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INTRODUCCIONM
Los estudios o investigaciones educativas que abordan el tema sobre
la relaci6n maestro~alumno, hasta el momento se han centrado
preferentemente en el nivel de ensefianza bfsica en el sistema
escolarizado.

El estudio de la relacién maestro-alumno a nivel de ensefianza
superior en el sistema abierto toma importancia al incursionar en
un campo poco explorado. Para tal fin seflalamos los enfoques
tebéricos que inciden sobre el tema, adoptande para el desarrollo
del presente estudio el enfoque etnegr&fico. Este enfogque trabaja
la descripcifn de los sucesos cotidianos de los sujetos motivo de
estudio en un perfodo de tiempo prolongado.

Este estudio se compone de cuatro capitulos. En el p.rimero de ellos
EL SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA UNIVERSIDAD NACIONAL
AUTONOMA DE MEXICO EN EL MARCO DE LA EDUCION SUPERIOR, incluye una
revisién histérica sobre la educacién superior en México, a partir
de la década de los 30’S hasta los albores de la década de los
90’S.Lo cual permite destacar los eventos que apuntalaron la
educacién socialista en México, y que més tarde con el movimiento
estudiantil de 1968, abren la posibilidad de crear el Sistema de
Universidad Abierta. Asi mismo con la creacién de este sistema en
el afio de 1972, dan pauta que mediante sus objetivos gquien su
acciédn describiende cronolSgicamente su desarroolo en las
facultades y escuelas que ofrecen sus estudios a través del sistema
abierto.

En el segundo capitulo, se aborda el tema: LA CARRERA DE PEDAGOGIA
EN EL SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y
LETRAS. En este capi{tulo sefialames en orden cronolégico las
aportaciones que realizaron cada una de las autoridades que
fungieron como jefes de divisién del sistema de Universidad Abierta
en la Facultad de Filosofia y Letras, desde su su creacién hasta el
afio de 1990.



Asi mismo se presentan los Srganos que conforman este sistema,
-sefialando las funciones correspondientes. Posteriormente incluimos
la concepcién y modalidad de aprendizaje en el SUAFyL, su metodo-
logia de trabajo, y la forma de evaluacién que priva en este siste-
ma. Describiendo adem&s el plan de estudios de la carrera de peda-
gogia, la forma de organizacién y de trabajo, las caracteristicas
de los tutores y deade luagoe de los alumnos en su mdtua inter-
accién.

En el capitulo tercero trabajamos 1lo concerniente al MARCO
REFERENCIAL DE LA RELACION MAESTRO-ALUMNO. En el cual se menciona
que 108 estudios que se han publicado sobre el tema, en el nivel de
ensefianza bfsica escolarizada, a partir de un enfoque etnogr&fico
sirven como antecedente del presente estudio. Asi mismo describimos
los enfogues que abordan la relacién maestro-alumno como son: el
didActico, el psicoanalitico, autogestivo y finalmente desarrolla-~
mos el etnogrifico por ser el método que m&s se adaptaba a nuestro
propésito de estudio.

En el capitulo cuarto ESTUDIO DE LA RELACION MAESTRO-ALUMNO DESDE
UN ENFOQUE ETNOGRAFICO, especificamos nuestro propésito de estudio
mencionando la metodologia en la que se basa. Su revisién se hizo
pertinente para comprender la conformacién de las categorias de
estudio seleccionadas, asf{ fue preciso considerar en primera
instancia el contexto fisico-espacial en el que los sujetos
estudiados formalizaron su relacién. Dicha relacion est& regulada
por una serie de rituales a saber come son: el ritual de los
asientos, el ritual del tiempo y el ritual del trabajo. Todos estos
rituales estuvieron presentes desde el segundo semestre en que
empezamos a observar y grabar simult&neamente y se van acentuando
en el transcurso de los dem&s semestres. De ahi que afirmemos que
la relacién maestro-alumno en el SUAFyL-Pedagogia partia de 1la
formacién de un sujeto individual en el segundo semestre y pasaba
a ser un sujeto social al concluir su ciclo escolar en el octavo
senrestre.



En la Gltima parte del trabajo se presentan las conclusiones y
. sugerencias, asi como las obras consultadas y los anexos.



1. EL SISTEMA DE UMIVERSIDAD ABIERTA EN LA UMIVERSIDAD MACIOMAL
AUTONOMA DE NEXICO EN BL NARCO DR LA EDUCACION SBUPERIOR.

1.1 Ppanorémica de la educacién supsrior en México.

Antes de revisar el surgimiento del Sistema Universidad Abierta es
importante esbozar 1la trayectoria histérica que determiné su
creacién, tomando como ejes de andlisis la politica educativa, la
matricula escolar de ingreso a nivel superior, asf{ como la orien-
tacién educativa que imperaba a partir de la década de los treintas
hasta los albores de la década de los noventas.

En el afio de 1929, se suscita la crisis econéSmica mundial, que
acentda 1los proceses de depauperizacién de las masas, el ascenso de
la lucha popular, asi como los cambios entre el Estado y las
incipientes organizaciones de los trabajadores. En México estos
acontecimientos apuntalaron 1la propuesta de wuna educacién
socialista, la cual fue reforzada por el triunfo de la candidatura
de L&zaro Cardenas en 1933. A 81 se debe la idea de una reforma
socialista, que provocé reacciones de protesta de las fuerzas
clericales y conservadoras, lo que d dend un &ndalo mayor
cuando el Congresc de Universitarios, aprobé una resolucién en la
que se recomendaba a las Universidades adoptar la orientacién
socialista'.

El 19 de septiembre de 1933 en el Congreso de Universitarios
Mexicanos, el Licenciado Vicente lLombardo Toledano en una de sus
ponencias a favor de la renovacién de las universidades y de franca
orientacidn soclialista, sostuve un debate con el Licenciado Antonio
caso, cuya postura ideolSgica representaba al sector catélico,
conservador y contrarrevolucionario. En el debate, Lombardo
Toledano expresé dque %"el marxismo debia ser la filosofia a

! E. SEMO. México un_pueblo en la historia, Log frutos de la
revoluciép 1921-1938, p. 183.
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estudiarse y que la libertad de cé&tedra era la base de la educacién
superior"?,

Por tanto la educacién socialista debe su origen a la reforma del
articulo tercero constitucional del afio de 1934 en el que se
establecié "que la educacién que impartiera el Estado seria
- socialista, obligatoria y gratuita". la reforma actud como
detonador de un movimiento sin precedentes en el que participé la
poblacidén en general, hasta concretarse en el Congreso de 1la
uUnién®.

Cabe sefialar que esta reforma tuvo sus origenes en experiencias
educativas alentadas por sindicatos y grupos de obreros antes de la
Revolucién Mexicana, pero que se vincula principalmente con la
escuela racionalista del espafiol Ferrer Guardia, que influyé en la
politica educativa de los estados de Yucatdn y Tabasco en 1la
segunda y tercera décadas de este siglo.

En el periodo cardenista se dié una modernizacién industrial que
requeria de una capacitacion superior tendiente a resolver las
demandas de ese momento y que la Universidad Humanista, orientada
en la formacién de la préctica libre, no podia proporcionar. De ahi
que surgiera el Instituto Politécnico Nacional, que ofrecia la
formacién especifica de los cuadros técnicos y que cubrié dicha
necesidad.

Seglin Olac Fuentes Molinar, fue a partir del gobierno de Avila
camacho cuando la educacisdn superior adquirié las tendencias
centrales que la conducen a su actual situacién, al darse la

NTES MOLINAR. "Las épocas de la Universidad Mexicana".

: 0. FUEl
En An

rio, p. 95.

: G. GUEVARA NIEBLA. La educacién socjalista en México. 1934-
1945, pp. 11-21.
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proceso de transformacién de la sociedad mexicana, precisamente en
los afios cuarentas. En esta década la matricula de educacién
superior, se conformaba por 15 y 20 mil estudiantes provenientes de
la Universidad Nacional y 6 instituciones pfiblicas del interior de
la RepGblica y del Intituto Polit&cnico Nacional‘. En resumen,
"México en la década de los cuarenta fue visto como un pais
semifeudal, agrario, con escuflido desarrollo industrial, colonial
o bien como un Estado embrionario®s, No obstante, en el Congreso de
la Unibén, el entonces presidente, otorgs a la Universidad de México
su caricter Nacional. Este hecho se ratificé en la Ley de
diciembre de 1944 que expresa: "La UNAM es una corporacidn ptblica,
organismo descentralizado del Estado, dotado de plena capacidad
juridica, gue tiene por fines, impartir educacién superior para
formar profesionistas, investigadores, profesores y técnicos Gtiles
a la sociedad, y extender con la mayor amplitud posible los
beneficios de la cultura...".

En el 4pbito politico, para el afio de 1949, correspondiente al
periodo presidencial de Miguel Alem&n, se dié un gran auge a 1la
industrializacién. De ahi gue 1loe intereses educativos se
inclinaran a favor de una educacién tecnocrftica que permitiera
lograr una modernizacién del pais. Por tanto, la educacién superior
se utilizé como un instrumento infalible del desarrollo.

En el afio de 1950 se reporté una matricula escolar de ingreso en el
nivel superior de 40 mil alumnos. Esta elevacién se absorbié en los
primeros institutos tecnolégicos regionales y en 5 Universidades
distribuidas en los Estados, adem&s de las instituciones privadas
de &lite, como el Tecnolégico de Monterrey y la Universidad de

¢ O. FUENTE MOLINAR, o.c., p. 96.

s E. SEMO. cago
1958-1968. Tomo 6, p. 13,

¢ R. CARRANCA. La Universidad Mexicana, p. 83.
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Guadalajara’.

En los siguientes 4 afios, la matricula escolar se eleva
considerablemente, dada la nueva funcionalidad de la educacién
superior, ya que el financiamiento universitario virtualmente
congelado en los afios treintas adquiere nuevo impulso. El subsidio
de la UNAM, de 3 millones en 1940, pas® a 14 millones en 1952. Como
prueba del valor que se le otorgd a la Universidad en dicho periodo
se construyeron las instalaciones de ciudad Universitaria®.

El periodo comprendido entre 1958 y 1968 formd los afios de crisis
que resume el México en transicién. La crisis de 1958 se dio como
resultado del desplazamiento de las contradicciones politicas hacia
la clase obrera industrial, que condensé su empefio por librarse de
la burocracia fabril, cuya derrota posibilité la expansién de la
clase media urbana a costa del producto nacional, puesto que sin
ella habria pertenecido a los asalariados. En consecuencia, 1la
' clase obrera se inmoviliza y facilita el ascenso a la clase media.
Esto se dio por el corporativismo del sector obrero del PRI, de ahi
que la clase media urbana se ampliara y tuviera un mayor peso
social. En ese pericdo se establecis un pacto entre el Estado, la
burccracia sindical y la clase media, cuyas expresiones m&s nitidas
se evidencian en el crecimiento masivo de Universidades y la
magquinaria estatal’.

En el afio de 1960, la matricula escolar a nivel superior llegd a
ochenta mil, como consecuencia de la acelerada expansién de la
ensefianza secundaria y el flujo escolar que significé el plan de

? ©. FUENTES MOLINAR. 0.C., P. 96.
' Ibiden. p. 97.

’ A. DIDRIKSON TAKAYANAGUI. "La nueva reforma universitaria en
América Latina", En Educacién, universidad y cambio tecnol&-
aqjco, p-49.
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once afios'". Asi se propicié un impulso modernizador y expansivo de
las Universidades en los estados y la red de tecnolbgicos
regionales se extiende a nueve. Asimismo se presentaron tres
procesos cuyas combinaciones permitieron, por un lado, desarrollar
el sistema de educacidn superior, y por otro facilitan un
desarrollo industrial que dio paso a la movilidad social en el
mercado de trabajo al formarse los recursos humanos necesarios para
las necesidades de ese momento!. El primer proceso tiene que ver
con el fenémeno de masificacibn de la ensefianza, ante la creacidn
de nuevas opciones de tercer nivel. La expansién de la matricula y
el crecimiento diversificado mantuvieron la desigualdad en 1los
niveles de ascenso, propiciando un creciente nGmerc de mecanismos
de expulsién escolar que afecté socbre todo a los sectores
mayoritarios de la poblacién.

Segun Axel Didrikson Takayagui, el segundo proceso se relacioné con
las innovacicnes organizativas, ya que se dio lugar a la
departamentalizacién y esta a su vez propicié la burocratizacién
anfrquica en el marco de una creciente complejizacién de las
funciones educativo-administrativas en medio de una suma de
esfuerzos y sectores dificiles de gobernar'.

En el terrenc académico se dio suma importancia a lo administrativo
Y a lo jerSrquico por encima de los procesos de conocimiento. Asi
se introdujo un nuevo factor de deterioro de la calidad de la
ensefianza. El gobierno de la Universidad actus como un macanismo de

L El plan de once afios, aprobado el 27 de octubre de 1959, fue
la alternativa para combatir el analfabetismo y el grave
problema de la desercién de la educacién primaria. Para esto
se multiplicaron los estimulos, aumentaron los maestros y las
aulas, asi como la distribuci6én de libros de texto gratuito.
Para mayor Iinformacién vefise: SEP "
gexenio de 1958-1964", México, D.F. noviembre de 1964, p. 560.

u A. DIDRIKSON TAKAYANAGUI. Q.C., P. 49.

#  Ibidem.
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poder, frente al cual habia que organizarse, defenderse o resistir,
olvidindose de la excelencia académica®.

Segdn Elvia Ruiz Teracena, el Gltimo de los procesos se centra en
las nuevas orientaciones de la ensefianza-aprendizaje, tendiente a
la modalidad cientifico~tecnolégica. Esto se originé por el proceso
de industrializacién y el deseo de desarrollo que van muy ligados
al proceso de medernizacién. Este Giltimo, en tanto que discurso y
realidad, ha atravesado el desarrollo de la ciencia, la tecnologfia
Y la educacién “. Al tomar en consideracién los procesos ya
mencionados, presumimos que en ese periodo, los intereses de la
aeducacién superior se concretan en el fortalecimiento de 1la
formacién de recursos humanos en las &reas cientifico-tecnolégicas,
los posgrados y la investigacién cientifica como estrategias de
apoyo al aparato productivo del pais. De ahi gque la estructura
profesional que prevalecfa en las instituciones de educacién
superior se incliné a favor de la clase media en expansién que a la
- polivalencia de roles profesionales o las posibilidades de una
popularizacién de la ensefianza y su democratizacisnt®,

De acuerdo con el autor Pablo Latapi, entre 1960 y 1965, el gasto
educativo per cédpita se duplic6é, al pasar de 52.35 a los 106.59
pesos; se duplicaron también los centros educativos, sobre todo los
de nivel bachillerato. Las tarifas de inscripcién y  eximenes
continuaron siendo accesibles, aunque no era f&cil concluir una
carrera, pues la condicién econdémica de la mayor parte de los
estudiantes los obligaba a trabajar durante los estudios. Cabe
sefialar gque en 1964 el 10% de los estudiantes estaba constituido
por hijos de obreros calificados; el 60% provenia de las clases

®  Ibidem., p.50.
1 E. RUIZ TERACENA. "La innovacién pedagdgica de la ense-fianza
superior, anSlisis de un caso, psicologia Iztaca-la", en:
, No. 13-14, p. 92.
1 A. DIDRIKSON TAKAYANAGUI. ©,¢., Pp. 53-54.
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medias; y el 30% restante, de las familias mis ricas del pais¥.

Respecto al personal docente que impartia c&tedra en el nivel
superior, Il&n Semo sefiala que los bajos salarios los obligaban a
trabajar en diferentes centros educativos y a descuidar el nivel de
estudios. En cuanto a otros recursos para el estudio come
bibliotecas, laboratecrios, asesorias, etc.,, eran precarias cuando
no inexistentes. Por 'su parte los estudiantes se percataban de gue
la Universidad sSlo les ofrecia un titulo, pero que los astudios no
s6lo no les ayudaban a comprender la realidad circundante, sino que
no satisfacian sus necesidades m&s esenciales de preparacién
profesional. Esta contradiccién entre las reformas globales al
sistema y la permanencia de estructuras y formas de ensefianza
tradicionales fueron las razones que, sin duda, provocaron el af&n
democratizador de vastos sectores universitarios y el canmbio
radical en el carfcter de sus 1luchas'’ que culminé con el
movimiento estudiantil de 1968.

