alguien que organiza situaciones (

en los contenidos a través de ejemplos que
usar sus recursos cognitivos de acuerdo a las
pblema de esta manera y ante las condiciones
alumnos, lo que el profesional de la educacién

asen tan poco los nifios en la escuela?.

£ en las miltiples funciones del docente. Antes
ner conocimientos y explicarlos era suficiente
o, el maestro no es simplemente alguien que
e aprendizaje en las que se integra lo que €l
fa de hacerlo, con todos los vinculos, Ias
tmentos necesarios.

fvenes en una posicion en la que se sieaten
6eilmente los mensajes es porque son malos

endan, es necesario que a cada momento sean

os jévenes para que enfrenten sus dificultades

esitan, ademds de tener conocimientos, saber

Lo antes mencionado nos evidencia el papel de las instituciones educativas en el sector

socio cultural ya que, es precisamente en €
modificados o reforzados, de tal manera que |

donde su éxito o su fracaso alcanzan trasce

reconocimiento o rechazo de famitiares y/o comg

ftas donde los primeros conncimientos son
escuela representa para el alumno un lugar

ndencia social {Garcia, 1983), por ejemplo,

nafieros de clase




CONSECUENCIAS DEL DESEMPENO ACADEMICO,

La escuela representa para el nifio la primera situacion de prucba sistemitica. Como se
menciond antes, es el primer lugar donde su fracaso o su éxito alcanza trascendencia social
(Gareia, 1983). Algunos autores como Bruner (1987), afirman que las evaluaciones escolares
de los alumnos expresan los sentimientos, las capacidades, limitaciones, nivel de desarrollo,

seguridad en s{ mismo, asi como también el apeyo que reciben de la familia y la sociedad.

De aqui lz_; importancia de reconocer las actitudes y sentimientos que se generan en el
individuo a partir de! éxito o el fracaso escolar. La teoria plantea que cuando un nifio fracasa
en la escuela, una parte de si mismo, su rol como estudiante, que evidentemente constituye una
parte importante de su autoconcepto, le puede conducir a sentimicntos de vergiienza, por

consecuencia su nivel de autoestima puede verse disminuido (Garcia, 1983).

Rosenberg (1979), ha destacado los m ismos que compensan los desajustes
psicolégicos provocados por el fracaso escolar; eatre éstos se encuentran la interaccién y
atribucién selectiva, que consisten en interactuar sélo con las personas que tienen un buen
concepto de ellos, tendiendo natwralmente a alejarse de los profesores, y de las personas que
los consideren "fracasados" en la escuela, Segin esto, el alumno que sclo oye reproches
tenderia a distorsionar la informacién que sobre si mismo le ofrecen los otros; esto puede

conducirle a conceptos de si y de las personas poco realistas.

Otro mecanismo compensatorio se refiere a la sclectividad de autovalores. Sc tiende a
valorar las cosas en las que uno es "bueno” y devaluar las cualidades que uno no posee. Segin
este mecanismo, ¢l alumno que rinde poco tenderia a restar importancia al rendimiento escolar
dentro de su jerarquia de valores, dando mds importancia a cualidades alternativas como fa

simpatia y el interés por los demis (Diaz de Le6n, 1994).
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Los alumnos que obtienen pobres resultados escolares, por lo general son
estigmatizados por su profesor, Hargreaves (1977; citado en Ofiate 1989) dice: "Si
constantemente un profesor Hama al alumno holgazin y estipido, y le trata como tal, el
alumno lenderd a percibirse como estipido y holgazin. Puesto que dichos atributos estin
negativamente valorados en nuesura cultura, el alumno habrd de adquirir una baja autocestima.
Por otra parte, el alumno destacado es habitualmente tratado por el profesor atribuyéndole

habilidad y éxito, ello induce al alumno a percibirse en términos positivos”,

Este planteamiento nos permite esclarecer que &l concepto que un estudiante tiene
sobre sus potencialidades académicas puede favorecer o limitar sus esfuerzos para rendir en el
terreno escolar y, por lo tanto, influenciar fuertemente las actitudes y sentimientos que pudiera
tenier hacia si mismo; bajo esta perspectiva, es sabido que los sujetos que obtienen puntajes
altos en autoestima esperan teher €Xito en la tatea que realizan, mientras que los sujetos con

baja autoestima anticipan fracaso para esa misma tarea (Gémez, 1¥51).

De lo anteriormente expuesto, podemos concluir diciendo que efectivamente el
rendimiento académico es multicausal, por lo que se debe de abordar su estudio,
considerdndolo holistica (global) y no parcialmente; es decir, atendiendo tanto los factores
individuales (psicobiolégicos), como socio-culturales. Un buen principio seria refiexivia
profundamente sobre nuestro quehacer como orientadores, educadores o maestros y

preguntarnos... Jjestamos realmente educando con ética profesional?

Debemos buscar y encontrar la manera de responsabilizar a todos aquellos involucrados
en los problemas de la educacién para propiciar el cambio personal y, apoyados en el cambio
institucional, hacer de nuestras escuelas fuentes proporcionadoras de cultura que aseguren a

todos los estudiantes una solida educacion.
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M. APRENDIZAJE COMPARTIDO.

De manera general se define al Aprendizaje como un cambio relativamente permanente
en la conducta producto de ia experiencia (Chance, 1984). Los primeros aprendizajes, asi
como la conducta social, se adquieren a través de las interacciones sociales dentro de la

familia,

Para abordar el tema del Aprendizaje Compartido es necesario hacer referencia a la

socializacién del individuo que se inicia en Ja familia y se continua en la escuea.

Fernindez (1990) plantca que “el objetivo de la socializacién es sustituir los
mecanismos de control externo de la conducta por resortes de control interno; en otras
palabras, que los individuos hagan lo que tienen que hacer sin necesidad de que nadie venga a
recorddrselo... El resultado de ia socializacién debe ser un proceso de internalizacién de las
normas sociales, e} proceso por el cual €] individuo convierte la cultura que fo rodea, o sus

aspectos fundamentales, en aipo propio” (pig. 19).

La socializacién de los jévenes por los adultos recibe el nombre de educacién e implica
necesariamente la presencia de escuelas. A la educacidn que se recibe en las escuelas se le

{lama educacion formal o escolatizacién (Fernandez, 1990).

El aprendizaje infantif empieza mucho antes de que el nifio lleéue aia escuefa. Es indtil
insistir en que el aprendizaje que se da ecn los afios preescolares difiere altamente del
aprendizaje que se lleva a cabo en la escuela; éstos son distintos en que el aprendizaje escolar
se basa en la asimilacion de los fundamentos del conocimiento cientifico (Vygotski, 1988).
Todo tipo de aprendizaje que el nifio encuentra en Ia escuela tiene una historia previa que
proviene de la educacién familiar y de la educacién que ejercen los medios masivos de

comunicacién {Coll, 1990).
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Todos tenemos necesidad de hater cosas y de que se nos
reconozean. Tenemos que ser capaces de laces algo y lo mejor de todo -

es disfrutar con el trabajo,

Es del todo penoso trabajar sin gustarnos lo que hacemos, sobre
todo en nuestra profesién. Si no te sientes estremecido cada mafiana al
entrar en ¢l aula, con todos los alumnos aguardindele a uno para que se
les ayude en su tarea, mds vale mandar al infierno la educacitén. Es
preferible hacer cualquier otra cosa que no suponga estar en contacto con
1os alumnos y matarles a cdaq tan temprana.

Leo Buscaglia,



La educacidn escolar cuenta entre sus funciones la de facilitar el desarrollo personal de
los estudiantes promoviendo la realizacién de aprendizajes especificos; aquellos gque le

permiten ¢l acceso al grupo social al que pertenece.

La necesidad de resaltar 1a naturaleza social de la educacidn surge del hecho de que
durante mucho tiempo se ha considerado al alamno como mero receptor de informacién cuyo
papel es la acumulacién de aprendizajes particulares. Creemos que esto no debe ser asi; el
alumno es constructor activo de sus aprendizajes escolares y determina la importancia de éslos
en su vida al relacionarlos con su realidad cotidiana. Esta concepcién de la educacion presenta
al profesor como facilitador y orientador del aprendizaje y no como mero transmisor de
informacién (Coll, 1990; Peretti, 1993), y hace énfasis en que “el aprendizaje no consiste en
una mera copia, reflejo exaclo o simple reproduccién del contenido a aprender, sino que
implica un proceso de construccién o reconstruccién en el que las aportaciones de los alumnos |
Jjuegan un papel decisivo” (Coll, 1990, pig. 441).

Esta forma de percibir el aprendizaje y el papel de la escuela en la educacién de los
jévenes, norma un criterio que orienta las decisiones en cuanto a lo que se debe hacer para
enfrentarse 2 la elaboracidn de planes y programas de estudio, a la determinacion de las

estrategias de aprendizaje y evaluacidn, y a los problemas de reprobacién y deserci6n escolar.

La comprensién de los fenémenos de reprobacién y desercidn escolar constituye uno de
1os objetivos fundamentales de cualquier modelo educativo, y la solucién de estos problemas
representa uno de los méximos retos de las instituciones educativas, independientemente de la

filosofia que sustenta su ejecucién.

Para resolver el problema de la reprobacién y alcanzar Ia tan anhelada excelencia

educativa, en México y en otras partes del mundo se han implementado estrategias -

27



administrativas, diddcticas, motivacionales y cognitivas con distintos pero no concluyentes

resultados.

El programa de modernizacién educativa destaca entre sus demandas la formacién de
alumnos criticos, reflexivos, participativos y responsables de sus actos y decisiones (nivel
primaria) y, a nivel secundaria, acciones tendientes a estimular en los educandos la
autodisciplina necesaria que le permita conducir su educacién y hacer de ésta un proceso
permanente y autodidacta. Por ende, es preciso que ¢l educando empiece a comprender los
principios éticos y a adquirir las habilidades que 1o preparen para una participacién creativa y
constructiva en la sociedad mederna, lo cual debe ser tarea esencial e impostergable del
sistema educativo, ya que se trata de un proceso de aprendizaje y no de herencia biolégica

(Juan Mayor, en Bonfil, 1593).

Este programa de modernizacion educativa, también realza los aspectos cualitativos del
educando al afirmar que es dificil lograr la integracion de las normas y la socializacién del

alumno que no reconoce, minimamente, €l respeto al préjimo (Bonfil, 1993).

La necesidad de formar profesores ha generado investigaciones y propuestas
nedagdgicas gue han llevado a la realizacién de acciones como cursos, seminarios, programas

y maestrias para la formacién del personal docente (Bravo y cols., 1988).

Como resultado del trabajo en la formacidn de profesores universitarios, Morédn y
Marin (1990) destacan que los profesores de nivel medio superior y superior, se enfrentan
cotidianamente a problemas relacionados a la transmisién del conocimiento, con sus propias
formas de pensar, y al reto de la construccion del conocimiento, por lo que la Institucién ha
visto la necesidad de prepararlos en el establecimiento de un puente entre cpistemologia y
didictica, para lo cual ha organizado seminarios de investigacion que doten al docente de fa

capacidad de crear contenidos curriculares vinculados con la realidad de los egresados,
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‘tendientes a mejorar la relacion conocimiento-aprendizaje.

Las instituciones educativas, por lo general, organizan programas especiales para
apoyar a los alumnos irregulares. Uno de estos programas se ha caracterizado por la ensefianza
sustentada en la participacion de tutores dedicados a asesorar y a evaluar el progreso del

alumno.

El método tutorial es un conjunto sistematizado de acciones centradas en el estudiante,
) que incluye trabajo con los alumnos, con los padres de éstos, tanto a nivel individual como
grupal, y con los profesores de las distintas asignaturas, con el objeto de apoyar de manera

eficaz tanto en la problemitica académica como en la emocional (Alcdntara, 1990).

En los niveles de secundaria y bachillerato se ha emplcz{do la tutoria como un
instrumento de orientacién educativa, con la finalidad de supervisar y servir a los estudiantes,
casi de manera personalizada, tanto en los aspectos cognilivos del aprendizaje, como en su

desarrollo afectivo.

Las funciones de los tutores incluyen una gran variedad de actividades, entre las que
destacan el papel auxiliar que juegan en el proceso de enseiltanza-aprendizaje, sustitucion del
profesor y el asesoramiento en cuestiones académicas con la frecuencia y profundidad que
demanda la complejidad de los diferentes contenidos curricuiares, el ritmo dé aprendizaje y el

nivel motivacional de los estudiantes.

Los reportes de investigacion (Quesada, 1993), han mostrade que el apoyo tutorixl, con
las caracteristicas sefialadas arriba, es util para desarrollar en los alumnos habilidades
especificas como la escritura, para el aprendizaje de contenidos curriculares, para la
regularizacién en la escuela, para obtencr un buen grado de rendimicnto escolar y para

favorecer la estabilidad psicolégica def alumno. No obstante, su adecuada ¢jecucién depende
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de que el nimero de alumnos por tuter sea pequeiio, que las materias sean susceptibles de .
discusion y/o reflexidn mas que abstraccién, y que exista un elevado interés en las materias de

estudio por parte del alumno (Alcintara, 1990).

En nivel preescolar y primaria, las autoridades educativas han trabajado propuestas
diddcticas, presentadas como "complementos escolares” en cuadernos de actividades,
tendientes a lograr en los alumnos un aprendizaje significativo (1). Los ejercicios que se
plantean en estos complementos escolares resaltan 1a importancia de atender més a los procesos
de aprendizaje que a los resultados del mismo. El propésito explicito es que los alumnos
aprendan algo (un contenido, un método, una actitud o una manera de pensar), realizando sus

actividades consci ynom ni Mediante estos ejercicios se lleva a los nifios a que

actiien, por medio de una variedad de estimulos que activan sus procesos de aprendizaje; y se
propicia un ambiente para que se integren a un proceso dindmico que les permita comnpartir
conocimientos, e){periencias personales y, valores subjetivos y objetivos, ya sea en forma
verbal 0 no verbal, en un clima de confianza en el que pueden expresar tanto su admiracion

por una respuesta exitosa como la satisfaccion por sus propios logros (Marquez, 1990).