"La crisis del 68 fue social y politica, las expectativas de la
clase media se cerraban y el desarrollo estabilizador no habia
generado el progreso, los empleos ni la modernizacisn prometida. E1
movimiento estudiantil surgié por un incidente y crecié
precisamente por la represién inmediata, lo que generalizé y dio
paso a un movimiento social que rebass los limites de 1la
Universidad®®,

Las accionaes pr&cticas emprendidas por el Lic. Luis Echeverria
Alvarez, a partir de su ascenso a la presidencia, se dan
simultineamente en el plano de las reformas econémicas y en el

16 E. SEMO. México un pueblo en la historia. Fin de siglo. Tomo
7, p. 121.

v Ibiden, p. 121.

- J. CASTREJON DIEZ. "Universidad y conflicto", En Revista de la
educacidén superjor, Vol. XVII, No. 4(&8), p. 47.
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planc polﬂ:ico e ideolégico. En el plano econémico, entre 1971 y
1972, el presupuesto y el gasto piblico trataban de responder tanto
a las necesidades de acumulacién y de crecimiento econémico como a
los gastos de legitimacién sociopolitica. A partir 1974, 1la
economia mexicana entra en una fase de abierta crisis y recesién,
junte a un acelerado proceso inflacionario y de especulacién,
desatado por la burguesia como medio para el mantenimiento de sus
elevadas ganancias. A mediados de 1976, con la politica de apoyo al
capital privado, la clase obrera es severamente sacrificada. En
tales condiciones el llamado modelo de desarollo compartido sufre
un profundo fracaso y pierde credibilidad. El1 salario real sufre
una calida brutal, "regresando quiz&s a su nivel de 30 afios
atr&s"'®., Cabe sefialar que a pesar de la crisis econémica durante
ese periodo de gobierno, el entonces rector de la UNAM, Pablo
Gonzdlez Casanova, fundé el Sistema Universidad Abierta y el
Colegio de Ciencias y Humanidades. Asimismo se cres la Comisisn de
Nuevos Métodos de Ensefianza, el centro de Did&ctica, la Asociacién
Nacional de Universidades, e Institutos de Ensefianza Superior
{ANUIES), el Centro de Planificacién Nacional de Educacién
Superior y el Programa de Formacién de Profesores.

En 1974, se crearon la Universidad Auténoma Metropolitana y las
Escuelas Nacionales de Estudios Profesionales de la UNAM, con la
finalidad de proponer programas innovadores con respecto a los
programas existentes en las Universidades. Aunque esta é&poca se
caracterizé por una cierta apertura, un objetivo importante fue el
control de los movimientos estudiantiles, aspecto que se tomé en
cuenta en la decisién de descentralizar las escuelas y facultades
de la UNAM, hasta entonces reunidas en la ciudad Universitaria®.
Este desarrollo se dié como respuesta de la apertura institucional
que se gestd en el perfodo presidencial de Luis Echeverria Alvarez.

®  E. SEMO. México un pueblo en la historia. Fin de siglo Tomo 7,

pp. 23-27.
» E. RUIZ TERACENA. o.c., pp. 93-94.
18



La matricula de un cuarto de millén de alumnos existentes en 1970,
llega a 540,000 al final del gobierno de Echeverria y se eleva a
820,000 de 1979 a 1980", de esta matricula la UNAM concentré el
29% en tanto que las instituciones de educaci6én superior y los
estados conformd el 47% restante. La matricula organizada por &reas
de conocimiento, presenté la siguiente distribucién: el 9%
corresponde a las ciencias agropecuarias; el 2.8% a las ciencias
naturales y exactas, el 43.8% se conservé en las ciencias sociales
y administrativas, el 28% en ingenierfa y tecnologia®.

La década de los ochentas fue en general un pericdo de crisis, ya
que por primera vez en la historia del pais, la economia mexicana
sufrié una tasa de crecimiento negativa después del boom petrolero.
De 1977 a 1981 se registraron cifras récord en devaluaciones de la
moneda nacional al reducir su paridad cambiaria cinco veces. En
consecuencia en el afio de 1983, la tasa de desempleo se elevs de un
4% al 12% sobre la poblacién activa®. Esta crisis general
repercutié en 1a educacién, dado que se disminuyé el apoyo
econémico a las instituciones de educacién superior, de tal manera
que el presupuesto universitario en 1976 era del 16%; para 1982 se
redujo a un 12.7%. Sin embargo se dio un fuerte apoyo presupuestal
al bachillerato tecnolégico y al nivel medio superior del tipo
terminal®,

El conflicto que estallé en la UNAM en los primeros dias de 1987 se
generd por una serie de medidas que nacieron de un intento de

u 0. FUENTES MOLINAR. ©.,c., P. 100,

n J. MENDOZA ROJAS. "Los retos actuales de la educacién Superior
en México", En Revista de Perfiles Educativog, No. 36, pp.37-
as.

L E. SEMO. Méxjco un pueblo en la historia. Fin de sigle. Tomo
7, pp. 118-120.

u J. MENDOZA ROJAS. et. al. La planeacién de la Educacién

.
curs e , p. 68,
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reformas, se encuentran plasmadas en el documento "Fortaleza y
debilidad de la Universidad Nacional Auténoma de México"®, que
conasta. de treinta puntos, con los que se pretendié dar mayor
énfasis a la preparacién y en esta forma, elevar el nivel
académico.

En respuesta a este documento, el Consejo Estudiantil Universitario
(CEU), en el documento "Renacimiento de la Universidad" apunta: "E1
método oficial gue hemos introyectado para explicar las cosas se
queda en el saber que todo se desconoce, el eje que articula
nuestros conocimientos, no suele praguntarse para qué conocer o por
gué conocer, la apropiacién gque hacemos y que reproducimos no se
diferencia de aguello que encontramos por ser lo gue buscamos. En
nuestra condicién, caminamos ajencos al espacio habitado, solemos
adaptarncs a aquella situacién que se nos da por heche de lo que
debe ser y cémo debe ser ..."*.

" pe hecho, 1los planteamientos enfrentan abiertamente 1las dos
posiciones. A uno le interesa la competividad y mantenerse como la
institucién rectora de la educacién superior. Al otro, le preocupa
la convivencia y el papel de la institucién y del intelectual en el
mundo convulsionado por la crisis y por un sistema social injusto.
El problema de la empleabilidad ha afectado el pensaniento
universitario en una forma muy dramitica. A la cuestién que
planteaba la expansién de la UNAM y de la educacién superior, ya no
absorberfa a los egresados de la educacién superior?.

La matricula total nacional registrada a nivel licenciatura en 1980

3y CARPIZO. Fortaleza y debjlidad de la Universidad Nacional
Auténoma de México

e co, p. 1l4.
" J. CASTREJON DIEZ.o.¢., p. 32.

” A. GIL y J. FERNANDEZ MARQUEZ. "La educacién superior en
cifras, estudiantes y profesores en la década", En:

Unjversjdad futura. No. 5, 1990, pp. 33-45.
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fué de 731,291; para 1989 ascendié a 1'069,565 alumnos, se dio una
concentracién en las 4&reas de las ciencias sociales y
administrativas, en un 37.2% para 1980 y un 46.4% para 1989. En
1985, una cuarta parte de la matricula se concentr5 en la zona
metropolitana. Esto se relaciona también con el crecimiento
desequilibrado de los subsistemas: las universidades concentran el
72% de la wmatricula; los taecnolsgicos el 16% y las normales
superiores el 12%. En 1986, el 25% da la matricula de educacién
superior correspondié6 a instituciones privadas. Esta expansién
denota la falta de planeacién del desarrollec de la educacién
superior en su conjunto®.

En el periocdo comprendido entre 1980 y 1985 disminuye la matricula;
hay una relativa homogenizacién del alumnado y los datos sugieren
que hay una recomposicién en cuanto al origen social pues se reduce
la presencia de capas medias menos privilegiadas; casi desaparecen
los campesinos, crece la proporcién da hijos de profesionistas y de
hijos de patrones y empresarios y se estabiliza la de hijos de
obreros®,

En cuanto a la planta docente a nivel licenciatura en 1980 fue de
69,219 profesores, y en 1989, de 104,207. El tipo de contratacién
fue por horas en un 67.15% . En la UNAM en 1989 los sectores
medio tiempo y tiempo completo pasé de 500 a cerca de 2,000. Por
6tro lado, se hace notar gque la permanencia en el puesto no
dependia de 1la evaluacién de su competencia o rendimiento
académico, sino de las condiciones politicas del momento. Para
poder vivir de su contrato, el profesor acumulaba horas-clase

» J. MENDOZA ROJAS. “"Los retos actuales de la educacién superior
en México". En Revista Perfiles Educativos.No. 36, 1987, pp.
37-38.

» M. GIL ANTON. "Universidad y sociedad", En Universidad Futura,
No. 5, 1990, p. 107.

¥ M, GIL y J. FERNANDEZ. @.c., pp. 48-49.
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progresivamente, si era posible en materias afines .a las que
impartia al inicio de su carrera docente®.

En este singular recorrido de eventos gobre la politica educativa
que marcé los rumbos de la matricula en la UNAM, asi como las
tendencias u orientaciones sobre la ensefianza, dejamos ver los
momentos histéricos que dieron lugar a la creacién del Sistema de
Universidad Abierta en la UNAM.

1.2.1 Antecsdentes del Sjistems Universidad Abjerta en la UNAM.

En la década de los sesentas se da una vertiginosa expansién de la
poblacién estudiantil que requeria de una alternativa para
satisfacer la demanda de educaci6n superior. De ahi que surga el
Sistema Universidad Abierta en la UNAM como la opcidn que respondia
a la necesidad pianteada. Esta alternativa educativa requirié de la
elaboracién de programas especificos, asi como la innovacién de
modelos de ensefianza.

Las modalidades de engefianza abierta son numerosos. Entre las més
relevantes se encuentra la Open University, de Reino Unido. Su
creacién se debis principalmente a una iniciativa de orden
politico: en "1963, Harold Wilson postulante a primer ministro,
proyectS una nueva oportunidad educativa como parte de su campafia
electoral®, El1 establecimiento de 1la Universidad Abjerta
representSé una innovacién de gran importancia en el campo de la
educacién superior, y por ello, es considerada pionera y modelo de

» E. NAVARRO y L. VALDIVIA. "Todd cambio universitario debe de
considerar a los académicos", En periédico Uno Mas Uno, 2 de
abril 1991, p. 9.

% SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA. Memoria 1972-1988. p. 9.
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los sistemas abiertos a nivel universitario. Este sistema de
ensefianza abierta permitié el acceso al estudio universitario de
personas que de otra manera no lo hubieran podido lograr; abris el
qamino para una educacién superior de una sociedad moderna con
demandas educativas m&s dificiles de resolver. Nuestro pais no
escapd a ese llamado mundia) y la Universidad Nacional Auténoma de
México acudié a la cita al implantar el Sistema Universidad
Abierta.

En cuanto a la distribucién de oportunidades de educacién superior,
de acuerdo a los grupos y estratos sociales, desde 1964 se decia
que la educacién piblica superior podfa tener un efecto elitista
contrapuesto al impacto igualitario de la educacién pGblica a nivel
primario. A este respecte, en 1967, JeslGs Puente Leyva observé que
el modo de distribucidn de oportunidades educativas correspondia a
estratos sociales cada vez mds altos, a medida que iba elevandose
en los diferentes niveles educativos.

Los sectores saocioceconémicos m&s bajos habian tenido un acceso mas
dificil a la ensefianza superior y los sectores mejor acomodados
tienen mds posibilidades de ingresar a las mejores instituciones.

Todo ello fue confirmado también por diversos estudios realizados
por la UNAM en 1967: “"para el total de su alumnado, se apreciaron
las siguientes cifras: 86% de los estudiantes pertenecian a
familias con ingresos superiores al promedio nacional, y el 48%,
superiores al promedic del Distrito Federal. Al analizarse las
actividades econémicas a las que estaban dedicadas las personas que
sostenian a los alumnos universitarios, en 1964 se obtuvo gque
12.76% de los alumnos de la UNAM eran hijos de obreres y Gnicamente
el 2.55% lo eran de campesinos"®,

= J. CASTREJON DIEZ. La Educacién Superjor en México, pp. 158+

159.
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Esta panor&mica exigia una reforma académica no sblo en la
comunidad univarsitaria, sino con todos loa ciudad ; el Sistema
Universidad Ablerta se presentaba como un reto para atender a
grandes sectores y grupos de la poblacién. Ante esa situacién “en
la UNAM 1los inveatigadores de la educacién, con base en las
experiencias de otros paises como Espafia e Inglaterra, se dieron a
la tarea de elaborar un modelo alternoc que permitiera, el acceso a
la educacifin superior para aquellos estudiantes que, por una u otra
razén, no podian asistir al campus universitario en el sistema
escolarizado”™, '

1.2.2 creacitn y obiletives del Sistens Universided aAbierts de
1a UNANK.

Con el propbsito fundamental de dar mayores oportunidades
educativas a la poblacién gque por causas socieconémicas
principalmente no podia continuar estudios supericres, se crea el
- Sistema Universidad Abierta en el afio de 1972.

EL SUA en la UNAM se establecié como un sistema de libre opcién al
ya existente, con la idea de que uno y otroc se beneticiaran con sus
recursos humanos Yy técnicos, retroaliment&ndose con sus
experiencias. ®"El sistema aeria din&mico en sus objetives y
operacisdn®.

Se planteaba gue toda persona interesada en obtener una formacién
profesional podria ingresar al SUA, una vez que haya cumplido con
los requisitos de inscripeién.

Este sistema se creb como una alternativa para quienes por falta de
tiempo no puedieran asistir regularmente al campus universitario,
sobre todo aguellas personas que no habian terminado su carrera,
las que trabajan de tiempo completo y mixto.

bl SISTEMA DE UNIVERSIDAD ABIERTA. Q.¢., PP. 11~12.
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EL SUA tiene la misma validez que el sistema escolarizado y otorga
los mismos certificados y titulos del nivel correspondiente.

Este sistema se basa en material didfctico y autopruebas; su método
de ensefianza se apoya en el diSlogo, tanto individual como grupal,
en la cétedra, en el seminario, en los talleres y sobre todo en las
quias de estudio, vinculados a otros medios de comunicacién®®,

1.2.3 Resarzollo posterior del SUA.

Durante el periodo de 1972 a 1974 el proyecto del SUA se suspende
Yy no ocurre nada, no obstante gque el Gobierno Federal habia
proporcionado presupuesto para este proyecto.

El Dr. Gonz&lez Casanova, veia en el Sistema Universidad Abierta la
solucién al problema de la demanda educativa a nivel nedio y
superior que se detectaba principalmente en el &rea metropolitana.
Con el cambio de autoridades en la UNAM, en 1972, se modificéd el
enfogque del problema; el Doctor Soberé§n y su administracién
pensaron que la solucidn no estaba en ese momento en el SUA, sino
en el fortalecimiento y apoyo a las instituciones existentes en ese
momento. Se convence al gobierno y a las autoridades involucradas
para gque apoyen la creacién de las Escuelas Nacionales de Estudios
Profesionales de la UNAM, la Universidad Aut6noma Metropolitana,
las Universidades de los Estados y los Institutos de Educacién
Superior.

En ese momento se enfoca el problema de la demanda educacional en
forma diferente y el SUA se ve relegado al no encontrar el camino
para el cual habia sido creado; sin embargo, como se constituyé por
mandato del Consejo Universitario debisé proseguir tomande otras
direcciones en aquel momento.

bl véase anexo 1 sobre: “Exposici6tn de motivos y estatutos del
Sistema Universidad Abierta".
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En la junta de directores de escuelas y facultades de la UNAM que
se llevd a cabo en Galindo, Querétaro, en 1978, se establecen los
lineamientos que reorientarin los objetivos del SUA: gue sea un
sistema de apoyo al sistema tradicional; de capacitacién de
profesores y de personal académico en general; que sea una via
accesible para aquéllos que no concluyeron sus estudios en 1la
Universidad y que puedan terminarlos a través de esta instancia¥.