Ahora bien, con el objeto de lograr un tratamiento comprensivo de grandes temas, en
lés afios '70s las autoridades del nivel pre-escolar consideraron conveniente la agrupacion de
unidades programéticas atomizadas en unidades de experiencia de los alumnos, unidades en
torno a las cuales se desarrollaban ejercicios de asociacidn y globalizacién. Cada unidad debia
estar organizada en procesos diddcticos, establecer la colaboracién de los alumnos eﬂtre cllos,
estar estructurada de manera que fuera viable en las condiciones y recursos de las escuelas,
partir de situaciones feales. contar con ejercitacion trascendente, prever objetivos articulados,
pasar de 1o conocido a fo desconocido y ser adaptable a las diferencias individuales, con el
objeto de dar mayor poder significativo a las experiencias de los alumnos {Dfaz-Infante, 1993).

(1). Solé (1993) define al aprendizaje significalivo como la profundizacisn en la informacion con el propésito de
establecer relaciones entre el material de estudio y lo que ya sc sabe, y con ia experiencia personal.
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Sin embargo, los repetidos intentos por cambiar la forma de aproximarse al aprendizaje
no siempre fueron acompafiados de una propuesta de evaluacién congruente. Los
procedimientos de evaluacion, tipicamente cuantitativos, de los conocimientos escolares han
centrado su atencién en la capacidad de las personas para contestar acertadamente, y han
ignorado el valor que tiene el andlisis de los errores para fines de diagndstico de las dreas

dificiles de aprender.

Si la evaluacién hiciera énfasis en las nociones de conccimiento y en su comprension,
consideraria las respuestas incorrectas como indicadores de la forma en que estd
conceptualizando el estudiante. El andlisis de los errores es importante porque da informacién
no sélo de lo que se ignora sino de los esquemas de conocimiento equivocado y de las

creencias erréneas.

Tirado y Backoff (1993), proponen la evaluacién considerando los errores para estimar .
el nivel de conocimiento, para detectar a los alumnos que ticnen mds problemas de
comprensién y aprendizaje, para diferenciar el nivel de ignorancia y para apoyar el proceso de

apropiacién del conocimiento.

En otro nivel, hay que recordar que [a posibilidad de relacionar los conocimientos
escolares con las experiencias cotidianas (bisqueda del significado de sus actividades), ayuda a
los alumnos a superar diferencias que pueden ser causa de bajo rendimiento escolar. Los
diversos mensajes de aliento, sirven a los alumnos para infundirles confianza al realizar sus
tareas y hacerlos comprender que pueden cambiar y mejorar sus actitudes hacia el estudio y sus

actitudes en general.

MODELOS EDUCATIVOS.
Los trabajos realizados con base en los diferentes modelos tedrico-filoséficos del

desarrollo (naturalista ~aprendizaje y desarrollo independientes-, ambientalista ~identidad entre
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aprendizaje y desarrollo-, evolucionista -el desarrollo prepara para el aprendizaje-, e
interaccionista-evolucionista -desarrollo y aprendizaje interdependientes-; Vygotski, 1988), han
proporcionado evidencias suficientes de 1a proliferacién de programas, sistemas y estrategias
que permitan la adquisicion y el desarrollo de las habilidades del pensamiento, sobre la base de

los primeros trabajos sistemdticos elaborados por psicélogos contemporaneos.

Se han considerado cuatro modelos educativos como representativos de Ja realidad del

sistema educativo en general (Palacios, 1993):

Modclo Tradicional. Su fin Ultimo es la transmisién de conocimientos, el papel
principal del maestro es construir un almacén de conocimientos presentados en forma légica y
sistemadtica y responder las preguntas que le hagan, La evaluacién, en este medelo, considera
nicamente la reproduccion fiel de la informacién proporcionada por et maestro. En el salon de
clase el maestro debe ejercer control y regulacién para que el aprendizaje se realice. Los
alumnos se agrupan cronol6gicamente en aulas a cargo de un maestro en donde todos los
integrantes del grupo deben progresar de la misma manera. El trabajo y el juego son
actividades diferentes y, como resultado final, 1a comunidad debe estar satisfecha de recibir el

producto del sistema educativo.

Modelo Tecnolégico. Su finalidad es dar enfoque cientifico a la ensefianza, los
resultados de! aprender deben especificarse en términos precisos y mensurables. Lo mds
importanie del hombre para la educacién es el dominio cognitivo, los objetivos mas valiosos
para la educacién son la 16gica, ¢l razonamiento y el intelecto humano. El proceso de
aprendizaje pucde scr manejado en forma cientifica, el funcionamiento del alumne puede
predecirse tomando en cuenta el conocimicnto de m]acic;;\cs estadfsticas y la prediccién puede
ser verificada. El sistema educativo tiene las mismas propiedades que una industria, los
negocios y el gobierno. La equivocacién mis grande de este modelo consiste en que consideran

al alumno como un objeto.

32



Modclo Humanistico. Su ﬁnalidadv es educar al alumne en su totalidad
(autorrealizacion). Permite la creatividad y la imaginacién como parte del desarrollo del
pensamiento del alumno, resalta el aprendizaje expericncial de manera total (cognitivo,
psicomotor y afectivo), y demanda el entrenamiento sensitivo y la administracién participativa,

entre otros.

Muodelo Unificado. Su finalidad es satisfacer las necesidades del educando en una

sociedad cambiante.

ANTECEDENTES DEL APRENDIZAJE COMPARTIDO.

En la actualidad se considera que el papel del macstro debe ir mas alld de la simple
transmisién de informacién. El maestro es un organizador de situaciones de aprendizaje en las
que se integra lo que €l dice, lo que hacen los alumnos y la manera como lo hacen (Peretti,

1993).

El maestro juega el papel importante de jefe del equipo y la accitn de éste debe a cada
momento motivar a los alumnos en su aprendizaje, Asi, el maestro ha de convertirse en un
regulador, ha de organizar los grupos de aprendizaje, colocar a los alumnos ea situaciones
problema y hacer que interactien en la bisqueda de soluciones; no puede ser solo el que
detenta ¢l saber y el poder, sino que debe relacionar y comunicar entre si los diferentes
elementos que permitan aprender a cada uno de Ios alumnos y a él mismo (Peretti, 1993). El
resultado final que se persigue es que cada estudiante desarrolle las habilidades que le permitan
asumir ¢l papel del profesor en cualquier momento; esto es, después de las primeras
interacciones, los alumnos deben ser capaces de regular, organizar, coordinar, monitorear,

etc., las actividades de aprendizaje.
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En las précticas docentes en los distintos niveles educativos, se han empleado diferentes
formas de transmitir la ensefianza (por cjemplo, citedr2, seminario, awtodescubrimierito,
moildeamiento, modelamiento, aprendizaje reciproco, etc.), todos encaminadas a la
aproximacion de lo qﬁe buscamos con tesén: la transformacion de nuestros alumnos en pro de

su beneficio y del de su entorno.

Del hecho de que los resultados obtenidos estuvieran lejos de los anhelados, surgi6 el
interés de estructurar una estrategia de enseflanza que reuniera las noblezas de la enseiianza
tradicional, asi como sus varianzas, que apuntara a ser una posible solucién a los graves

problemas del fracaso escolar.
Entre los diferentes métodos de ensefianza que hasta hoy se han empleado en los
distintos niveles educativos, que también persiguen abatir el problema de la reprobacidn y

mejorar 1a calidad de la ensefianza, se encuentran;

El aprendizaje por obscrvacién, en el cual Ja tendencia del alumno es principalmente

ducir con sus limi , lo que su compaiiero es capaz de desarrollar (Bandura, citado

por Riviére 1990).

El aprendizaje competitivo, en el que el alumno emplea una estrategia de fucha pam
alcanzar un nivel de aprendizaje mejor al del compafiero, para que se le evalile como el mejor

del grupo.

El aprendizaje cooperativo, donde los alumnos se integran en equipos de trabajo en los
que el material a aprender se sccciona y reparte entre {os integrantes del equipo, de tal manera
que se analice independientemente, para después ser comentado al resto del equipo y asi lograr
ia integracién de los contenidos, ya que la evaluacién (oral o escrita), contendri todos los

temas o subtemas que componen el material estudiado y, ademds, la calificacién se otorgard

34



sumando las calificaciones de cada uno de los elementos del equipo y dividiéndola entre el
ndmero total de elementos que integran dicho equipo, de tal forma que el resultado final serd

una calificacién homogénea para cada uno de los integrantes (Slavin, 1990).

En el aprendizaje instruccional, los estudiantes son Ilevados paso por paso por el
camino del aprendizaje, ya que continuamente estdn siendo dirigidos en lo que van a hacer y en
cémo lo harin. Este procedimiento le permite eatender al alumno, que debe avanzar y

continuar esforzandose en lograr su objetivo (Lopez y Castafieda, 1990).

A través de ]a interaccién de un alumno novato y un alumno Expcr}o. puede lograrse la
manifestacidn de capacidades potenciales del novato, no desarrolladas de manera independiente
hasta ese momento; es decir, la guia del experto permite que el alumno novato alcance niveles
de cjecucién que no lograria en trabajo individual: ahora dos saben y pueden realizar lo due

antes solo hacia uno (Vygotski, 1988; Castafieda y Lépez, 1990; Rogoff, 1993).

E! método de enscilanza socializada, aplicado cn los programas de educacién
preescolar, es otro procedimiento cuyo propésite es decrementar el fracaso escolar y elevar la
calidad de la ensefianza. Su cbjetivo es propiciar la integracidn social, desarrollar aptitudes
para trabajar en grupo, crear sentimientos comunitarios y despertar actitudes de respeto hacia

fos demis.

La ensefianza socializada se realiza usando estrategias que refinen a los alumnos en
torno a objetivos comunes, de modo que todos se sientan responsables en la realizacién de las
tareas asignadas, para lo cual se tienen que coordinar e integrar los esfuerzos que de acuerdo a
su capacidad aporta cada participante (Santoyo y Espinosa, 1990; Diaz-Infante, 1992; Bonfil,
1993).

Ahora bien, se ha hablado de la importancia de la formacidn de equipos o grupos de
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alumnos para la facilitacién en la adquisicion del aprendizaje, pero no hemos tocado sus
principales caracteristicas como son, las dimensiones, la estructuracién de la interdependencia
de sus miembros, la linea del tiempo o cronograma que regird las actividades y el clima

psicoldgico del equipo.

El equipo de trabajo es un sistema en el sentido de que la interrelacidn entre las
variables que lo integran y la dependencia que existe entee ellas, lo diferencia de un simple
agregado de paries y le proporciona caracteristicas particulares (unificacion, objetivos y metas
comunes, organizacion, regulacién e integracion. del trabajo, intercambio de informacién
intragrupo), que pueden cambiar sus funciones por la variacién sufrida en un elemento sobre -

" otros del sistema (Palacios, 1991b).

En cuanto a las dimensiones del equipo, debe ser suficientemente grande para
incorporar varios estilos de personalidad y de trabajo. asi como lo suficientemente pequefio
para permitir resolver problemas y tomar decisiones gracias a Ia interaccién personal de sus
miembros. Un cquipo con estas especificaciones no deberin exceder de siete alumnos y no

tener menos de tres.

Dehe arientarse a los integrantes en la adquisicién de la habilidad de comunicacién y
fomentar la estimacidn entre c¢llos; conducirlos a2 compantir metas, estructurar su
interdependencia, estimular su influencia reciproca, aceptar el liderazgo compartido y
ensefiarlos a resolver cooperativamente problemas tales como tomar decisiones por consenso.
Para que un equipo de trabajo permanczca organizado necesita continuamente esfuerzo,

evaluacién y redefinicion.

En cuanto a las metas, reparticion de trabajo y los tiempos de accién podemos decir
que, por el hecho de los miembros del equipo estin estructurados interdependientemente tienen

metas comunes, por lo que requieren trabajar juntos. Cabe sefialar que aunque tengan
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funciones diferentes; por ejemplo presidente, registrador, recopilador de informacién, y mis,

la meta es tnica.

Tedo le anterior no tiene efecto en un equipo de trabajo en el que no exista la confianza

¥ la cohesion entre los miembros; es decir, los sentimientos de inclusién de todos los miembros

del grupo que les permita considerar que sus contribuciones son relevantes. Para que exista

conflanza entre los integrantes del equipo es necesario que se vean Unos a otros <omo
suficientemente capaces o competentes para llevar adelante sus tareas y para comunicarse en

forma abierta y clara. Las expectativas de ios miembros del equipo respecto a las intenciones

positivas que existen entre ellos, las manifestaciones de apoyo para trabajar en colaboracién y

el logro de metas, son de igual manera importantes (Schmuck, 1991).

Con respecto a la divisidn del trabajo, puede ser asignada por el profesor o bien por los
propios alumnos segiin la madurez del equipo y, por dftimo, se debe establecer un tiempo en el

que se debe concluir con el trabajo establecido.

Todo lo antes mencionado tiene principalmente el propésito de reconsiderar las
actitudes que se estin presentando en la formacién de nuestros jovenes, ya que es de
trascendental importancia la participacion def docente =n la edecacién y en el desarrollo de las
funciones cognitivas mds clevadas del individuo. Hacemos énfasis en la trascendencia de la
intervencién de un agente mediador pero no sin antes resallar que se debe ser lo
suficientemente flexible y modesto para permitir la individualidad del sujeto, es decir, el
mediador debe escoger ¢l contexto y el momento en el cual va a mediar, para obtener como
resultado que el sujeto adquiera comportamientos apropiados, aprendizajes y estructuras

operatorias que le permitan 1a transformacion,

La concepcién del aprendizaje compartido tiene sus raices en las formulaciones de

Feuerstein (Diaz-Infante, 1991), quien resalté la importancia de transformar las experiencias
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cognitivas a través de mediadores. como los padres, maestros, compafieros u oiros agentes

educativos.

Dedicado gran parte de su vida a evaluar ¥ mejorar la inteligencia de los educandos que
sufren desventajas socio-culturales, se preocupd por las habilidades para aprender y resolver
problemas ¥ considerd que 1a causa del fracaso escolar se debe a la falta de una mediacién
sistemitica para el aprendizaje en la infancia. Segiin Rand (1991), el aprendizaje mediado es
un proceso mediante el cual ¢l estimulo emitido por el medio se transforma a través de un
agente... El mediador interacnia intensamente con el alumno "mediado™ y lo hace participar en
una serie de procesos y actividades que organizan y vuelven significativos tanto los estmulos
que lo hacen reaccionar, como los requerimientos especificos del medio o de alguna siwacion
dada". La mediacién requiere funciones como filtrar estimulos, regular su intensidad,
ordenarlos, propiciar atencién selectiva, regular conducta para alcanzar metas y, razonar y

analizar situaciones, acciones y relaciones.