1.2.4 Facultades y escuslas gue ofrecen estudios a través del
8SUA.

En 1974, se convocd a junta a todos los directores de las escuelas
y facultades involucradas en el SUA. En ésta se establecieron los
lineamientos temporales bajo los cuales funcionaria dicho sistema
¥a que paralelamente a los cambios gue ocurririan en rectoria, se
habian dado cambios en su funcionamiento.

" A la fecha las escuelas y facultades que cuentan con el sistema
ablerto son: de Ciencias Politicas y Sociales, Contaduria y
Administracién, Derecho, de Economia, Enfermeria y Obstetricia,
Filosoffa y Letras, Odontologia, Psicologia, Medicina Veterinaria
y Zootecnia”.

La oferta -educativa que la UNAM ha mantenido a través del SUA puede
observarse en el cuadro siguiente:

* Conferencia dictada en la UPN, el 4 de febrero de 1981, por el
Dr. Augusto Moreno M. Coordinador General del SUA.

¥ Ibjdem. p. V.
: 26



FACULTAD O ESCUBLA

alll OFARCE RL SUA DB LA UNAX

MIVELES

ESTUDIOS CURRICULARES

Escuela Nacional de
Enfermeria y Obstetricia

Facultad de Ciencias
Politicas y Sociales

Facultad de Contaduria y
Administracién

Facultad de Derecho
Facultad de Economia

Facultad de Filosoffa y
Latras

Facultad de Odontologia
Facultad de Paicologia

Facultad de Medicina
veterinaria y Zootecnia

Técnico

Licenciatura

Licenciatura

Licenciatura
Licenciatura

Licenclatura

Licenciatura
Llcenciat\l'r:a

Posgrado

Técnico en Enfermeria

Lic, en Administracisn Pdblica

Lic. en Ciencias de la Comuni-
cacién

Lic. en Relaciones Internacio-
nales

Lic. en Sociologia

Lic. en Ciencias Politicas

Lic. en Contaduria
Lic. en Administracién

Lic. en Derecho
Lic. en Economia

Lic. en Fileoasoffa
Lic. en Geografia
Lic. en Historia
Lic. en Lengua y Literatura
- Hisp&nicas
Lic. en Lengua y Literatura
Modernas (Inglesas).
Lic, en Pedagogia

Cirujano dentista
Lic. en Paicologfia

Especializacién en Prod. Animal:
aves

Especializacién en Prod. Animal:
porcinos

Especializacién en Prod. Animal:
bovinos
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2. LA CARRERA DR PEDAGOGIA EN EL SISTEMA UMIVERSIDAD ABIRRTA DE
LA FACULTAD DR FILOSOFIA ¥ LETRAS.

2.1 cropologfia ¥y organizacién scadémico administrativa del B.U.A.
de la racultad de rilosofia y Letras.

A partir de la creacién del Sistema Universidad Abierta en las
facultades y escuelas que incorporan este modelo educativo, se van
generando las instancias de organizacién particulares. En el caso
de la Facultad de Filosofia y lLetras, se presenta a continuacién
una breve cronologia que arranca de 1972 hasta el afio de 1990.

1972.~ Se crea el Sistema Universidad Abierta en la Facultad de
Filosofia y Letras (SUAFyL), a iniciativa del Doctor Ricardo
Guerra, entonces Director de la Facultad, quien nombra comec primer
Jefe de Divisién al Doctor Eli de Gortari.

1974.~ Se asigna la Jefatura de la Divisién al Maestro Enrique
Moreno de los Arcos. Durante este periocdo se determinan los
lineamientos generales para la organizacién y funcionamiento del
SUAFYL.

1976.~ Se nombra como Jefa de la Divisién a la Doctora Blanca
Jiménez Lozano. En noviembre de este afio, por acuerdo del Consejo
Técnico, se inician las labores académicas del SUAFYL mediante
cursos propedéuticos para las siguientes licenciaturas: Filosofia,
Geografia, Historia, Letras Hispinicas, Letras Modernas (Inglesas)
y Pedagogia. :

1577 a 1981.~ El Doctor Oscar Zorrilla VelAzquez ocupd la Jefatura
de la Divisidén. Durante este perfodo se pusieron en marcha los
planes de estudios para las seis carreras, de acuerdo a las
caracteristicas del sistema abierto. Ademds se realizé una
reestructuracién académico~administrativa gque permiti® un mejor
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funcionamiento del sistema, acorde con sus objetivos®.

1979.~ El Consejo Universitario aprueba los Planes de Estudio para
las seis carreras. Cabe sefialar que la Divisién del SUAFyL, entre
todas las divisiones del Sistema Abierto de la UNAM, es la finica
que cuenta con planes de estudio proplos para sus licenciaturas.

1981.~ Al ocupar el Doctor Zorrilla®, la Coordinacién general del
SUA, se nombra como Jefe de la Divisién a la Maestra Laura Benitez,
quien desempefia este cargo de julio de 1981 a febrero de 1982.

1982 - 1986.- Se nombra como jefa de la Divisi6tn a la Maestra
Graciela Hierro. Durante este periodo se impulsé la regularizacisn
de los profesores en su situacién laboral, se concedid mayor
autonomfa a las distintas comisiones del SUAFyL, se realizaron
programas semestrales de cursos para tutores y se evaluaron las
diferentes carreras que integran el SUAFyL; también se detect6 que
la carrera de Geografia no cumplid con sus objetivos, razén por la
cual fue suspendida por un tiempo a solicitud de la Direccién de la
Facultad. Se reforz6 un programa de apoyo con mrateriales
audiovisuales. Se realizaron ciclos de cine para favorecer la

» R. Ma. SANDOVAL MONTARO. e t etod e
o a c e , P. 9.

» J. E. CORPES. “Oscar Zorrilla (1935-1985)". En Reflexiones,
pPp. 53 a 54.
En torno a la destacada labor de este profesor, Jaime Cortés
nos dice: "El Doctor Zorrilla llevd a cabo diversas tareas en
SUA durante ocho afios, cuatro como Jefe de la Divisi6n del
SUAFYL y cuatro como Coordinador General. En el primer cargo
supo entender 1os fines y las caracteristicas de la ensefianza
abierta, por lo gque buscé una definicién acorde, sin descuidar
una concepcién administrativa necesaria, impulsé consecuente-
mente la elaboracitn de planes de estudio propies y respalds
la elaboracién del material escrito seg(n el modelo correspon~
diente. Este serio y responeable trabajo lo condujo a la Coor-
dinacidn General donde buscéd empefiosamente que el Sistema
Abierto se ubicara con justa presencia académica en el con-
texto universitario®.
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critica y anidlisis entre 1los estudiantes que asistieron, Sse
fortalecié un sistema de servicio social con los egresados del
propic sistema. Se establecié un convenio con el Departamento de
Ensefianza de Lenguas Extranjeras de la Facultad de Filosofia y
Letras (DELEFYL) a través de la Maestra Martha Elena Guerra para
ofrecer cursos "abiertos" de compresién de idiomas. Se propusc
elevar la calidad de los materiales de estudio y se solicité una
evaluacién de éstos a profesores destacados en cada &rea (por
ejemplo, en Filosoffa, participaron los profesores Adolfo Sinchez
V&zquez y Carlos Pereyra). Se realizé intercambio de materiales de
estudio con los paises m&s avanzados en el sistema abierto, Espafia
e Inglaterra. Se logrd la impresién de los materiales de estudio de
las carreras del sistema, con la finalidad de tener una mayor
difusién. Se organizaron eventos con la participacién de tu('.ores Yy
alumnos a través de discusjones en mesas redondas®.

1986.- Durante seis meses ocupd la Jefatura de la Divisién el
Maestro José Ignacio Palencia.

1986-1990.- Se nombra como Jefa de la Divisién a la Maestra Raquel
Serur Smeke durante el periodo correspondiente a noviembre de 1986
a marzo de 1990. En este tiempo se reabre la carrera de Geografia
y se resalta el interés por mejorar los programas, planes Y
materiales de estudio en las seis carreras. Cabe seflalar que las
carreras de Filosofia, Historia, Geografia y Pedagogia se orjientan
hacia una evaluacién global de su plan de estudios. En las carreras
de lLetras Hispanicas y Letras Inglesas, se vio la necesidad de
introducir algunas modificaciones parciales. Se trabajé en la
reestructuracién de materiales de estudio, como guias y antologias.
Por otra parte, se llevaron a cabo reuniones con las comisiones
académicas y se efectu$ un "seminario permanente de metodologia

“ Informacién obtenida de la entrevista realizada el 24 de enero
de 1991, a las Maestras Graciela Hierro y Griselda Gutiérrez,
quienes en el perfodo de 1982-1986 fungieron respectivamente
como Jefa de la Divisién SUAFYL y Secretaria Académica.
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educativa en el sistema abierto". Este seminarioc se propusc el
permanente desarrollo de la estructura b&sica de los materiales de
estudio. La maestra Serur también propuso un programa para el
mejoramiento de los servicios escolares y de la biblioteca, un
programa de publicaciones, un programa de impulso al material
audiovisual®.

organisacioén Académico-Administrativa.

Los 6rganos que conforman la estructura académico-administrativa
del SUAFYL y las funciones que les corresponden se describen a
continuacién:

Jefatyra de Divisién.

organo encargado de establecer comunicacién directa con 1la
Direccién de la Facultad y con la Coordinacién del SUA. Sus
funciones son "coordinar y vigilar las actividades académico-
. administrativas que realizan las diversas unidades que integran
esta divisién".

Secretaria Académica.

Colaborar con la Jefatura de la DivisiSén en la definicién de
criterios académicos y administrativos que deben regir para una
eficaz organizacién y funcionamiento del SUAFyL, Supervisar el
cumplimiento de las tareas asignadas a las diversas unidades que
integran el SUAFyL.

Comisjones académicag por carrera.

organizar, por carrera, la elaboracién y reestructuracién de los
materiales de estudio. Realizar las actividades académico-
administrativas que se requieren para el funcionamiento de la

“ a
No. 2, pp. 2 a 9.
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carrera: autorizacién de inscripciones, propuesta de contratacién
Yy recontratacién de tutores, elaboraci6én de horarios de cursos
ordinarios y de exfmenes extraordinarios, apoyo a la titulacién,
propercionar informacién y orientacién sobre diversos aspectos de
la carrera, apoyo a programas académicos, etc.

Unjdad de Agegor{a Pedagbgica.

Ofrece apoyo en lo relativo a los criterios pedag6gicos para la
elaboracién y evaluacién de 1los materiales de estudio, atencién a
alumnos de primer ingreso, revisién pedagégica de guias de estudio,
elaboracién de perfiles de primer ingreso y estudios de seguimiento
a los alumnos de los Gltimos semestres. Por lo general colabora en
los proyectos de trabajo académico de la Jefatura de la Divisién.

Unidad de Produccién.

En ese Departamento se realiza la reproduccién, almacenamiento y
venta de los materiales de estudio de las diversas carreras del
sistema; ofrece servicio de préstamo de aparatos para la
reproduccién de videocassettes.

Bibljoteca.
Ofrece servicio de préstamo a domicilio de material bibliografico,
adem&s se realizan préstamos interbibliotecarios.

Departamento de Servicio Social ¥ Comprensifn de Lectura.

En este Departamento se inician tramites administrativos para la
realizacién del servicio social. En relacién con los idiomas, se
establecié un convenio con el DELEFyL para ofrecer cursos
"abiertos" de comprensién de idiomas.

Departamento de Servicios Escolares.

En Coordinacién con el sistema escolarizado se brinda orientacién
sobre diversos tréimites escolares como los siguientes: tramites y
fechas de inscripcién, archivo de copias de actas de califica=-
ciones, etc.
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Delegacién Administrativa.

Es la responsable de la organizacién y administracién de 1los
recursos materiales, los recursos humanos (personal docente,
administrativo, etc.), y recursos financieros.

Departamento de cémputo.

En ese Departamento, de reciente creacién, se captura y archiva
informacién sobre materiales de estudio, listados de alumnos y de
profesores, control de estadisticas y diversos documentos.

Para una ubicacisn esquemdtica de los 6rganos gue conforman la
coordinacién del SUA, y la Divisién del SUA en la Facultad de
Filosofia y Letras adjuntamos los organigramas correspondientes.

2.2 concepcién y modalidad de aprendizaje en el SUAFYL-

El SUA de la Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM, a través de
sucesivas aproximaciones teéricas y en el transcurso de su prictica
educativa, definié su concepcién de aprendizaje sobre la cual
sentaria las bases pedagSgicas de coperacién del sistema.

Se caracteriza el aprendizaje "comc una actividad psiquica que
relaciona el sujeto con el objeto de estudio, en un procesoc
din&mico de transformacién mutua, donde las situaciones nuevas, se
integran a las ya conocidas y resueltas, involucrando a la
totalidad de la personalidad tanto en los aspectos cognoscitives y
motores, como afectivos y sociales. La implicacisn fundamental es:
accisn del sujeto y en modo alguno recepcién pasiva"®.

El aprendizaje, como proceso dialéctico, implica tres componentes
fundamentales: emocidn, informacién y produceién y supone

- J. CORTES y A. RODRIGUEZ; "Sistema de Universidad Abierta,
estructura y operacién", En Perspectivag, No. 3, p. 42. :
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bAsicamente modificacién de pautas de conducta®,

A partir de esta concepcién de aprendizaje es posible sefialar
algunos elementos del aprendizaje independiente, propios de un
sistema abierto:

- La capacidad progresiva para estudiar en forma independiente
Yy romper con la relacién tradicional docente-alumno y de la
clase como contexto b&sico para el aprendizaje.

- Organizacién del trabajo escolar con predominio de la accién
de los estudiantes.
- Evaluaciédn permanente en forma individual y grupal, a través

de la informacién que al respecto brinda el propio material de
estudio (ejercicios de autoevaluacién y actividades de apren-

dizaje).

- Acercamiento critico a la realidad y capacidad para producir
conocimientos a través de reforzamiento de metodologfas de
trabajo.

Cabe sefialar que las caracteristicas antes presentadas no son
egpecificas o exclusivas de un aprendizaje independiente; por
ejemplo, en el caso de la QOpen University, se ha llegado a
homologar con el aprendizaje individual o incluso individualizado
o personalizado. En el caso del SUAFYL, su concepcién es totalmente
coherente con una metodologia de trabajo grupal, que mis adelante
explicitaremos¥,

o En el sentido que lo trabaja A. Bauleo, En Ideologfa, grupo y
+ PP. 13-20.

“ Al respecto cabe citar los trabajos de D. Martinez "Grupos de
aprendizuje. El grupo operativo: Teoria y Técnica", En Curso
, Documento de trabajo, No. 5, Octubre

de 1977; y de R. M. Sandoval Montafio, o.c,
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2.3 Netodologis de trabajo en el SUAFYl.

Cualquier metodologia tiene que ajustarse a las caracterisﬁicas de
su objeto de estudio. En el caso del SUAFyL, su metodologia de
estudio es coherente con su concepcién de aprendizaje. Esta se basa
en tutorias y materiales de estudio.

2.3.1 Nodalidades de tutoria.

a) La tutoria grupal.- Consiste en la reunién semanal que se da
entre un grupo reducido de alumnos y el tutor de la asignatura
correspondiente. Eatas tutorias esté&n organizadas de tal forma
que permiten al estudiante asistir un dfa a la semana a un
proceso grupal en el que confronta con sus compafieros y el
tutor, la informacibn adquirida a través de los materiales de
estudio. AdemSs, la tutorfa grupal es el espacio en que se
plantean dudas, las cuales son aclaradas y enriquecidas por la
interaccién grupal. Todo esto con el apoyo Yy bajo 1la
coordinaci6n del tutor.

b) La tutoria individual.- Se lleva a cabo cuando el alumno la
golicita previamente al tutor de una determinada asignatura;
la relacidn que se establece entre ambos es mis cercana y no
necesariamente se desarrolla en el ambiente institucional, ya
que puede llevarse a cabo en el lugar y hora que ambos
convengan.