TFeuerstein propuso que las deficiencias cognoscitivas pueden salvarse por medio de un
programa de instruccidn formal, otganizado de tal suerte que le permita al alumno cambiar su
estructura cognitiva y lo transforme en un pensador auténomo e independiente, a partir del

desarrollo y aplicacidn de las funciones de mediacién (Infante Mufiez, 1991, Rand, 1991).

Excepto en los casos de impedimentos genéticos u orgdnicos, €l organismo estd abierto
a la modificabilidad en todas las edades y estados del desarrollo. Feuerstein define la
madificabilidad cognitiva como "una transformacion en 1a estructura del intelecto del individuo
que reflejard un cambio en el curso esperado de su desarrolto” (Diaz-Infante, 1991). Por elio,

€} pensd que el bajo rendimiento escolar es producto del uso inadecuado o ineficaz de aquelias

funci de mediacidn que son requisitos para el funcionamiento cognitivo adecuado.

Por su lado, Vygotski (1988), psictlogo evolucionista preccupado por los problemas de
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educacién, se aboco al estudio de los procesos psicolGgicos tales como la atencién, la
memoria, el pensamiento, y la percepeién, afirmando que es mediante Ia interaccion social que
el individuo logra desarrollar sus capacidades cognitivas, al grado de transformar éstas en
procesos psicoldgicos superiores. Especificamente, enfatizé los resultados de 1a interaccién de
un sujelo experto con otro sujeto menos experto, la cual permite el desarrollo de las
capacidades cognitivas del sujeto menos experto, a través de la internalizacién (conocer lo que
uno puede hacer) de estos procesos bdsicos. Al resultado de esta interaccion, Vygotski le
llamé "zona de desarrollo proximo”, a la que define como "la distancia entre el nivel real de

desarrollo, deter por la capacidad de resolver independientemente un problema, y el

nivel de desarrollo potencial, determinado a través de la resolucién de un problema bajo la
gufa de un adulto o en colaboracién con otro compafiero mdis capaz™ Vygotski, 1988, pig.

133).

La aplicacién de esta técnica en el dmbito educativo, tal como Vvgotski la plantea,
tendria la limitante de que en los grupos numerosos se dificulta el control de las diadas

(parejas) construidas por estos dos tipos de alumnos (expertos y novatos).

Ahora bien, a nivel del proceso educativo se podrian hacer varias consideraciones,
respetando {o fundamenta! de 1a zoma de desarmlln priximo que serfan, entre otras: La
integracién de grupos de trabajo dentro de los cuales exista, al menos, un alumno experto;
considerar los objetivos programéticos curriculares y determinar la aplicabilidad de la

estrategia en funcion de la actividad principal del mismo.

Como podemos observar, existen infinidad de teorias, programas y trabajos

encaminados todos a obtener de la educacion sus mejores resultados. Con esta revision

quisimos evidenciar que las personas i das en la ion estdn trabajando arduamente

para lograr alcanzar, progresivamente, la calidad deseada en ésta,
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APRENDIZAJE COMPARTIDO: ALTERNATIVA DE SOLUCION AL PROBLEMA
DE REPROBACION A NIVEL MEDIO SUPERIOR.

La aiternativa que a continuacidn se propone para tratar de solucionar el problema de
reprobacién, pretende integrar los puntos que nos parecieron relevanles de los métodos
anteriores, y adopta el nombre de aprendizaje compartido por ser esta estrategia la que mds

herramientas nos brindé para su estructuracién.

Como se mencioné en el primer capitulo, concebimos al aprendizaje compartido como
el proceso mediante el cual, el estimulo emitido por el medio es transformado por otra persona
mis instruida, que puede ser tanto el profesor como un compaiicro de grupo, que es capaz de
organizar dicho medio en forma significativa y eficaz, y compartirlo con los demis. En el
aprendizaje compartido se busca gue, a través de una interaccidn intensa, el alumno menos
experto pasticipe en una serie de procesos y actividades organizadas que vuelvan significativo

su aprendizaje, para que éste sea permanente y aplicable.

ESTRATEGIA.
E! punto que decidimos resaltar como inicio de la propuesta del aprendizaje compartido
es: QUE EL ALUMNO Y EL MAESTRO CONOZCAN COMO SE ADQUIERE EL
CONOCIMIENTO, ya que sin estas bases, nos atrevemos a predecir que los intentos por

solucionar tos problemas en el sistema educativo seguirén siendo abordados parcialmente.

) REQUISITOS
EN CUANTO A LOS ALUMNO. Se propone que el docente soficite a sus alumnos, un
ensayo (puede ser a través de otro tipo de dindmica como por ejemplo {luvia de idcas,'
aprendizaje por descubrimiento), en el que expongan su punto de vista acerca de la pregunta

{Cémo aprendo? o, si se prefiere, jeomo adquiero el aprendizaje?.
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Después de analizar las respuestas vertidas en los trabajos, se sugiere que el profesor
inicie con el reforzamiento de los puntos bisicos (conocimientos necesarios) que servirdn de

cimientos para !a construccion de los nuevos conocimientos (segln la materia a desarrollar).

Para los trabajos subsiguientes es conveniente que los estudiantes se integren en equipos
dedab eicmcnlos. dentro de los cuales exista un sujeto con buen desempefio en la materia en
cuestidn, previamente entrenado en la estrategia de aprendizaje compartido, para que auxilie al
docente, de manera eficiente y directa, en el control, motivacién, desarrolle y transmision de

los conocimientos.

Se considera que es importante la integracién y trabajo en equipo, porque la idea
fundamental de esta estrategia es lograr la socializacién de los estudiantes y el enriquecimiento
de conocimientos llegando asi a despertar las capacidades potenciales de los alumnos
participantes, Es importante sefialar, que los conocimientos adquirides en la interaccién social
alumno-alumno y maestro-alumno van mas alld de los contenidos programiticos curriculares;
pues de cada uno de los participantes, asi como del entorno en general, se aprenden

capacidades, habilidades, valores, motivaciones, expectativas, cultura, aic,
ENTRENAMIENTO DEL ALUMNO "EXPERTO" O MEDIADOR.

El entrenamiento tendri como objetivo:
1. Concientizar al (los) alumno(s) mediador(es) de la importancia de Ia interaccién con
el resto de sus compaiieros para la facilitacién y/o mejoramiento del aprendizaje de todos, €l

inciuido (Edwards y Mercer, 1988);

2. A través de una dinimica de grupo, resaltar la imporntancia de la comunicacién y
hacer énfasis en que ésta es una herramienta vatiosa en el desarrollo de los objetivos o metas

grupales,
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3. Destacar la funcién de liderazgo en la organizacion, ptaneacidn y asignacidn de roles
a los participantes de su equipo, asi como el conocimiento de que esa funcién serd transferida a
otro miembro del equipo para el desarrotlo del siguiente objetive o actividad (segiin como se

planifique).

4, Habilitar a los estudianies mediadores en la eleccién de Ia técnica de estudio mds
conveniente para todo el equipo (lectura comentada, andlisis, sintesis, resumen, cuadro

sindptico etc.), cuando el profesor no Ia sefiale.

5. Entrenarfo en la coordinacion del desarrollo de la actividad cn el tiempo
preestablecido, asi como para que propicie Ia reestructuracién de los conocimientos, de tal

manera que se cumpla con el objetivo propuesto.

6. Presentacion oral o por escrito de los resultados de la actividad desarrollada, segiin

acuerdos tomados ¢n grupo.

7. El alumno "experto” podria nombrar auxiliares dentro del equipo de trabajo para que
realicen actividades especificas como la de presidente, secretario o moderador segin se

requiera.

8, Los alumnos "expertos” regularmente se reunirdn con su(s) maestre(s) para reforzar

el entrenamiento y analizar las dificultades presentadas en el curso de las dindmicas grupales.
9. Se pretende que ¢l alumno "experto” desarrolle la habilidad de observar cudl de los
compaiieros integrantes posee las habilidades antes mencionadas y, ademds, el conccimiento de

la materia en cuestién, con la finalidad de proponerlo como el préximo alumno “experto” que
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conducird las actividades de ese equipo o del nuevo equipo que se estructure,

10. Una vez conciuido su papel de aiumno “experto”, auxiliard al docente de manera
indirecta en {a observacion de la inleraccién de los miembros del grupo, para posteriormente

intervenir en las sugerencias para el mejor desarrollo de Jas actividades programadas.

11. Dentro de las habilidades mids importantes que el alumno debera adquirir en la
capacitacion, serd la de reconocer todas aquellas actividades positivas o de progreso que
manifiesten sus compafieros de grupo, por ejemplo: la buena disposicién por la realizacién de
un trabajo, la sugerencia de la estrategia de aprendizaje, la organizacién del material para su
desarrolio, asi como los comentarios acertados sobre Jos contenidos curriculares pon;
desarrollar. Ef alumno "experto” debe hacer oportunamente un comentario que refuerce estas
participaciones pertinentes (comentarios comto: me parece muy buena fu sugerencia, muy buen

comentario, muy bien pensado, que buena participacién, etc.).

12. La funcién mas relevante del alumno mediador serd la de transmitir las funciones

especificas de "alumno experto” al compaiicro que lo sustituhid,

La rotacién del rol de "experto” tiene como propésito transferir la responsabilidad de
uno a otro elemento del equipo, con el objeto de involucrarlos activa y responsablemente en la
adquisicion de su aprendizaje y en la participacion directa en ia facititacidn en la adquisicion de
los aprendizajes de sus compafieros de grupo, para que les resulten mas signiﬁcativp (Rogoff,
1993); buscando lograr con lo anterior un incremento en su rendimiento académico y, como

consecuencia, un decremento e los indices de reprobacién.

PROPUESTA ADICIONAL PARA LOS ALUMNOS DE LAS ESCUELAS CETIS.
A todo aquel alumno que sea seleccionado como "experto”, por {os difezentes maestras

que les imparten clases en los primeros tres semestres, y logren sostenerse en esa actividad
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durante un semestre, se les puede proponer que si desean seguir auxiliando a sus compafieros
en Ja adquisicion de los aprendizajes, se les otorgard validez o equivalencia a su servicio
social, para que esto actie como incentivo en ellos y, a 1a vez, como motivacién al resto del

alumnado.

EN CUANTO A LOS DOCENTES. Se requiere:

1. Compromiso y disposicidn al cambio,

2. Capacitacion en e} drea de Ia motivacion escolar, entendiéndola como un proceso

que involucra variables afectivas y cognitivas,

3. Conocimiento, comprensidn e internalizacion del proceso de adquisicién de los

aptendizajes del ser b 0,

4. Unificacién de criterios entre varios docentes, en cuanto al empleo de Ja téenic . y las

evaluaciones de los aprendizajes, para lograr en los alumnos una pronta adaptacion al cambio

de método de ensefianza-aprendizaje.

Entre mis docentes de un grupo empleen la csirategia de aprendizaje compartido, mds

ripida serd la adaptacion de los estudiantes, y con resuttados mis aceptables.

FUNCIONES ESPECIFICAS DE LOS PROFESORES EN EL ENTRENAMIENTO
DE LOS ALUMNOS "EXPERTOS".

1. Capacitar a los primeros alumnos seleccionados para desempefiar la funcién de "jefe

de equipo”.

2. Organizar los materiales con los que se trabajard antes de iniciar las actividades.
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3. Comunicar el tema, los objetivos, asi come los tiempos en los que deberdn
desarroliarse, cuidando que los periodos de trabajo cumplan con los intervalos maximos de 90

minutes (pueden ser de tiempo mener, pero no mayor), dado que cs el ticmpo en el que, segiin

investigaciones (Corsi-Cabrera, 1983), ¢l ser humano se mantiene real alento, Desp

de este tiempo, es recomendable un periodo pequefio de descanso dentro del aula,

4. Involucrarse activamente en el desempefio de los diferentes equipos, interviniendo de
manera decisiva y sulil cuando se requiera, tanto en los contenidos y en la estructuracién de los
equipos, como en la designacién del alumno que fungird como responsable del mismo; esto
altimo s6lo cuando los integrantes del equipo no muestren la madurez suficiente para hacerlo

por si solos.

PARA QUE EL USO DEL APRENDIZAJE COMPARTIDO PROPORCIONE EL
MAXIMO DE RESULTADOS, ES RESPONSABILIDAD DEL DOCENTE:

1. Propiciar la comunicacién bidireccional.

2. Organizar los contenidos de aprendizaje que se desarrollaran en la siguiente

clase/unidad/tema.
3. Crear un ambiente psicologico con todos los alumnes bien integrados (cohesion),
fomentando la interaccién en un clima de confianza donde se perciba que cada participacién es

importante para alcanzar los objetivos propuestos.

4. Emplear la comunicacién no verbal conto herramienta para reforzar los desempeiios

eficientes de los alumnos y, sobretodo, cuidar de no caer cn el caso contrario ya que
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provocaria un efecto devaluatorio trascendental en el alumno,

5. Programar reuniones extraclase, con Ia finalidad de estrechar las relaciones humanas

y conocer las expectativas de los jévenes, asi como el concepto que tienen de ellos mismos.

6. Canalizar, a la oficina de orientacidn educativa, a todo aquel alumno que a pesar de
varios intentos por auxiliarlo en su rendimiento académico, siga presentando porcentajes altos

de reprobacidn en las diferentes materias.

7. Se recomienda emplear la evaluacion diagndstica y la sumativa, con la intencidn de

promediar o evaluar de manera permanente los logros de los estudiantes.

PROCEDIMIENTO SUGERIDO PARA LA CAPACITACION DE LOS DOCENTES
EN LA ESTRATEGIA DE APRENDIZAJE COMPARTIDO.

Para transmitir los conocimientos y los objetivos de la técnica de aprendizaje
compartido a los docentes, se proponc que se realice precisamente bajo los criterios
establecidos para su aplicacion; es decir, involucrar a los profesores en esta dinimica para que,
participativamente, adquieran el aprendizaje compartide, con el propdsito de que después de la

vivencia personal o incorporen a su repertorio de alterpativas de ensefianza,
MODULO DE ANTECEDENTES. Como primera parte, s¢ propone:

1. La realizacién de una dindmica de grupo donde el maestro exponga el concepto que
tiene de & mismo (autoconcepto) y sus expectativas, con la finalidad de sensibilizarlos e
involucrarlos activamente en la estrategia de aprendizaje compartido, asi como resaltar el valor
de éstos (autoconcepto y expectativas), y la importancia de tenerlos sicmpre presentes en la

interaccién diaria con el alumno.
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2. La elaboracidn de un resumen en el que el docente exponga su opinién acerca de
{Cémo se construye el aprendizaje?, (Cuil es la funcion del docente?, (Qué funcién cumple la
escuela en puestra sociedad?, ;Qué objetivo se pretende alcanzar en la educacién?, (Qué es la
motivacién y c¢émo influye en el ser humano? Hasta aqui, se recomienda que el trab:ljb se
realice de manera individual, con ¢l propésito de obtener como resultado un antecedente o una

base de donde partir en la capacitacioén.