Con respecto a la ensefianza tutorial (que otros prefieren llamar
tutelar) es una modalidad de instruccién en la que el maestro-tutor
proporciona educacién personalizada a un alumne © a un grupo
reducido.

Generalmente se adopta como una modalidad emergente o
complementaria para estudiantes con dificultades para seguir los
cursos convencionales. En la educacién brit&nica tradicional 1la
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tutoria ha sido el modelo Gnico para los estudiantes de doctorado;
en el que se inspiraron algunas universidades de otros paises"“.

En la actualidad la ensefianza tutorial se ha propuesto como una
alternativa en la educacién superior, tendiente a elevar la calidad
educativa en el nivel de la licenciatura, ya que en miltiples
ocasiones se han hecho reflexiones sobre los efectos académicos de
las crisis por las que atraviesan las instituciones de educacién
superior; no obstante, las propuestas viables de operacién son
escasas. De ahi que se propongan algunas sugerencias para una mayor
funcionalidad de la ensefianza tutorial®.

1). El tutor debe tomar las actitudes adecuadas (de aceptacién de
los estudiantes, sentido positive, tolerancia, ete.), de mode
que inspire confianza y comunique entusiasmo.

2). El tutor estard capacitado en algunas técnicas de estudio,
para la revisién y ejercitaciébn practica, asi como en el
manejo de grupos pequefios y medianos.

3). E1 tiempo de la tutorfia no debe de ser excesivo.

4). Por parte de la institucién conviene hacer un seguimiento,
monitoreo o evaluacién, con el fin de que los tutores mejoren
su desenpefio,

2.3.2 Los_mnateriales de estudjo.

En un sistema de ensefianza abierta los materiales de estudio
adqujeren el valor de un instrumento b&sice para el aprendizaje, y

hd P. LATAPI SARRE, "La ensefianza tutorial: Elementos para una
propuesta orientada a elevar la calidad”, En Revista de
educacidn syperior, No. 4(68), p.8. :

“ Ibiden, p. 9.



al tutor le sirve como gula para favorecer o conducir el
aprendizaje de los alumnos®.

a).

b).

c).

d).

e).

La quia de estydio: es el material impreso correspondiente a
una asignatura del plan de estudios de la licenciatura,
desarrollados ex-profeso por un experto en la materia, que
ofrece al alumno lo que va a aprender, cémo lo va a aprender
y cuinto ha aprendido. Los elementos que la integran son:

Introduccidn general.- En ella se ubica la materia en el plan
de estudios, caracterizéndola en sus ‘11m1tes, enfoques y
metodologia de trabajo. Asismismo, advierte al alumnc sobre
posibles dificultades en su estudio. La introduccién de cada
unidad marca el eje especifico de los temas a desarrollar.

Los objetivos generales.~ Condensan contenidos significativos
y explicitan conductas relativas a habilidades y actitudes en
funcién del desempefio profesional futuro.

Temario general.- Ofrece una visién de conjunto de los
contenidos del curso, formalizando la continuidad temitica
entre unidad y unidad.

Bibliografia general.- Ofrece un listado de textos que habran
de consultarse en forma obligatoria y opcional.

Unidades.- Cada una de las unidades que integran la gula de
estudios, a su vez, contiene: introduceién, objetivos

En general en los sistemas abiertos el recurso material més
usado es la palabra impresa, con peco uso de recursos como
video, audio cintas y paquetes de computacién, etc. Entre los
primeros, los mis desarrollades son gufas o guiones de
estudio, bibliocgrafias, materiales de autoevaluacién vy .
examenes, aungue en instituciones m&s consolidadas se han
desarrollado textos que incluso fueron de utilidad en diversos
sistemas escolarizados.
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£).

9).

2+3.3

especificos, temario que describe Yy especifica el temario
general, bibliograffa b&sica y complementaria que habri de
consultarse de manera obligatoria y opcional respectivamente.

Fundamentalmente las actividades de aprendizaje sefialan lo que
habrd de realizarse para lograr los objetivos trazados.

La autoevaluacién presenta cuestionamientos de tipo general
sobre los contenidos tratados, que posibilitan la apreciacién
de los avances y dificultades en el proceso de autoaprendi-
zaje.

E)l_programa apalftico: es un material impreso que, a dife-
rencia de la guia de estudios; presenta dnicamente las
directrices bSsicas para el aprendizaje de cada asignatura,
Log elementos de un programa analitico son: objetivos
generales del curso, temario general y bibliografia bésica y
complementaria.

Las antologjas: Es el material impreso generalmente fotoco-
piado que refine los principales textos que se sefialan en la
bibliografia de una gufa de estudios o de un programa ana-
litico. Estas son facilitadas a los alumnos a tr&ves de la
biblioteca del SUAFyL®.

La evaluscién.

En términos generales, la evaluacién educativa se entiende como
"aquella que corresponde al rendimiento escolar, asi como la que se
aplica al currfculum y a las caracteristicas de la institucién
educativa en cuestién. La evaluacién del rendimiento escolar ge
aplica fundamentalmente al procedimiento de ensefianza y sus efectos
sobre el aprendizaje, a los métodos empleados por el docente y sus

G. HIERRO. "Informe del financiamiento del SUAFyL"; México,
UNAM, 1983, pp. 3-7.
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acciones y a la manera como se propician mejores aprendizajes.
Finalmente, orienta las acciones mismas del alumno con el propbsito
de promover su propio aprendizaje que &ste puede manejar"®,

En este sentido la funcién de la evaluacién no corresponde a la
distribucién de premios o castigos, ni a 1la clasificacién o
seleccién de individuos, mucho menos a conferir valores de verdad
al objeto; por el contrario, evidencia informacién que ayuda a
apreciar la adecuacién de la construccién de procesos y productos.
Esto es, coadyuva contihuamente a la correccién, reconstruccién y
mejora del sistema que se utilice. En el caso del SUAFyL, 1la
evaluacién tiende a propiciar en los alumnos la reflexién sobre los
logros del aprendizaje, sus dificultades y no dnicamente trata de
asignar calificaciones con fines de acreditacién. Esta se formaliza
a través de los siquientes requerimientos:

- Presentacién y acreditacién de trabajos escritos, por
cada unidad marcada en las gulas de estudio.
- Realizacién de ex&menes finales en sus dos modalldades:

Oral o escrito., Estos se presentan en las fechas
sefialadas por el calendario escolar en los periodes
ordinario y extraordinario respectivamente®™.

2.4 :M&an_sg_mamm.

El plan de estudios de la Licenciatura en Pedagogia comenzé a

hd c. E. ACUNA ESCOBAR. "Evaluacién educativa: Base de las
decisiones pedagfgicas®, En Pexrfiles Educativog, No. 45-46, p.
14.

= Respecto al tema de la evaluacién de los sistemas abiertos, la
coordinacién Nacional para la Planeacién de la Educacién
Superior (CONPES), en la revista de Educacién Superior,
ANUIES, vol. VXIII, No. 69, enero-marzo de 1982, p. 142,
sefiala los mecanismos técnicos para evaluar, pero no el nimerc
de oportunidades, y aduce que su préctica suele regirse por
los reglamentos del sistema escolarizado.
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funcionar en la Facultad de Filosoffa y Letras en el afio de 1959.
Este abarcaba un cimulo de asignaturas, las cuales eran cursadas en
tres afios. Posteriormente, en 1966, sufre una reforma no sélo en su
extensién, sino en cuantc a la estructuracién misma de los conteni-
dos., De ahl que el Plan de estudios de la carrera de Pedagogia en
el SUAFyL tome como base el del sistema escolarizado y comparta
incluso los mismos objetivos, desde su aprobacién por el Consejo
Universitario en el afio de 1979.

En este Plan de estudios de Pedagogfa SUAFyL se sefiala que
tradicionalmente la pedagogia ha sido concebida como la disciplina
gque ofrece las orientaciones que ha de asumir la educacién con el
objeto de producir una concepcidn vilida sobre los fines y valores
de la misma.

A partir de este siglo se inicia de manera sistematica, el andlisis
cientifico de la realidad educativa con el propésito de desarrollar
la tecnologia que permita resolver los problemas de la praxis
pedagsgica®.

De acuerdo con el documento citado, la pedagogia aspira asi a
convertirse tanto en el andlisis critico por excelencia de las
orientaciones de la educaciédn, como en la disciplina cientifica que
la estudia y que desarrolla, en consecuencia, técnicas pedagégicas
basadas en los resultados de la investigacién.

Los objetivos de la Licenciatura en Pedagogia son:
- Formar profesionales de la pedagogia en general.

- Formar al especialista de la pedagogia, lo mismo para la
docencia, como para la técnica y la administracién de 1la

st wplan de estudios de la Licenciatura en Pedagogia". En
Facultad de Filosofia y Letras. Divisién del Sistema
Universidad Abierta, Plan de estudios para la aprobacién por
Consejo Univergitario. (Mimeo) p.13.
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educacién.
- Formar al investigador en pedagogia.

- Contribuir a la formacién pedagégica de los maestros de las
distintas especialidades de la ensefianza media y superior.

- Colaborar con la Universidad en el estudio y resolucién de los
problemas que el Estado y las diversas instituciones 1le
formulen en agquélla®.

A £in de lograr los anteriores objetivos el Plan de estudios de
esta carrera plantea los sigulentes niveles de conocimiento:
FilosSfico, teérico, metodolégico, técnico®.

Estos cuatro niveles no suponen especialidades dentro de la disci-
plina, sino que interrelacionados, posibilitan la formacién en
pedagogia.

Se pretende que el pedagogo, a lo largo de sus estudios, se prepare
en cada una de las Areas de conocimientos mencionadas, a fin de
contar con las bases teéricas que le permitan posteriormente
dedicarse al estudio m&s profundo de alguna de ellas. Desde esta
perapectiva, el profesionista que se pretende formar en el SUAFYL-
Pedagogfa, estf en posibilidad de lograr los objetivos que de
manera sintética se presentan a continuacién:

- Participar en la investigacién educativa, a partir de un marco
conceptual e ideolégico determinado.

- Aplicar sus conocimientos teéricos en la solucién de

a Ibidem. pP. 1.
® Ibidem p. 14.
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problemas educativos en general.

- Analizar el fendmeno educativo apoyendose en el contexto
sociopolitico y econémico del pais.

- Trabajar interdisciplinariamente en planes y programas
tendientes al desarrollo educativo integral.

- Revisar la legislacién educativa y analizar su funcionalidad
de acuerdo a la problem&tica del pais®.

El Plan de Estudios de esta carrera est& estructurade por un
elevado ntmero de asignaturas: 45 obligatorias y 32 optativas,
distribuidas en ocho semestres. Los alumnos deben acreditar 11
optativas, que sumadas a las obligatorias hacen un total de 56
asignaturas a cubrir®, Esta situacién propicia una excesiva
parcializacién del conocimiente aunada a las dificultades
- operativas que implica cursar 7 asignaturas por semestre, en un
sistema en el que la asistencia estd prevista sé6lo una vez a la
semana,

A continuacién presentamos el Plan de Estudios de esta carrera
(aprobado por Consejo Universitario en 1979). En éste se indican:
el nombre de la asignatura, el nimero de créditos que se asigna a
cada una de ellas, asi como el nGmero de asignaturas obligatorias
y optativas que los alumnos cubren para concluir los estudios
correspondientes a esta carrera. Cabe sefialar que las posibilidades
de eleccién de las materjas optativas se redujeron por iimitaciones
presupuestales y de espacio.

s Véase anexo 2 referente a objetivos, plan de estudios,
" asignaturas y créditos de la Licenciatura en Pedagogia.

= "La carrera de pedagogia en SUAFyL", ponencia presentada por
la Comisién de Pedagogia, para los Seminarios de Diagnéstico
de la Facultad de Filosoffa y Letras en junio de 1968.

42



PLAN DE E3TUDIOS DE La LICENCIATOUORA
DURACION: 4 afos

ASIGNATURAS DEL I Y II SEMESTRES CREDITOS ASIGNATURAS DEL III Y IV SEMESTRES CREDITOS
PCR POR
SEMESTRE
INTRODUCCION A LA FILOSOFIA DE 4 HISTORIA DE LA EDUCACION Y LA 4
LA EDUCACION I Y II PEDAGOGIA I Y II
INTRODUCCION A LA PEDAGOGIA I Y II 4 ESTADISTICA EN LA INVESTIGACION 6
PEDAGOGICA I ¥ IF
PSICOLOGIA DE LA EDUCACION I Y II 4
DIDACTICA GENERAL I Y II . 4
FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION 4
PEDAGOGICA I Y II CORRIENTES DE FILOSOFIA DE LA 4
EDUCACION I ¥ II
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION I Y II 8
ANTROPOLOGIA PEDAGOGICA I 8
PSICOLOGIA EVOLUTIVA I ¥ II 8
COMUNICACION EDUCATIVA I ¥ II 4
TECNICAS BIBLIOGRAFICAS, HEMERO- 2
GRAFICAS Y DOCUMENTAL I Y II PSICOTECNICA PEDAGOGICA I Y II 4
OPTATIVAS 1V SEMESTRE
TEORIAS DE APRENDIZAJE 6
ELABORACION DE PRUEBAS DE 6
RENDIMIENTO ESCOLAR
had Para mayor informacién véase s COrresp iente al Plan de Estudios de la

Licenciatura en Pedagogia en el SUAFYL.
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ASIGNATURAS DEL V Y VI SEMESTRES

HISTORIA DE LA EDUCACION EN
MEXICO I Y II

PEDAGOGIA CONTEMPORAMEA DEL
SIGLO XX I Y II

LEGISLACION EDUCATIVA (V sen)
POLITICA EDUCATIVA (VI sem)

ORIENTACION EDUCATIVA I Y II

ORGANIZACION EDUCATIVA (VI sen)

ADMINISTRACION EDUCATIVA (VI sem)

a)

c)

LABORATORIO A FLEGIR:

LABORATORIO DE PSICOPEDAGOGIA I Y II
LABORATORIO DE SOCIOPEDAGOGIA I Y II
LABORATORIO DE DIDACTICA I Y II
LABORATORIO DE FILOSOFIA E HISTORIA
DE LA EDUCACION I ¥ II

OPTATIVAS
EDUCACION ESPECIAL I Y II

ESTADISTICA INFERENCIAL I ¥ IX
DESARROLLO DE LA COMUNIDAD I Y IIX

CREDITOS

SEMESTRE

®mnm

SO
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ASIGNATURAS DEL VII ¥ VIII SEMESTRES

POR
SEMESTRE

SEMINARIO DE FILOSOFIA DE LA 4
EDUCACION I Y II
SEMINARIO DE TESIS I Y II [
PEDAGOGIA EXPERIMENTAL I ¥ I 4
ECONOMIA DE LA EDUCACION (VII sem) 4
PLANEACION EDUCATIVA (VIII senm) 4

" TALLERES A ELEGIR:
a) TALLER DE DIDACTICA I ¥ II 8
b) TALLER DE COMUNICACION I Y II 8
<©) TALLER DE INVESTIGACION 8

PEDAGOGICA I Y II
d} TALLER DE ORIENTACION EDUCATIVA I Y II 8
€) TALLER DE ADMINISTRACION I ¥ II 8

a)

b,

-

c

-~

QPTATIVAS

LEGISLACION UNIVERSITARIA I Y II
EDUCACION DE ADULTOS I ¥ II
EDUCACION PEDAGOGICA I Y II



CUADRO DX CREDITOS DE LA LICENCINTURA EM

REDAGOGIA-BUARYL
MINIMO MAXIMO
CRED. . MSIG. CRED. . ASIG.

Obligatorias 204 45 204 45
optativas 70 11 74 11
Sub-totales 274 56 278 ;
Tesis 28 28

Totales 302 56 306 56
2.5 Zermas de organimacién y de trabajo en el SUAFYL-Pedagogia.