Dentro de este trabajo se incluyeron dos , uno haciendo referencia a la
motivacién escolar y el otro sobre el proceso de  adquisicidn de los aprendizajes, ya'que
es precisamente en estos contenidos donde se percibe se necesita reforzar los conocimientos de

todo aquel involucrado en el proceso de ensefianza-aprendizaje.
3. Realizar una dindmica para la estructuracién de los equipos de trabajo.

MODULO DE INTRODUCCION

Se propone para este médulo:

1. Ya formados en equipos de trabajo (de 4 a 6 docentes), plantear claramente ei
objetivo de la actividad, que en esle caso estard encaminada a la reestructuracién de
conocimientos sobre los antecedentes de nuestro sistema educativo, los métodos empleados en
la ensefianza y los problemas graves de la reprobacién de los alumnos en todos los niveles
educativos, para Juego enlazar todo esto con la necesidad de conocer los procesos bisicos a
través de los cuales logramos el aprendizaje; es decir, jcémo aprendemos?, resaltando en esta
parte el periodo de atencién efectiva del ser humano. Se propone la integracion de Jos docentes
en equipos sin indicaciones especificas, para que esto sirva de punto de comparacién en la

estrategia de aprendizaje compartido.
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MODULO DE DESARROLLO

En este médule se pretende:

1. Capacitar a los docentes sobre ¢l aprendizaje compartido, haciéndolos vivir la
funcién especifica de cada uno de los participantes (tanto de maestro como de integrante de
equipo), sus ventajas y limitaciones, los objetivos a alcanzar mediante el empleo de esta
estrategia, los requisitos minimos de los ambientes fisico y psicolégico, a través de dindmicas

grupales con las cuales se estructuren y trabajar el aprendizaje compartido.

2. Se sugiere que ¢l entrenamiento se de por ireas para obtener, con el mismo
ejercicio, una retroalimentacién y reestructuracion de los contenidos programiticos donde sca
necesario intervenir. Este apartado puede ajustarse segtin las necesidades particulares del lugar

y la poblacion en la que se va a trabajar.

3. Se propone realizar una evaluacién sobre los contenidos bdsicos de la técnica
desarroliada y de los elementos minimos que se estdn sugiriendo como necesarios para un
mejor desarrollo del estudiante en el aula y en su desempefio académico, con la finalidad de
que el docente compare las respuestas vertidas en esta evaluacién y las opiniones que expuso al

inicio de las actividades, y asf, realice sus propias conclusiones.

INSTITUCIONALMENTE proponemos:
1. Capacitar al personal que esté de acuerdo con las propuestas del aprendizajes
compartido y con ¢l compromiso de realizar este proyecto, en primera instancia, en las

escuelas 0 zonas donde los reportes de reprobacién sean altos.
2. Una vez seleccionadas las escuelas en las que se vaya a implementar la estrategia,
informar a las autoridades (directores, subdirectores y jefes de departamento) sobre los planes

por realizar, con el objeto de involucrarlos y responsabilizarlos tanto en la programacion del
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curso, como en la asistencia y desarrollo del mismo.

3. Comunicar clara y oportumamente del valor curricular gue se otorgard a los

participantes en el curso.

4. Realizar un seguimiento con la finalidad de evaluar la efectividad del curso a través

de estadisticas formales y de los reportes anecddticos de los profesores que usen la estrategia.

5. Dentro del modelo CETIS, creemos que los docentes que imparten las materias de
Técnicas de Estudio y Taller de Lectura y Redaccién, representan un gran apoyo en la
capacitacién de los alumnos, principalmente si los involucran en la realizacién de los

resiimenes, de las sintesis, las parifrasis, los cuadros sindpticos, etc.

6. La dotacién del material y las facilidades para el desarrollo de las actividades de

capacitacion estardn a cargo de las instituciones,

En cuanto al material, los requerimientos generales serdn:
a. Material de lectura,
b. Hojas blancas tamaiio carta.
¢. Hojas para rotafolio.
d. Marcadores de diferente color, y

e. Gis y borrador.
Los recursos humanos con disposicién al cambio representan el material mis valioso.

En cuanto a las condiciones fisicas, se propone trabajar en los salones de clase, con el
fin de demostrar que éstos se pueden adecuar a las necesidades de imparticién de

conocimientos, si se usa fa creatividad y sz tiene apertura aj cambio.
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Necesitamos que se nos reconozca por lo que hacemos, por nuestro
trabajo. Con frecuencia necesitamos que alguien se nos acerque y nos
diga: "Eres estupendo, muchache, Muy bien hecho".

Y, no lo olvides, si nosotros lo necesitamos también lo necesitan los
alumnos.

Leo Buscaglia.



Vi CONCLUSIONES.

8i la funcidn del Sistema Educativo y de los docentes es proporcionar ayuda a los
estudiantes ¢n la adquisicion de los conocimientos que le permitan un mejor desenvolvimiento
en su vida y en la sociedad Y, si el aprendizaje mediante {a interaccion social favorece esta
adquisicién, es impontante considerar esta altermativa dentro de los métodos de ensefianza

empleados en los diferentes niveles educativos, como herramiema para aleanzar tos objetivos

prop s en los progi educativos.

El abjetivo es que mediante esta interaccion, los estudiantes no adguieran tnicamente

los conocimi cor di a su curricula escolar sino que ademds, desarrollen

{

capacidades cognoscitivas que les permitan la adquisicidén, adecuacion y aplicacién de dichos

conocimientos.

Los seportes de investigacidn muestran consistentemente que Jos métodos que emplean
los fundamentos del aprendizaje por interaccidn social, mejoran la adquisicién de
canacimientos, dan apertura a los juicios de valor y aplicacién del mismo, favorecen el uso de
herramientas personales en el manejo de infarmacién, apoyan el mejoramiento de Ia autoestima
y de 1a percepcidn de las propias capacidades y, dirigen las expectativas de csudiantes y

profesores hacia metas de aprendizaje y no al manejo memorfstico de informacidn escolar.

La estrategia de aprendizaje compartido propuesta creemos que considera las bondades
de los otros procedimientos, las integra y ofrece Ja posibilidad de aplicarlas en una sitwacion

tipica, ¥ no Sptima, de saldn de clase.

Es indispensable recabar datos empiricos que prueben que lo que se estd proponiendo

tedricamente en ¢l trabajo, funciona y arroja los resultados planeados.
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ANEXO No. t

A continuacién se presenta un resumen del plamteamiento de Bafuelos (1990) sobre

MOTIVACION ESCOLAR.

La motivacion escolar es un tema que interesa a profesores, esiudiantes, pedagogos.
psicdlogos, trabajadores sociales y, en gencral a quienes de alguna u otra manera estdn

relacionados con la educacion.

Cuando se valora el aprendizaje segin el beneficio que puede aportar a la persona, se
habla de una motivacion gencral, pero la que mds debemos conocer es aguella que aparece en
situaciones especificas; es decir, cuando ¢! estudiante se compromete propositivamente a
dominar sus materias y, por ende, a incrementar tanto sus habilidades como sus

conocimientos.