La carrera de pedagogia en el SUAFyL-Pedagogfa funciona con base a
dos instancias principales: la Comisién de Pedagogla y las tutorias
en sus modalidades: grupal e individual®,

En el afio de 1988, la Comisién de Pedagogfia del SUAFyL estaba
integrada por trece profesores que impartian tutorfas. En ésta se
desarrollaban formas de trabajo colegiado con vias de comunicacién
permanente para mantener la participacién de todos y lograr un
mejor desempefio en su conjunte, asi como una mayor colaboracién en
su trabajo. De estos trece profesores, uno de ellos fungia, ademis,
como coordinador de 1a carrera en este sistema y tres més
realizaban tareas de apoyo académico-administrativo®.

& "La Carrera de Pedagogia en el SUAFyL". o.c.

= La Comisién de Pedagogia se integraba en ese afio por: Lic.
Rosa Maria Sandoval M. (quien fungia como coordinadora), Lic.
Marfia del Refugio Barrera, Lic. Ileana Rojas Moreno, Maestra
Leticia Moreno Osornio; tutores: Lic. Maria de la Luz
Hernfndez, Lic. Yolanda Pascual Blanco, Lic. Irma Pifia
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El trabajo de los tutores en la carrera de pedagogia comprende las
siguientes actividades:

= Tutorias grupales impartidas semanalmente,
"= fTutorias individuales,
- Seminarios de tesis, revisién de tesis y participacién en
exémenes profesionales,
~ Elaboracién y raestructuracién de guias de estudio,
- Reuniones de trabajo,
~ Tareas administrativas, especialmente para los profesores
miembros de la Comisién,
- Preparacidn de antologias.

En cuanto al trabajo que se realiza en el SUAFyL-Pedagogia, como ya
se ha dicho, las tutorias representan el eje central de la forma de
trabajo docente m&s representativo para este modelo de ensefianza-
aprendizaje.

_Las_tutorias grupales en el SUAFyL-Pedagogfa.

Est&n organizadas para gque los alumnos acudan una vez por semana,
previa calendarizacién, con un horario que va desde las 18:00 hasta
las 21:00 horas. El tiempo designado para cada asignatura oscila
entre 30 y 90 minutos. Durante este tiempo tutores y alumnos
realizan ciertas actividades como son:

El tutor:
- Proporciona al alumno orientacién respecto a los materiales de

estudio, tanto en lo que se refiere al manejo de sus conteni-
dos, come lo correspondiente a las actividades de aprendizaje.

Jiménez, Lic. Margarita Vera Carrefio, Lic. Maria Teresa Yurén
Camarena, Lic. Susana Aguirre y Rivera, Mtra. Patricia Ducoing
Watty, Lic. Rafael L6pez Gaitin y Lic. Flor Marina Pérez
Lépez.
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- Aclara dudas, facilita el aprendizaje grupal, mediante la
utilizacién de técnicas especificas™.

- Funge como coordinador y su rol puede ser traspolado a otro
integrante del grupo.

- Propicia la autoevaluacién para que los alumnos conozcan su
progreso académico en determinada disciplina o &rea.

- Promueve criterios de evaluacién formal, los cuales son
puestos a consideracién del grupo, a fin de cubrir requisitos
de acreditacién.

Para el desarrolloc 6ptimo de la tutoria se reguiere que 1los
alumnos:

* Desarrollen h&bitos de estudio para este modelo de
aprendizaje.
* Previamente realicen las lecturas sefialadas en sus gulas de

estudio o las sugeridas por los tutores.

* Desarrollen las actividades de aprendizaje, marcadas en la
guia de estudios con el propésito de identificar dudas.

* Expongan las dudas ante el grupo para que &stas sean el punto
de partida de la tutoria grupal.

A partir de las congideraciones anteriores, es necesario mencionar
que si bien es clerto que las tutorias grupales promueven la
independencia de los alumnos con respecto al tutor, se presenta la
dificultad de romper con los gstereotipos de la relacién

» Sobre la utilizacién de estas técnicas vé&ase: E. CHEHAYBAR Y
KURY, Técnicas para el aprendjgzaje grupal, pp. 15-19.
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tradicional docente-alumnos, y en ocaciones al iniciar esta
modalidad de trabajo, 1los alumnos se llegan a presentar a la
tutoria sin la lectura previa de la bibliografia correspondiente a
la unidad que se va a tratar o bien sin desarrollar las actividades
de aprendizaje sefialadas, repitiéndose asi la actitud pasiva en
demanda de gue el tutor sea quien proporcione la informacién a
través de la tradicional cftedra.

Otras de las dificultades que impiden romper del todo la relacién
tradicional docente-alumno, son las caracteristicas fisicas de las
aulas como son: bancas fijas al piso, tarimas y escritorios de un
nivel m&s elevado, asi como también limitaciones técnicas para
poder apoyarse en otros recursos didicticos mas apropiados para el
aprendizaje grupal®.

Para evitar en lo posible gque el tutor responda y fomente la
esteriotipia de la relacidén vertical profesor-alumno, requiere de
la capacitacién sobre los lineamientos pedagégicos propios del
sistema abierto, ademis de:

. Informacién sobre la organizacién académico-administrativa del

sistema,
. Conocimiento de los planes de estudio,
. Estructura de los materiales de autcaprendizaje y funcién de

los elementos que lo integran,

“ Con respecto a este punto se sefiala que en los seminarios de
tutoria el papel del profesor es el de un "compafiero mayor®;
el ejercicio de su autoridad se suaviza hasta casi
desaparecer; el ambiente es mucho m&s relajado y amigable.
Asimismo, las condiciones del espacio fisico, en donde tiene
lugar la relacién pedag8gica, son distintas, pues el lugar
debe ser m&s acogedor. El ritmo de aprendizaje lo determina el
propio grupo de alumnos y los métodos docentes son los que
propician una mayor participacién: P. LATAPI SARRE, o.c., pp.
8-9,
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e El papel del tutor en la elaboracién de los instrumentos de
evaluacién,

. Anflisis de la funcién de la tutoria y de la relacién tutor-
alumno¥.

2.6 capacteristicas de los tutores en e) SUAFPVL-Pedagogia.

En 1988, afio en el que se desarrolld el presente estudio, la
Comisién de Pedagogia del SUAFYL estaba integrada por trece
profesores, diez de los cuales fueron contratados por hora-asigna-
tura y s6lc dos eran profesores asociados de tiempo completo (uno
de ellos por contrato), ademfs de una profesora que fungia como
coordinadora del Colegio de Pedagogia gque adem&s impartia una
asignatura para la Licenciatura en el SUA. De los profesores de
asignatura, en su total interinos, dos de ellos pertenecen a la
propia Comisién de Pedagogfa y dos mfs a la Unidad de Asesorfa
Pedag6gica del SUAFyL.

Redpecto a 1la antiguedad en la UNAM de los tutores de pedagogia, el
30% tienen diez afios o mids de trabajo, en tanto que el 70% cuenta
con un promedio de seis afios®.

Dada la fecha de apertura de la carrera de pedagogia en el sistema
abierto y los diferentes movimientos que se han dado en la contra-
tacién de profesores, la antiguedad de los mismos no rebasa los
diez afios; el 53% ha trabajado m&s de ocho afios, en tanto que el
47% restante tiene un promedio de tres afios de trabajo.

En cuanto a la preparacién académica de la planta de tutores, se

a J. CORTES y A. RODRIGUEZ. 9.¢. p. 46.

@ Vease anexo 3, correspondiente a gr&ficas sobre: tipo de
contratacisn y antiguedad en la UNAM de los tutores en el
SUAFyL-Pedagogia.
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tiene gque el 76% obtuvo la Licenciatura en Pedagogia en la UNAM.
Todos los maestros han realizado estudios de posgrado. El1 61% de
los tutores es egresado de la Maestria en Pedagogia de la UNAM; el
7% es egresado de la maestria en ciencias de la educacién (DIE); el
38% tiene estudios de especializacién; el 23% tiene el grado de
maestro y el 15% tiene también estudios doctorales.

Adem&s de los estudios de posgrado, los tutores han participado en
diversos cursos de superacién académica, con un promedio de tres
cursos por afio.

La experiencia que los tutores van acumulando es muy valiosa, ya
que han desempefiado su actividad docente por los diferentes niveles
educativos que van desde el elemental, medio bSsico, medio superior
y superior, la cual se nutre todavia m&s con la puesta en préctica
de los elementos metodolégicos en los que se basa el Sistema
Abierto para impartir las tutorias.

En el &rea de investigacidn un 90% de los tutores han participado
en distintas investigaciones realizadas por institucicnes ptGblicas
y privadas; algunos han publicado libros, articulos y materiales de
estudio principalmente®.

2.7 Caracteristicas de la poblacién estudjantil en el
SUAFYL-Pedagoqin.

Degde el afio de 1978, la Unidad de Asesoria Pedagégica aplica una
encuesta para conocer las caracteristicas de los alumnos que
ingresan a este sistema. De ahl que a continuacién presentamos las
caracteristicas m&s relevantes que encontramos en dos periocdos de
tiempo. El primero presenta los datos recogidos en dicha encuesta
de 1986 y por Gltimo los obtenidos en el afio de 1988, tiempo en el
que realizamos el presente estudio.

e Ver "La carrera de pedagogia en el SUAFyL", o.c. pp. 15-17.
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“
CARACTERISTICAS ANOS

1986 1988
EDADES MAS FRECUENTES 18 A 31 ANOS 21 A 24 ARNOS ]
SEXO FEMENINO FEMENINO

75 % 66 %
| ESTADO CivVIL CASADO SOLTERD.

51 % 56 %

DISTRITO FEDERAL DISTRITO FEDERAL
LUGAR DE PROCEDENCIA 72 % 61 %
TRAMITE ADMINISTRA- ADMISION ADMISION
TIVO DE INGRESO —— 63 %
EXPERIENCIA EN
SISTEMA DE EDUCACION 12 % 12 &
ABIERTA
INSTITUCIONES NORMAL SUPERIOR 28%
EDUCATIVAS DE LAS QUE —— PREPARATORIAS  25%
PROVIENEN BACHILLERATO 19%
VOCACIONAL 17%

| “TRABAJAN 72 % 77 %
RELACION DE SU
TRABAJO CON ACTIVI- 41 % 54 3%
DADES DOCENTES
INGRESO AL SISTEMA EN SU MAYORIA 72 %

POR FALTA DE TIEMPO

TIEMPO QUE PENSABAN

10 A 12 HRS.

7 A 9 HORAS

DEDICAR AL ESTUDIO SEMANALES SEMANALES
POSIBILIDAD DE ACUDIR

A TUTORIA 76 % 70 %
SEMANALMENTE

Con base a los datos expuestos,
caracteristicas tienden a mantenerse,

podemos sefialar que algunas
en tanto que otras se

modifican. Los rasgos de la poblacién que se mantienen son: edad,
sexo, lugar de procedencia, trimite administrativo de ingreso, la
escasa experiencia que se tiene en el Sistema Abierto, asi como la

“ Véase anexo 4 relativo a: perfil de la poblacién estudiantil
del SUAFYL-pEDAGOGIA en el afio de 1986-2.
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escasez de tiempo que se tiene para estudiar, ser trabajador(a) en
actividades que mantienen relaci6n con la docencia. Esta situacién
tal vez se relaciona con el desao de superacién que estos sujetos
muestran al prebnrarsa especificamente en el &rea de conocimiento
que requiere para tener ascenso escalafonario y contar con mayores
ingresos econémicos en sus centros de trabajo. Es importante
gefialar que pese a la escasez de tiempo, el alumnado manifiesta la
posibilidad de acudir a tutoria semanalmente, hecho que puede
relacionarse estrechamente con la valoracién que le otorgan al
docente, al grupo de compafieros y a la institucién misma, ya que en
este gigtema la asigtencia no es obligatc;:ia.

El rasgo que se modificé fue el estado Civil, ya gue en 1988 este
sistema admitié al 56% de la poblacién soltera, lo cual indica que
el SUAFyL-Pedagogia no 86lo cubrid las expectativas de las personas
d gue continuar sus estudios por razones de tiempo
principalmente, sino que actualmente este sistema abre sus puertas
. a la poblacién soltera que desea realizar estudios superjiores. Este
dato va muy unido al hecho de que las edades de la poblacidn
estudiantil que ingresa sea cada vez mencres y, tal vez, en un
futuro el SUAFyL~Pedagogia deje de ser una carrera eminentemente
femenina como hasta ahora.®

ca a

« Véase en anexo 5. Graficas sobre resultados de la encuesta
aplicada a los alumnos de nuevo ingreso a SUAFyL-Pedagogia en
el afio de 1988. .
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3. MARCO REFEREMCIAL DE LA RELACION MABSTRO-ALUMNO.

Los estudios que existen sobre la relacién maestro-alumno incluyen
numerosas investigaciones empiricas. En estas se sefiala cémo las
expectativas del maestro respecto a sus alumnos determinan el
rendimiento escolar®. Asimismo muestran los mecanismos mediante
los cuales los maestros generan ciertas expectativas acerca de sus
alumnos y c6mo llegan a realizarse en el &mbito del salén de clases
hasta producir, mediante la actitud del propio maestro, lo que este
ya esperaba®,

Dentrc de esta linea de investigacién tenemos la efectuada por
Rosenthal y Jacobgon en 1968, publicada en espafiol en 1980, con el
titulo Pigmalién en 1a escuela®™. Se disefi6 para probar 1la
proposicién que dentro de un salén de clases, los nifios que
contaban c¢on mayores expectativas por parte de sus maestros acerca
de su desarrollo intelectual, tendian a mostrar dicho desarrollo.
- De ahl que aplicaron una prueba de inteligencia a m&s de 500 nifios
de una escuela primaria en California, con el supuesto fin de
comunicarle a sus maestros quienes eran los nifies con mayor
potencial intelectual. Al iniciar el afic escolar, se proporcioné a
los maestros una lista de los nifios que supuestamente habfan
calificado mis alto en la prueba, los cuales mostraron un mayor
desarrollo intelectual. En realidad estos alumnos se habian
seleccionado al azar., El tratamiento experimental consistié,
Gnicamente en habérseles identificado como nifios que mostraria un
gran 18gro. Ocho meses después se les volvié a aplicar la misma
prueba de inteligencia a todos los alumnos; las calificacicnes

“ M. CORESTEIN ZASLAV. "Las expectativas del maestro y
rendimiento escolar: andlisis de algunas investigaciones enel
salén de clases". pp. 19-51.

a Ibidem, p. 21.

“ véase R. ROSENTHAL y L. JACOBSON. Rigmalién_en la es=cuela.
Citado por M. CORENSTEIN ZASLAV, @.c.
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mejoraron en todos, pero especialmente en aguellos en los que el
maestro habia puesto mayores expectativas®,

Posteriormente en el afio de 1973™ Roy Nash profundizé en este tipo
de estudios, al mostrar c6mo la percepcién que tenfian los maestros
respecto a la clase social de sus alumnos determinaba en huena
medida su desempefio. Este utiliz® la técnica de constructos de
Kelly™ que consistia en realizar una observacién lo m&s objetiva
posible de cada nifio, para que finalmente se interpretara la
conducta en términos de cémo era percibida por su maestro. Este
test se aplic6é por separado a maestros de una misma escuela
(posteriormente se aplicé en las otras escuelas) y en la secundaria
se solicité que clasificaran a sus alumnos con base en la
percepcidn que tenian los maestros de la clase social a la que
pertenecian. Finalmente Nash encontrs que no habia relacién
estadisticamente significativa entre "la clase social real" (tomada
de los expedientes de las escuelas) y la "habilidad" de coeficien-
tes de lectura y juicio de los maestros, pero que si habia corre=-
lacién significativa entre "la clase social percibida" (tomada de
los conctructos de los maestros) y "habilidad". De lo anterior
concluyd: Que las ideas subjetivas del maestro respecto a los
antecedentes del hogar, son m&s poderosos en la conducta de los
alumnos que su clase social,

En 1985 Rubén Cervini y Emilio Tenti” realizaron un estudio

L4 M. CORENSTEIN ZASLAV. p.c., P.26.

™ R. NASH. Claasroms observed.
ormance. Routledge and Kegan Paul, London, 1973, p.
21. c¢itado por: M. CORENSTEIN ZASLAV, o.c.

n G.A. KELLY. The psicholoqy of personal constructs Norton, New
York, 1955. p. 46. Citado por: cORENSTEIN ZASLAV, o.c,

n E. TENTI. “La estructura perceptiva del maestro en relacién
con sus alumnos: Un estudio exploratorio". En Cuadernos_de
~gultura pedagbgica, pp.84-117.
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semejante al de Nash, a partir de los planteamientos de la teoria
de la reproduccién de Bordieu. Esta investigacién se llevo a cabo
en la ciudad de Aguascalientes y consisti® en entrevistar a 59
maestros de primaria y 57 de secundaria a partir de la técnica de
constructos de Kelly, mediante los cuales 108 maestros clasificaron
a sus alumnos. Al comparar los resultados de los constructos
presentados por 10s maestros de primaria y secundaria, se encontré
que estos dltimos emplean mucho menos constructos referidos a
caracteristicas cognocitivas que los referidos a la personalidad y
a la disciplina, a diferencia de los de primaria para quienes ambos
tipos de constructos tienen la misma relevancia™. Esto implica
gque, en secundaria, el comportamiento escolar y social es lo que
més influye en la formacién de las percepciones del maestro acerca
del alumno y en concecuencia se determinan las expectativas de
éxito o fracaso en funcién de estos criterios, lo que a su vez
repercute en la autoimagen que se forman los alumnos de si mismos,
de tal modo gue terminan convirtiéndose en lo que los maestros
esperan.

pesde un punto de vista etnogr&fico también se han desarrollado
investigaciones a nivel de ensefianza bésica™ en las que se ha
revelado una serie de acontecimientos que se dan entre el maestro
y los alumnos a partir de su mutua relacién en el aula. Todas ellas
describen con detalle la cotidianeidad de los sujetos a partir de
ciertas categorias de an&lisis, las cuales son explicadas a la luz

» Ibidem, p. 102.

" Vednse las siguientes invesciqaciones.

R. MERCADO. t. [+]
. Tesis de maestria en ciencias de la educacién,
México, DIE, IPN, 1983.
G. GALVBZ. "El uso del tiempo y de los libros de texto en la
escuela  primaria®, Ent Cuadernos de investigacién
educativa,No. 1, Héxico, DIE, 1981,
R. PARADISE. Socializacién para el trabajo. La interaccidén
paestro-alumno en la escuela primaria, México, DIE, IPN, 1979.
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de las teorfas existentes.

A nivel de ensefianza media, en Inglaterra, durante los afios 1972 y
1973 se realizé un estudio sobre la relaci6én maestro-alumno a
partir de un “"an&lisis de interaccién". La técnica se basé en la
observacién de una serie de categorfas previamente especificadas
para "cifrar" o clasificar el comportamiento de maestros y alum-
nos™.

Desde una perspectiva psicosocial se realizé una investigacién con
estudiantes madrilefios. El esquema netodolégico que se utilizd
consisti6é en realizar una encuesta a 500 chicos de COU en colegios
e ingtitutos madrilefios en los que se plante6 el tema de la rela-
cién profesor-alumno mediante escenificaciones, la fabulacién-enso-
flacién en grupo y mediante el dibujo. Se observaron los rasgos que
percibian de sus maestros con la finalidad de llevar a cabo, me-
diante los resultados, una profilaxis social’®,

En México se llegd a abordar indirectamente el tema de la relacién
maestro=alumno a nivel de ensefianza superior, desde el afio de 1988,
mediante un estudio gque se realizd en torno al proceso engefianza-
aprendizaje en el salén de clases universitario”. Estos estudios se
han centrado en el sistema escolarizado tradicional resaltando que
dada la expansién de la matricula escolar a partir de la década de
los setentas que las instituciones de educacién superior han
supeditado la calidad a l1la cantidad, lo cual a su vez ha modi-
ficado el vinculo pedagégico en el aula.

” Ver M. STTUBS y S. DELAMONT. Las relaciones profesor-alumno.
™ J. L. ALVAREZ, Investigacién psicosocial sobre profesores.

n Entre estos estudios se encuentra:
M. A. CAMPOS, "La problemiatica del proceso de aprendizaje en
el aula". En La_investigacién educativa en el salén de clases

universitario.
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Esta apreciacién sugiere que la relacién maestro-alumno se vea
afectada en virtud de que el docente atiende a grupos cada vez mis
nunerosos que 1o llevan a impartir una ensefianza masificada y por
ende despersonalizada. Por su parte, al alumno le sers cada vez mas
dificil contar con un aprendizaje efectivo o de calidad™; se lleva
a cabo lo que en palabras de Freire, se denomina una educa=-cién
“bancaria®, es decir, el profesor es el gue tiene la Gltima palabra
y los alumnos s8lo pueden recibir y aceptar pasivamente lo gue el
profesor dice. Asi, los estudiantes tienen la tnica mnisién de
. recibir los depésitos que el profesor hace de los conocimientos que
&1 posee.

Esta concepcién bancaria de la educacién se ve reforzada por las
caracteristicas arquitecténicas y el mobiliario que se encuentra en
la mayoria de las aulas universitarias como son: la tradicional
tarima y la distribuci6én de bancas rigidas colocadas frente al
maestro, quien se muestra como una figura inalcanzable que inhibe
' el diialogo y determina la primera estratificacién social en la
"clase", que consiste en la divisién entre los aplicados y las
"vasijas" gque esperan ser llenadas por el educador. Esta situacién
impide el didlogo y propicia que el discurso del docente parezca un
mondlogo™.

A diferencia de lo anterior se presentan otras perspectivas de
ralacién en donde se resalta que el docente le asigna un valor mis
alto al alumno cuando pugna por llevar a cabo un aprendizaje
significativo®™.

™ G. DELGADO. "La problem&tica del proceso de ensefianza

aprendizaje en el salén de clases", En vest
educatjva_en e} salén de clases universitarijo, p. 22.

» M. ESCOBAR, (comp.). eire e ci be ,
p. - 156.

bl "El aprendizaje significativo se basa en la forma de aprendi-

zaje que va mis alld de la acumulacién de informaciédn. Es una
manera de aprender dque seflala una diferencia en la conducta
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Para continuar con la revisién sobre la relacién maestro-alumno es
preciso pr tar alg enfoq que abordan este tema: el
enfoque did&ctico, el psicoanflitico, el auto-gestivo, y el
etnogrifico. Cada uno de ellos aporta elementos de anflisis que
permiten contar con un panorama mis amplioc msobre el tema.

3.1 Enfoque didéotioco.

Sefiala que los docentes necesitan asirse de ciertos requerimientos
instrumentales relacionados con el "don de ensefiar®, a partir de la
materia que ensefie. De ahi gue en su preparacién profesional, el
docente se va apropiando de dichos reguerimientos, gue conjugados
con sus rasgos psicolégicos, le harfn enfrentar su profesibén con
una mayor preparacién tebdrico préctica.

otro de los aspectos a considerar en este enfoque es el relativo al
modelo de didéctica gue el docente asuma ante el grupo de alumnos
que le asignen.

Si el docente se ubica en el modelo de la did&ctica tradicional, la
responsabilidad de la aprehensién del conocimiento de los sujetos
cognhoscentes recae exclusivamente en él. Esto no es casual si
reflexionamos sobre el modelo de educacién capitalista que marca
una autoridad en el docente como un servidor pablico al servicio
del Estado, quien de manera sutil tiende a reproducir en el salén
de clages una estratificacitn social y de relaciones de poder. En
este contexto "la transmisién de conocimientos hacia el alumno se
reduce como accién, a una bGsqueda f&cil del saber, de modo que
estos converjan en un sdlo aspecto, que el alumno imprima de la

del individuo, en sus actividades futuras, en sus actitudes y
en su personalidad; es un aprendizaje penetrante, que no
consiste en un simple aumento del caudal de conocimientos,
sino que se entreteje con cada aspecto de su existencia®,
citado por C. ROGERS La educacioén centrada en la persona,
p.34.
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manera mis fiel los modelos, conceptos y nociones de. la teoria a
través del ejercicio constante"", El papel del alumno visto en el
modelo de la didactica tradicional es el de un sujeto pasivo cuya
consigna ser& la de memorizar el discurso del maestro para obtener
la recompensa de contar con una calificacién que le ratifi-que al
docente su saber.

En resumen, la didéctica tradicional enfoca el problema de la
trasmisidén del conocimiento en terminos de una transferen-cia®,
exaltando las cualidades del docente para llegar a nmostrar, del
mejor modo posible, el cGmulo de ese saber, en detrimento de una
ravisién del objeto de conocimiehto que no necesariamente tenga que
ver con la realidad.

La pr&ctica de un modelo did&ctico alternativo que considera al
alumno comc un sujeto cognoscente que construye el conocimiento y
consecuentemente transforma su realidad, se basa en una concepcibn
dialéctica del conocimiento.

Este modelo did&ctico hace referencia a la interaccién entre el
sujeto y el objeto a través de un procesc de ensefianza-aprendizaje
en el dque se generan vinculos especificos entre los protagonistas,
es decir: docente y alumnos. Ambos sujetos de aprendizaje, a partir
de las situaciones problematizadoras, interacttan, se socializan y

n V. CABELIO BONILLA. "Consideraciones generales sobre la
trasmision del conocimiento y el problema de la did&ctica". En
c og, No. 49-50, p. 30.

2 1a transferencia, en sentido psicoanalitico, se refiere al
*proceso en virtud del cual los deseocs inconcientes se
actualizan sobre ciertos objetos, dentro de un determina-do
tipo de relacién establicida con ellos y de modo espe-cial,
dentro de la relacién analitica". J. LAPLANCHE y J.B.
PORTALIS. Diccionario de psicoanslisis, p. 459.
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concientizan bajo una concepci6én didctica del aprendizaje
grupal®.

Esta concepcién a su vez se basa an la relacién educando-educador
con el pr fi aprendizaje y en la relaciSn de ambos con
el conocimiento no se da de manera contemplativa sino a través de
una accién y participacién transformadora.

El método que se utiliza en el aprendizaje grupal puede ser similar
a la investigaci6n-acci6én. En este contexto investigar significa
problematizar, cuestionar la realidad, para descubrir las condicio-
‘nes sociales reales gque nos 1llavan al logro de una conciencia
critica.

En el aprendizaje grupal, las técnicas que se utilizan comtnmente
son: el grupo operativo, el diario de campo y los talleres. Cabe
sefialar que en el grupo operativo a través de la participacién
¢olectiva centrada en una tarea, se trata de vivir una experiencia
integradora de afectividad y pensamiento para, como dice BPauleo,
"dar racionalidad a la experiencia y pasién al pensamiento", conec-
tando lo vivido con lo pensado. Esta técnica permite indicar, sefia-
lar e interpretar la vinculacién entre lo afectivo y lo racional
del acontecer humano en grupos.

3.2 Enfoque psicoanalitico.

En la actualidad no cabe la menor duda sobre la utilidad de la
teoria psicocanalitica para el estudio de los fenémenos educativos.

o El trabajo grupal significa un intercambio de experien-cias
© entre un conjunto de individuos, que reconociéndose dentro de
las mismas necesidades y problemas, optan por acrecentar
cualitativamente las experiencias necesarias para una
transformacién de la realidad. Citado por A. BARARTARLIO y M.
THEESZ. "La metodologia participativa en la formacién de
profesores”. En Perfiles educativog, No. 27-28, p. 76.
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Desde el punto de vista general, Freud aporta sus bases a partir de
las relaciones entre el individuo y lo que éste denominé *cultura
o civilizacién". En el afio de 1908 Sandor Ferenci impulsado por las
aportaciones de Freud en la clinica médica, imparte la conferencia
"psicoanilisis y pedagogia®* donde menciona que la educacién
represiva es el "caldo de cultivo para las neurosis®. Para el afio
de 1909 Freud se interesa por aplicar el psicoanflisis a 1la
pedagogia® y a partir de entonces se gestan cada vez més trabajos
tendientes a aplicar la teoria psicoanalitica al &mbito educativo,
perc siempre tomando como causa a la neurosis. Es en 1933, en la
gexta conferencia sobre introducciédn al psicoanélisis, cuando el
mismo Freud abandona su idea sobre las neurosis en los problemas
educativos y sostiene que el psicoanslisis pude ayudar a gque la
educacidédn alcance un méximo de beneficios y un minimo de dafios, a
partir del conocimiento de la vida psiquica de los nifios. Incluso
propone la conveniencia de que los maestros se sometan a anflisis
como una medida benéfica en su préctica.

En el afio de 1963, surge en Francia un movimiento denominado
“pedagogfa institucional®, cuyos principales exponentes son lLobrot,
René Loureau y George Lapassade, Estos hacen un andlisis critico de
la institucién escolar a partir de la vinculacién entre ésta y los
aspectos sociopolitices en los que basan su critica sobre el
problema escolar. Por otro lado, la orientacién psicoanalitica es
la heredera del movimiento de "psicoterapia institucional"; surge
asi la implementacién de nuavas técnicas de abordaje institucional
psiquiftrico como el psicodrama y las terapias grupales de
orientacién psicoanalitica, con las que se intentd transformar las
relaciones interpersonales de la instituci6tn, enfatizando el
caricter social de los trastornos mentales.

" J.C. FILLOUX. "psicoanflisis y educacién: puntos de
referencia®, En: Revista Cerco en Conqucta, No. 10, pp. 47-57.

b S. FREUD y O. PEISTER. Corregpondencia, pp. 47-57.
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Afda Vézquez y Fernando Oury critican a la escuela denomin&ndola
"escuela cuartel"; retoman los planteamientos y técnicas de
Celestine Freinet para transformar las relaciones interpersonales
en el aula; toman de la teoria psicoanalitica los conceptos de
transferencia, super Yo, fantasma e identificacién para aclarar y
explicar lo gue sucede en una clase. Advierten que la introduccién
del psicoandlisis a la clase requiere de una minima formacién por
parte de los maestros®.

Cabe destacar que estos autores mencionan que la ensefianza
tradicional #ge establece entre el maestro y el alumno en una
relacidén dual transferencialmente se asemeja a la relacién de
dependencia que se da en el ambiente familiar entre la madre y el
hijo. En este sentido es de suma importancia la historia familiar
del alumno, ya que supone que lo que el individuo haya introyectado
como pbsit:ivo o negativo en su comportamiento, ser& proyectado asi
en el salén de clases. Para romper con la relacién de dependencia
entre el alumno y el maestro y propiciar asf mismo una interaccién
diferente, proponen las técnicas de Freinet. La impresidén de textos
libres, el consejo de cooperativa como formas de "“mediacién"
tendientes a romper la relacién dual maestro-alumno, al propiciar
la interaccién de 1los alumnos entre si y con los profesores,
aniquilando asf los vinculos de dependencia.

Con la influencia de la psicoterapia y la pedagogia institucional,
proliferaron en Francia f-rabajbs de esta linea en el campo
educativo encabezados por autores de renombre como: G. Michaud,
Francois Dolto y Maud Mannoni¥. Sin embargo, la critica no se hizo
esperar y en el afio de 1979 Catherine Millot en su libro Freud
anti-pedagogo, después de un riguroso anflisis de la obra de Freud
en torno a la educacién concluye: "no hay pedagogfa analitica en el

b F. OURY y A. VAZQUEZ. Hacia una_pedagogia del siqle XX, p-.
238.

¥ 6. MICHAUD. Anélisis institucional vy pedagogfa.
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sentido de gque el educador no podria adoptar frente al educando una
posicién analftica y al mismo tiempo ocupar frente a aquél una
posicién de educador"*,

Frente a esta critica es necesario reflexionar sobre la aplicacién
del psicoandlisis de la educacién y de la interpretacién teSrica de
los procesos educativos. las investigaciones de este estilo han
seguido principalmente dos modalidades: el anAilisis del discurso y
el anflisis de observacién en el aula. Respecto a la primera
modalidad, Bohoslavsky destaca que una cuestién importante a nivel
unjversitario es 1la interaccién maestro-alumno, la cual es
mediatizada por la via del lenguaje de manera velada o abierta. La
forma de mensaje velado es denominada por otros autores como
"curriculum oculto", gue pude traducirse como "lo que no se ve, ni
se dice, pero que se ensefia por vias m&s sutiles, ideologizadas,
subconscientes y frecuentemente nés efectivas... Lo que se dice por
el hecho de no decirlo". En general el docente o el intelectual
tiende a convertirse en perpetuador de lo dado, de ahi el caricter
represivo de la educacién. Una evidencia de agresién se destaca
cuando el docente emplea un doble mensaje, al demostrar su
sabiduria, al manejar una informacién inaccesible ante los alumnos
que inician sus estudios: "el profesor exhibe antes que sus dudas,
su certidumbre y se rige por lo tanto, en un modelo parcial y
pretendientemente omnisapiente”®.