Es en este nivel donde la intervencion resulta mds accesible, ya que se puede efectuar
de manera directa con et fin de elevar la motivacidn escolar y el rendimiento académico. Con
este propdsito se proporciona conocimiento sobre los difercntes modelos motivacionales a
emplear en los estudiames, para lograr involucrarlos de una manera mds activa y responsable

en su preparacién académica.

MODELO ATRIBUCIONAL DE WEINER.

Creado en la década de los setenta, este modelo se propone explicar los factores
principales que determinan lo que la gente percibe de si misma, las predicciones acerca de
ejecuciones futuras, la probabilidad ‘de tratar con mayor o menor esfuerzo determinada
actividad, asi como la percepcidn de las causas de éxito y de fracaso que pueden influir en

cjecuciones futuras; causas que pucden ser atribuidas a la habilidad, el esfuerzo, la suerte y la
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dificultad de §a tarca.

MODELO DE INCAPACIDAD APRENDIDA.

El término incapacidad, indefensién o desamparo aprendido fue usado por Seligman y
sus colaboradores desde 1967 (Adams, 1983), para referirse al hecho de que las conductas de
incapacidad aprendida son resulindo del aprendizaje de que et control sobre el ambiente es
dificil o imposible. Con base en esto, podemos considerar que los estudiantes renuncian a .
esforzarse dadoe que suponen su incapacidad para lograr el éxito; consideran que "hagan lo };ue
hagan” fracasarin. Las personas que se encueniran en esta situacion generalmente presentan un

awtoconcepto académico bajo.

MODELO DE AUTOVALORACION.

Este modelo se crea a partic de algunos elementos de las teorias de motivacién al logro,
en Erminos de las autopercepeiones de causalidad. y postula los factores que afectan disecta o
indircctamente la autovaloracin def estudiante: ef rendimiento, ja autopercepeion de habifidad

yia nutopcq:epcién det esfuerzo.

PROPUESTA MOTIVACIONAL.

Se presenta una serie de sugcrenc.ias en cuante al qué hacer para lograr que los
estudiantes incrcmen(én mno  sus  habilidades como sus comocimientos académicos,
principalmente dirigida a padres de familia, profesores de todos los niveles ¥ a todo aquel
individuo preocupado por los graves problemas de reprobacidn por los que estd atravesando

nuestro sistema educative en general.
1, Fomentar atribuciones estables, ya que ascguran una constancia en la expectativa,

2. Reforzar las atribuciones estables, reiterando la confianza en el nivel de habiidad.
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3. Apoyar o dirigir hacia un contro! interno (habilidad, esfuerzo).
4. Enfatizar que e] aprendizaje se debe principalmente a factores propios de la persona.

5. Dirigir resultados tendientes al éxito.

6. Hacer teabajar a {os alumnos considerados por ellos mismos como inhabiles, con el

fin de conducirlos poco a poco al éxito.
7. Evitar la ley del minimo esfuerzo.

8. Fijar melas altas en el nivel de ejecucion de los alumnos, con el objeto de elevar el

nivel de esfuerzo.
9. Enfatizar la importancia de la relacion esfuerzo-resultado.

10. En una shwacién de fracaso, atribuirio a la falta de esfeerzo, para que en otra

oportunidad se eleve ¢l nivel del esfuerzo.

11. Designar dentro de las actividades por equipo, tareas individuales especificas, ya

que favorece una atribucién de esfuerzo, y por lo tanto una expectativa alta.

12. No herir la autoestima de los alumnos. Hacer énfasis en este punto, pues éste ¢s un

error en ¢! que {recuentemente se cae.

13. Retroalimentar positivamente su nivel de habilidad para que vaya desasroflando un

aprendizaje endogeno (interno).
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14. Enfatizar Ia importancia de la motivacion en el ser humano, especificando ia
relevancia en los estudiantes, ya que les brinda la oporrunidad de incrementar sus habilidades y

el dominio del conocimiento.

15. Verbalizar el beneficio de aprender aprendiendo, o bien, aprender en un ambiente

de libertad y con el propdsito de hacerlo.

16. Emplear 1o menos posible o evitar hasta donde sca posible las evaluaciones
tradicionales (exdmenes escritos), ya que dificilmente proporcionan el verdadero nivel de
habitidad de los alumnos y no favorecen un aprendizaje enddgeno.

17. Fomentar una buena relacién profesor-aiumno.

18, Crear confianza en el grupo, y conocer a cada alumno por su nombre.

19. Elevar el nivel de logro.

20. Definir con claridad las metas y los objetivos planteados en los programas.
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ANEXO No. 2

{COMO SE CONSTRUYE EL CONOCIMIENTO?
Este material se anexa como apoyo para todo aquel estudioso que se interese en
comprender, como es que llegamos a adquirir conocimientos y cémo lo empleamos

transformando el entorno para la satisfaccion de las necesidades.

Se pretende que la comprension del proceso de aprendizaje conlleve, principalmente a
todos aquellos involucrados directamente en el proceso educativo, a:

a). La planeacidn de la ensefianza.

b). La sistematizacion de la ensefianza.

¢). Creatividad y disefio de material diddctico acorde con los objetivos programados.

d). Una evaluacion acorde a los propdsitos de! aprendizaje, y no exclusivamente

centrada en la cuantificacion del material que memoristicamente se maneja.

¢{COMO APRENDEMOS?

Es a través de los sentidos que el ser humano tiene comtacto con ¢l medio ambiente
(entorno), y gracias a §a estimulacion de éstos es como logramos interiorizar 1a informacién
para hacer interpretaciones particulares (formacion de esguemas cognoccitivos o conocimientos
previos), con base en la estructura previa que se posee y las experiencias adquiridas con esta

interaccion,

En todas las interpretaciones de los individuos participan funciones psicologicas
elementales como 1a percepeiodn, la atencidn, la memoria y el pensumienio, que aparecen en
forma primaria (desarrollo nawral), para posteriormente transformarse (por la influencia del

medio social-cultural), en procesos psicologicos superiores (Luria, en Vygotski, 1988).

Cuando el individuo adquiere la habilidad de regular veluntariamente el entorno, y
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realiza una manejo consciente de [a percepeion, atencidn, memoria y pensamiento, y ademds,
emplea para la adquisicion de los conocimientos la comunicacién y tecnologia (herramientas)
como facilitadores del mismo, entonces y s6lo entonces se estard hablando de percepcién y

atencién voluntaria, asi como de memoria y pensamiento I6gico.

Para auxiliar a los estudiantes en ¢l desarrollo de estas habilidades, se debe tener

presente:

1. Los elementos que intervienen en la adquisicién del conocimiento, asi como los

conocimientos de lo que uno sabe ¢ piensa "metacognicion”.

2. Enfatizar que depende en gran parte del propio sujeto la autogeneracién de
estimulacion (estimulacién artificial) que se convierta en las causas inmediatas del

comportamiento.

Cualquier funcién presente en el desarrollo cultural del nifio, aparece dos veces o en
dos planos diferentes; primero en el plano social y después en el plano psicoldgico, es decir los
hechos se presentan en el entorno, de donde el individuo los aprehende a través de los

sentidos, los interpreta y los internaliza para hacerlos parte de sus estructuras cognitivas.
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