En el afio de 1981, baniel Gerber publica “El papel del maestro. Un
enfoque psicoanalitico"® donde explica que el maestro es visto

- €. MILLOT. Freud antipedagogo, p. 208.

» R. BOHOSLAVSKY. "Psicopatologia del vincule profesor-alumno:
el profesor como agente socializante". En R. GLAZMAN (comp.).
o] H 75} aut 8] a + PP. 53-54.

» D. GERBER. "El papel del maestro un enfoque psicoanali-tico"
En R. GLAZMAN (comp.). docencia entre el aut =t smo
, pp. 43-51.
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‘como criterio de verdad en funcisn del saber que se le adjudica, de
tal modo gue la informacién que provenga de é)l ser& considerada
verdadera. Este saber es reconocido por el alumno a través de la
transferencia. El maestro existe en la medida en gue el otro (el
alumno) lo reconozca como tal, de manera gue los lugares de uno y
otro son indisociables y la relacién entre ambos se caracteriza por
su mGtuo reconocimiento. Gerber sefiala que es importante que el
maestro analice sus reacciones contratransferenciales ante sus
alumnos como una forma de mejorar la practica docente. Este autor
en 1990 continGa su reflexién entorno al saber y la relacién
maestro-alumno en su trabajo; "Lo que el educador debe saber", en
el que analiza la vinculacién del deseo del saber del alumno con la
pulsién epistemofilica del nific en torno de la sexualidad y 1la
ambivalencia gue este saber le genera.

Una de las exposiciones m&s claras y completas del emplec de la
interpretacién psicoanflitica en el proceso educativo es la de
- Marcel Postic en su libro: La relacidn educatjva, publicado en
1979" en el que dedica la tercera parte del mismo a exponer este
tema en tres apartados: en el primero trabaja "E1 registro
inconsciente de la relaci6n educativa®; aqui analiza los fantasmas
presentes en 1la relacién maestro-alumno y 1los conflictos
inconscientes que estos generan. En el segundo trata sobre "la
comunicacién inconsciente"; aqui analiza brevemente la trans-
ferencia del alumno y la forma en que estas transferencias reper-
¢uten en las contratransferencias que presenta el maestro. En el
tercero aborda "la dindmica educativa"; en la que analiza el papel
de 1a identificacién con el ensefante y el peligro del estableci-
miento de una relaciédn dual maestro-alumno que puede generar un
vincule de dependencia y sumisién. Por Gltimo, sefiala algunos
mecanismos inconscientes que emplean tanto el maestro como el grupo
de alumnos y gue marcan la dindmica de un grupo de aprendizaje.

" M. POSTIC. elac e va.
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En México a partir de los ochenta se ha generado un interés cada
vez mayor por retomar algunas de las aportaciones de la tecria
psicoanélitica al campo de lo educativo, tanto desde el punto de
vista tebrico (comprensisén de lo educativo) como de intervencién
psicoanalitica., Su aplicacién ha despertado polémicas, ensayos y
algunas investigaciones que fundamentalmente se han centrado en la
identidad del maestro” y el vinculo pedagégico. Estas producciones
se han presentado en dos "Encuentros Nacionales de Psicoan&lisis y
Educacién" organizados por la ANUIES y el Colegio de Pedagogia de
la UNAM, realizados en loa afios de 1988 y 1989. Es de esperarse que
en los préximos afios los estudiosos del fenémeno educativo, tendrdn
presente que el desempefio de los alumnos est& asociado a factores
complejos y subjetivos relacionados con la transferencia y
contratransferencia del maestro y del alumno, y que estas, a su
vez, tiene su origen en el tipo de vinculo que previamente han sido
aprendidos en el geno familiar por ser éste el primer contexto
socializante. Estos vinculos de acuerdo a Bohoslavsky son:

1.~ Vinculo de dependencia (cuyc modelo es intergeneracional:
padres-~hijos),

2.- Vinculo de cooperacién o mutualidad (cuyo modelo es inter-
sexual: pareja, y fraterno: hermano-hermana),

3.- Vinculo de competencia comparable con la competencia o riva-
lidad intergeneracional, competencia o rivalidad sexual y
competencia o rivalidad fraterna.

Independientemente del tipo de vinculo que prive en la relacién con
los demis, el vinculo que se supone "natural® es el vinculo de
dependencia, cuando menos en la relacién pedagégica entre el

b P. ARISTI y E. REMEDI. gt, al., "La libertad y el censor. Dos
imagenes en la identidad del maestro". En Perfiles Fducativos,
No. 37, pp- 37-42.

65



maestro y el alumno®.

3.3 Enfoque autogestive.

La teoria y la préctica de la togesti6én pedagégica™ fueron
elaboradas en la década de los sesenta. En los primeros tiempos,
algunas experiencias fueron realizadas por el grupo de pedagogia
institucional en todos los niveles de ensefianza francesa. Se
registrd que el grupo de pedagogia institucional en el cologquio
pedagsgico de Royaumont, celebrado en 1964, definia la autogestién
pedagégica: "Como un sistema de educacién en el cual la relacién de
formacién se halla, en principio, abolida. Los educandos son
quienes deciden en qué debe consistir su formacién y ellos la
dirigen"*s.

La educacién vista de esta manera plantea nhumerosos problemas
técnicos y tebricos. No obstante, sGbitamente en Mayo de 1968 la
idea de la autogestién pedagdgica alcanzé una difusién genera-
lizada, que se transformd en una consigna revolucionaria que en
los &mbitos escolares ha logrado imponerse y compartir elementos
teSricos con la corriente llamada pedagogfia institucional. su
prictica tiene como finalidad cuestionar el sistema actual Qe las
instituciones sociales, a partir de la creaci6én de contrainsti-
tuciones, las cuales funcionan como autoanalizadores que expresan
los elementos ocultos del sistema. La préctica educativa bajo esta

$ . R, BOHOSLAVSKY. 0.g., PP. 56-57.

ol La nocién de autogestién pedagbégica fue hecha pdblica, por
primera vez, durante un coloquio sobre el psico-sociblogo en
la ciudad, que se desarrollé en Royaumont, en diciembre de
1962 y cuyas actas fueron publicadas por las "Editions
del’Epi", en 1967. Véase en dicha pu~blicacibn: G. Lapassade,
A. Lhotelier y B. This: Les Sémlnaires de formatién.

’* G. LAPASSADE. t t ca:i ¢ educacién__e
libexrtad?. p. 9.
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corriente supone una modificacisn de la relacién tradicional entre
el docente y el alumno; y con respecto al problema del poder y de
la autoridad que el profesor cede en un proceso autogestivo de
educacién. De ahi que resulte Gtil reflexionar sobre 1o que puede
sucitarse en los docentes, en torno al poder en los procesos
educativos,

. Una corriente de pedagogos considera que en la autogestién el
profesor no cede el poder a sus alumnos, la labor de la
educacién autogestiva es que, tanto profesores como alumnos,
recuperen el poder perdidoc en aras de las instituciones
burocraticas.

. Una segunda corriente afirma que el profesor comparte el poder
con sus alumnos porque corre el riesgo, en la actualidad, de
que los alumnos se lo quiten por la fuerza. Lo Gnico que se
hace antonces es cambiar la toénica del poder por uno més
sutil, m&s dificil de percibir.

. Los tebricos de la autogestién ubicados en la linea de Lobrot,
gse refieren m&s bien a la supresién del poder: en el momento
en gue el profesor renuncia a ejercer el poder, éste desa-
parece. Mientras que en la pedagogia tradicional el poder del
maestro es mantenido, en la autogestién es transferido, repar-
tido o abolido frente a los alumnos.

. Una filtima posibilidad refiere a la transformacitén del poder
y ésta, segln algunos criticos, opera en el seno de la educa-
cién autogestiva. El poder, este caso, serfa encubierto y
difuso y asi posibilitaria una mayor manipulacién del grupo de
clase®,

»* P. FONTAN JUBERO. "El1 problema del poder en la clase y
an&lisis de cinco alternativas". En R. GLAZMAN (comp.). La
s, Pp. 123=126.
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De lo anteriormente expuesto podemos inferir el problema del poder
en este vinculo pedagégico es todavia material de discusién, ya que
algunos autores como Cécile Delannoy sefiala gue el profesor jamis
ha estado en condiciones de ceder un poder que en realidad nunca ha
tenido. Sin embargo, otro grupo de pensadores como J. Bresson,
apunta que al contempors estén a punto de arrancarlo por
la fuerza. En aste caso la cesién del poder encubrirfa 1la
habilidad del profesor de manipular m&s facilmente a los alumnos.

Desde el punto de vista técnico seqin G. Lapassade; la pré&ctica
autogestiva plantea problemas en funcién de los individuos y del
trabajo que deben realizar, por lo cual se ha legrado acordar sobre
los siguientes puntos:

. En los casos en que recientemente se instituya la autogestién,
es necesario, primer lugar, recordar en la clage las exigencias de
la institucién externa, explicando que paulatinamente se irén
modificando los programas, examenes, trimites administrativoes, etc.
El encargado de la clase debe definir sus actitudes y los limites
de su intervencién. Sin embargo, acepta participar en el trabajo en
la medida que se le solicite.

. Se intervendri antes de que el grupo formule una solicitud
explicita. Esto crea angustia y pinico, pero es una etapa necesaria
de resolver.

. El grupo pasa de un estado informal a una estructuracién que
mejora progresivamente, se plantean problemas de funcicnamiento y
debe de solucionar conflictos interpersonales, en cuyo caso el
propio grupo tomar& las soluciones. Todo lo gque puede hacer el
pedagogo es un trabajo de facilitacién que consiste en proponer
anilisis del grupo por si mismo.

. Las propuestas en cuanto a la organizacién, deben proponer
opciones posibles evitando hacer propuestas valorizadas, apoyadas
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emocionalmente, gque puedan tomarse como Srdenes o amenazas.

. La intervencitn del pedagogo en los contenidos de aprendizaje
serd discreta, bien definida y lo més breve posible. Para lo cual
tendrd gque poseer una gran experiencia para limitar asus
intervenciones y hacerlas oportuhamente.

Todas estas conductas se inscriben en una dinimica de grupos en las
que atraviesa las etapas de cualquier otro grupo”.

3.3 Eafoque stnogréfico.

Actualmente las investigaciones etnogr&ficas en el campo educativo
cada dfa m&s se popularizan. Sin embargo, a pesar de su uso, causa
confusién la metodologia en la que se apoya. De ahi que
consideramos pertinente aclarar que de acuerdo a sus rafces
etimol6gicas, el término etnografia se deriva del griego: ethos-
- pueblo y graphein-describir. Por tanto "es la ciencia que tiene por
objeto el estudio y descripcién de los pueblos". La aplicacién que
se le da en el &rea educativa se deriva de la tradicién antropo-
légica al permitir la descripcién de las situaciones cotidianas que
ocurren cuando alumno y maestro se relacionan a través del objeto
de estudio que abordan en el aula. Esta relacidn enfatiza el
significado de la conducta y adem4s pretende la comprensién del
significado que dan los protagonistas involucrados. En un sentido
mas amplio del término, la utilizacién de este enfogue requiere de
una "actividad intelectual constante por parte del investigador”,
‘que trata de describir e interpretar de manera detallada, profunda
y analitica 1las conductas, creencias, pr&cticas educativas y
sociales, "... en el medio natural donde ocurren y desde una visién

” G. LAPASSADE. o.c., pp. 24-25.
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cultural y social m&s amplia"™,

Los estudios realizados sobre un &mbito especifico como el aula y
que describen la interaccién de los "“eventos educativos" de
cualquier tipo a través del registro observacional (escrito,
grabado o de video), suelen denominarse MICROETNOGRAFIA. En estos
estudios de poblaciones pequefias se intenta analizar el material y
a partir de é&ste reconstruir el "c&digo" que rige y genera la
interaccién verbal y no verbal de los actores o sujetos motivo de
estudio., Estos c6digos varian de contexto a contexto, de cultura a
cultura, seglin diferentes pautas de socializacién™.

Un problema general que se plantea en la corriente etnografica es
la definicién y el recorte de lo "educativo" y su relacién con el
contexto social, ya que plantea la posibilidad de estudiar "la
escuela como una pequefia sociedad", o bien de aislar a la "estruc-
tura educativa™ como una descripcitén alternativa de la sociedad. Si
se plantean relaciones entre 1lo educative y "lo social"™, es
mediante los valores de la sociedad; son excepcionales los intentos
de relacionar lo que sucede en la escuela con la estructura social,
aunque si lo abordan los estudios cl&sicos de Rist y de E.
Leacock!™,

El problema teérico de fondo de la investigacidn etnogréfica es
¢cémo lograr una descripcién de la escuela como institucidn

ol M. CORESTEIN 2. "El sentido de la investigacicn etnografica en

educacisn" En ves ac [ va en e
tario, p. 53.

» E. ROCKWELL. "Etnografia y teoria en la investlgacién
educativa®. En e e erce )
Nacijonal de Investigaciodn en Educacién, pp. 42-43.

L R. RIST. "Student social class and teacher expectations the
self fulfilling prophesy in the classroom", Hardvard educa-
, vol. 40 No. 3, 1979, y E. LEACOCK, "Teaching

and learning in city school a comparative study", New York,
basic books, 1969, citado por E. ROCKWELL, oc., p. 47.
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articulada orgénicamente a la estructura de determinada formacién
social?. Dicho problema sugiere delimitar en tiempo y espacio lo
gue se pretende estudiar de tal forma que se puedan obServar y
doc tar direct te sjtuaciones y procesos cencretos. Por otro
lado, la nocién de "curriculum oculto” permite describir una serie
de reglas implicitas de 1la interaccién escolar; mediante é&ste se
han detectado estrategias de sobrevivencia y resistencia de 1los
‘alumnos, Esta perspectiva ha conducide a nuevos analisis de los
procesos curriculares en el salén de clases para aproximarse a la
compleja relacidn que sSe da entre la prictica docente y 1la
experiencia escolar'.

La etnografia se propone construir la complejidad del fen6meno
social y la riqueza de su contexto particular; por eso la comunidad
y l1la escuela o cuando mucho el barrio y la micro-zona, son el
universo natural de este tipo de investigaciones:

... trascender esta escala, en la tradicién antropo-
1é6gica, significa desarrollar una "etnologla educati-
va", es decir, construir categorias de procesos educa-
t:ivos y determinar relaciones y estructurag constantes,
a través de estudios comparativog"'®

Esta forma de aproximarse a la realidad no requiere gque todo
estudio sea "macro" y cubra la totalidad social, ya que invalidaria
cualquier estudio de este enfoque. Lo importante es interpretar el
fenémeno estudiado a partir de sus relaciones en el contexto social
m&s amplio y no s6lo en funcibén de sus relaciones internas. Metodo-
16gicamente esto implica completar la informacién de campo con
informacién referida a otros 6rdenes sociales, (por ejemplo: a la

n M. STUBBS y S. DELAMONT. "Las relaciones profesor-alumno" En

Enfogues: cuadernos del tercer seminario nacional de investi-
mignsmmﬂmﬂén p. 43. Citado por E. ROCKWELL, &.¢. p.

s H. DELL (ed.). Reinventing antropology, New York, Randon House
1574, citado por E. ROCKWELL. 9.¢. p. 48-52.
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estructura politica educativa del pafs) y, por otra parte, buscar
interpretaciones y explicaciones a partir de elementos externos a
las situaciones particulares que se chservan. Un estudio deasde esta
perspectiva reguiere tener presente la dimensién histSrica en la
que se ubica y para lograrlo es necesario integrar la informacién
histérica local (documental y oral) en general de an&lisis etnogr&-—
fico. Bajo esta linea es v&lido cuestionar la concepcién antropo-
l6gica de "categorias culturales", limitada a una esfera idea~
cional. En su lugar se trabaja con una concepcién de categorias
sociales, explicitas o implicitas, cuyo sentido ge puede establecer
s6lo al reconstruir los procesos y las relaciones sociales que la
sustentan'™,

"Usamos el término "categorfa social® retomando el
andlisis de vinculacién entre la realidad hist6rica y
la construccién social de categorias para pensar y/u
ordenar la realidad. En nuestro usc son expresiones del
ordenamiento social, no siempre explicitadas formal-
mente, que puede revelar, pero también ocultar, las
relaciones sociales existentes"™,

Este enfoque metodolégico constituye un método éptimo para vincular
la investigacién empirica al proceso de construccidn teérica; es
decir mientras se conoce una realidad concreta, necesariamente, se
requiere la elaboracién conceptual y al ajuste de la relacién entre
los conceptos generales y los fenSmenos observables, lo cual permi-
te el avance teérico.

En el proceso de investigacién etnogréfica no se requiere de un
modelo tebérico acabado a manera de marco como lo requieren las
investigaciones cuantitativas y experimentales, sino que las
categorias se van construyendo en el desarrollo mismo de la
investigacidn etnogré&fica:

B F, ROCKWELL. g.c, pp. 48 - 52.

™ Ibidem. pp. 54-55.
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"El investigador observa e interpreta paralelamente;
selecciona lo significativo del contexto en relacién a
la elaboracién teérica que realjza al mismo tiempo;
selecciona en funcién de categorias sociales y tes-
ricas sobre la realidad a la que se aproxima"™,

Para poder llegar a la conatruccién de categoria sociales es
necesario apoyarse en las herramientas metodolégicas propias de la
investligacién etnogrifica y que a continuacién pasamos a describir.

La investigacién etnogrifica presenta varias alternativas metodo-
légicas que permiten compilar una serie de datos y que m&s tarde se
traduce en el material de anilisis de donde se obtienen las cate-
gorias de estudio. Las técnicas cualitativas en las gque se apoya
este tipo de investigacién son:

I. oObservacién participante: Se ha diche gue la observacién en si
es el procedimiento mds antiguo para recopilar datos, que consiste
. en "ver y oir hechos y fenSmenos que se desean estudiar", a partir
de la finalidad del estudio, adopta ciertas modalidades y se apoya
en una serie de medios e instrumentos gque le son propios. Una de
las modalidades es la observacién participante, denominada también
antropolégica. Esta implica la interaccién del investigador con el
objeto de estudio, abierta o veladamente en una comunidad, llimese
escuela, hospital o centro de trabajo, durante un periodo largo de
residencia permanente o temporal que va de seis meses a tres afios.
Esta interaccién se vuelve Gnica en cada caso y la tarea funda-
mental del observador consiste en darse cuenta de cuiles son los
datos que registrar§ para formular estrategias de accesoc a dicha
informacién.

A lo largo de su estancia en la institucién o escuela motivo de
estudio, el investigador desarrolla una identidad con la gue los
participantes estdn dispuestos a compartir: informacién, actitudes,

' Ibidem. p. 52.
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sentimientos, etc. Su incorporaciém a la comunidad le permite
conocer los aspectos més relevantes del comportamiento del grupo
que estd estudiando, lo cual hace necesarioc que el investigador se
apropie de los c6digos de accién y comunicacién de aquellos para
que m&s tarde los reinterprete, respetando en 1o posible su
identidad'®. Estephen Wilson sefiala que el investigador, ademas de
sus observaciones, tomar& en cuenta otros datos como escenario
fisico, forma y contenido de la interaccién verbal y no verbal
entre los participantes y los patrones de accién y de no accién,
asil como indicios de archivo, instrumentos y documentos!”. Asi el
proceso de investigacién implica contar con una gran cantidad de
datos en los eventos registrados.

Esta técnica de recoleccidn tiene por objeto la reconstruccién de
la realidad a partir de la internalizacién del investigador en la
cultura estudiada. As{ puede observar, describir, explicar y
valorar la interaccién de los participantes. Las formas que
adquiere 1a investigacién dependerSn en gran medida tanto de una
evaluacién temprana de la situacién (en cuanto a informantes,
acontecimientos y conductas significativas), como la reflexi6n y
anflisis de 1los marcos tebSricos en los que se apoya el
investigador. Durante la observacién, el invesigador registra datos
o claves de lo que estid sucediendo y posteriormente son
desarrollados en el diario de campo.

Asociado a la observacién participante se utiliza también el diario
de campo.

~ M. CORESTEIN ZASLAV. "El sentido de la investigacién etnogr&-
fica en la educacién". En La_investigacién educativa en el
, p. 50.

" S. WILSON. The use of etnographic techniques in educational
research (E1 uso de técnicas etnogrdficas en la investigaci6n
educacional) . Review of educational research, vol. 47 No. 1,
winter 1977, Tr. S. Heck Austin, 1980, p.19. Citado por E.
ROCKWELL. 9.¢c., p. 30.
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II. El diario de campo: es un instrumento de recopilacién de
datos, con cierto sentido intimo, recuperado por la miasma palabra
*diario", que implica la descripcién detallada de acontecimientos
Y se basa en la observacién directa de la realidad (por eso se
denomina de campo) ., En &ste se anota todo lo gue sucede a lo largo
del perlodo designado para esta actividad, que es a su vez 1la
rutina cotidiana de lo investigado. De este modo el diario de campo
se considera como una fuente de extraccibn de datos, los cuales
pueden clasificarse después, reanimando la cultura de la comunidad
al suministrar un relato de las experiencias personales en torno al
trabajo de investigacién. Esto hace posible considerar al investi-
gador en los problemas planteados por sus propias concepciones del
mundo y de la vida ante el acontecimientc de una nueva reali-
dad'*,

Mediante el diario de campo se pueden obtener ciertos tipos de
informacién confidencial que un individuo se resistiria a expresar
por escrito. El diario de campo como técnica de investigacién, si
bien no contempla un registro sistem&tico y riguroso, debe siempxe
conducirse cuidadosamente con un propésito definido y siguiendo una
linea de trabajo que permite distinguir entre 1los aspectos
significativos de la situacién y los factores que tienen poca
importancia.

III. La entrevista: como técnica metodolégica para obtener
informacién general requiere, por parte del investigador, gque
realice hacia si mismo y hacia la realidad que investiga, una
permanente interrogacién de su objeto de estudio a partir de las
categorias sociales de la realidad institucional.

En la investigacién etnogr&fica, la entrevista asistemdtica o no
estructurada es la que ofrece mayor ventaja, por ser un instrumento
flexible que el investigador adecGa a las caracteristicas

" Idem.
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soclioculturales del entrevistado. Aquél inicia la conversacién y
durante su desarrollo obtiene los datos que requiere. Por tanto, el
investigador deber& contar o en su defecto desarrollar una gran
habilidad para conducir el hilo de 1la conversacién hacia el punto
que se requiera. Para asegurarse de registrar los datos nés
importantes, es conveniente apoyarse en el uso de la grabadora, el
£i1m o el video en forma simulténea. De esta manera el investigador
puede analizar la informacién y extraer lo que le sea mis dtil a su
cbjeto de estudio'®.

De lo anteriormente expuesto, podemos concluir que el enfoque
etnogr&fico fue el que mfs se adecud a nuestro propésito de
estudio, ya que la metodologia en la que Se apoya permite contar
con numerosos registros que al ser analizados y explicados mediante
las teorias existentes enriquecen la investigacién educativa, al
aportar nuevos elementos sobre la relacidn maestro-alumno.

" H. SWATZ y J. JACOBS. Sicologia cualitativa,p. 33.
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4. ESTUDIO DE LA RELACION MARSTRO~ALUMMO
DESDE UN ENFOQUR RTMOGRAFICO.

4.1 Ppropbésito de estudio s partir de uns metodelogis etnogréfica.

El propbésite del presente estudio fue describir las formas de
relacién que se dieron entre tutores y alumnos inscritos en una
modalidad de aprendizaje independiente, durante los semestres
segundo y octavo de la carrera de pedagogia en el SUAFyYL, en el
ciclo escolar 1988-2., Para este fin fue precise conformar
categorias de estudio a partir de nuestra incorporacién en les
salones destinados para tutorfias. Durante su desarrollo,
registramos mediante la observacién y grabacién una gran cantidad
de eventos a partir de cuyo anflisis pudimos detectar los hiloes
conductores de la relacién alumno-maestro Y gue finalmente
concretamos en categorias de estudio. Estas fueron desarrolladas a
. través de la descripcién de los eventos que se sucitaron y que
posteriormente se interpretaron a la luz de las teorias existentes,
permitiendo asi develar una realidad inexplorada y que da la pauta
de enriquecerse con otras investigaciones sobre esta linea: la
relacién maestro-alumno.

Con este estudio pretendemos aportar minimamente elementos de
andlisis sobre la relacién dual entre tutores y alumnos en el nivel
de ensefianza superior del sistema ablerto, campo hasta ahora
estudiado. Por lo tanto, el conocimiento sobre las formas de
relacién, permitirs gque otros profesionistas involucrados en el
sistema Universidad Abierta reflexionen sobre su prictica educativa
al llevar a cabo nuevas investigaciones en otros escenarios.

Por otro ladoe, el estudio de este tépico abre las posibilidades de
difundir la modalidad educativa sobre la que opera el sistema de
ensefianza abierta a nivel superior, donde precisamente se forman
los profesionales en cuyas manos estd perpetuar o modificar los
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roles en tanto estudiantes y en tanto docentes al egresar del
recinto universitario.

El periodo en el que desarrcllamos el trabajo de campo, a través de
las observaciones y grabaciones con los alumnos y tutores de los
semestres estudiados, inicié el 16 de abril y concluye el 17 de
agosto de 1988, segin el calendario escolar autorizado por el
Consejo Técnico de la Facultad de Filogofia y Letras, y bajo 1a
programacién realizada por la Comisién Académica de Pedagogia,
durante el ciclo escolar 1988-2"',

SEMESTRE - OBSERVACIONES GRABACIONES
Segundo . 45 Horas 30 Horas
Octavo 42 Horas 30 Horas
Total de tiempo: 87 Horas 60 Horas

En los registros observacionales para ambos semeStres se
consideraron los siguientes datos: nombre de la asignatura, el
semestre al que correspondia, el horario oficial de la tutoria y la
hora real en el que iniciaba y concluia la tutoria grupal, asi como
1a representacién gréfica de la ubicacién que tenian los alumnos y
el tutor dentro del aula. '

Para simplificar el registro de lo que ocurrfia en la tutoria grupal
utilizamos las siguientes claves:

T Tutor
Al Alumno
al 1 Alumno uno, etc.
G Grupo

18 yséase anexo 6 correspondiente a los calendarios escolares del
sequndo y octavo semestres del ciclo escolar 1988-2.
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ESTA TESIS MO orpF
SAUR DE LA BiBLIBTELA

s Silencio

R Ruido

Hr Hora

AlE Alumno expositor uno, dos, etc.

Aun cuando nosotros tuvimos cierto acercamiento con los alumnos y
tutores en dos asignaturas, la presencia de 1la grabadora
proporciond un cierto desconcierto por parte de las tutoras,
situacién que se normaliz6 posteriormente. Sin embargo, fue
necesario hablar con cada uno de los tutores y con los alumnos
sobre este proyecto, justificando asi nuestra presencia dentro de
su espacio geografico, politico, académico, etc. Se les informd que
usarfamos la grabadora y que ademis registrariamos algunos datos
para esta investigaci6én que seria nuestro tema de tesis. De ahi gue
paralelamente a las observaciones se fueron registrando sus
di&logos en la grabadora. Esto fue muy Gtil para reconstruir
posteriorments parrafos de discursos gue dieran cuenta de las
categorias de andlisis que se fueron conformando, las gque
posteriormente abordaremos.

Ademés de los registros de interaccién entre tutores y alumnos en
las aulas, fue necesario realizar algunas entrevistas con personas
clave para obtener la informacién oral que no estaba documentada en
archivos; asi mismo se nos permitié consultar con encuestas de
alumnos inscritos durante el afio que estudiamos, mismas que
tabulamos para presentar los datos estadisticos consernientes a las
caracteris-ticas de los alumnos. Otras fuentes documentales en la
que nos basamos fuerdn las guias de estudioc utilizadas en ambos
gemestres, asi como algunas antologias y sobre todo en las
publicaciones y documentos internos del SUAFyL-Pedagogia.

Todo el material ya mencionado resulta muy valioso para la inter-
pretacién a partir de las categorias sociales que se construyeron
en el proceso de investigacién y que en el siguiente capituleo
presentamos.
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Si tomAramos en cuenta lo que acontece en el interior del aula,
como espacio fisico de concrecién de concepciones, propésitos,
lineamientos operativos derivados de las propuestas socio-educa-
tivas, tendriamos presente que su construccién arquitecténica,
ubicacién espacial y mobiliario juegan un papel importantisimo en
las relaciones que ahf se inician, desarrollan y perpetcan.

De ahi la necesidad de dedicar estas lineas para ubicar el contexto
.de los hechos ocurridos en los salcnes, en donde los tutores y
alumnos del segunde y octavos semestres se relacjionaron y dieron
una caracterizacién especial a su encuentro. De esta manera, el
andlisis posterior se presenta con base en otras categorias con las
que guardan relacién, dado que la practica educativa tiene lugar en
un espacio y tiempo identificable en el que ocurren rituales de
- diferentes tipos a través de la indisoluble dualidad tutor-alumno.

Desde una perspectiva muy amplia, la escuela en cualguiera de sus
niveles tiene caracteristicas que tienden a ser constantes: "el
aula cerrada, el maestro Gnico frente al grupo de alumnos, la serie
de conocimientos especialmente armados, los grados, las jerarquias,
los reglamentos®!, etc., que tienen que ver con la puesta en
escena que es el aula. En ella, el docente de algln modo se
encuentra aislado del mundo exterior y hecha mano de sus propios
recursos para enfrentar a un grupo de alumnos, con experiencias
diversas obtenidas en su desempefio familiar y laboral, que pueden
enriquecer al grupo y al tutor o incluso confrontarlo. Por 1lo
tanto, es preciso considerar gue tutores y alumnos se constituyen
como protagonistas del procesc educativo al entablar relaciones en
el salén de clases, De ahi que sea (Gtil tener presente que su

™ E, ROCKWELL. Ser maestro, estudjo gobre el trabajo docente, p.
11.
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relacién est& regulada por las historias previas que estos sujetos
tengan a partir de sus relaciones m&s tempranas. Dichas historias
al ponerse en interjuego llegan a reflejar en el aula: angustias
inguietudes, ansiedades y anhelos. Estos son proyectados en el
grupo a tr&ves de mensajes verbales o actitudinales, que acontecen
en este espacio concretc'. Este espacio fisico al ser dotado de
otros artefactos como butacas, pilzarrén, escritorio, etc.,
constituye el entornc ambiental donde los protagonistas practican
un determinado estilo de comunicacién.

La ambientacién del aula por si sola comunica ciertas cosas acerca
de lo que se espera por parte de los usuarios, como puede ser el
mantener un orden, guardar cierta distancia entre el maestro y los
alumnos o bien mantener la atencién hacia quien se encuentra frente
a los alumnos.

El trabajo en el aula implica tomar en cuenta todos los factores
que intervienen en el desarrollo del procesc de ensefianza
aprendizaje. Durante este proceso podemos identificar aceptaciones,
rechazos, agrados y desagrados, que ponen de manifiesto los alumnos
con su participacién o indiferencia; también el docente establece
con los alumnos relaciones o vinculos que est&n determinados

2 p, GOFFMAN. Con respecto al espacio fisico, sefiala: el
individuo, a diferencia de los animales emplumados, debs
comprometerse a andar sobre un piso, sea cuval sea su tipo.
Adem&s casi siempre est& cerca de paredes y de algun techo.
Generalmente en los recintos que habita habri cosas materiales
de diversos tipos. En resumen, el individuo se pasa el tiempo
en un marco amueblado o fisico. Este fondo fisico tiene
determinadas propiedades, concecuencia de la convencién y la
practica.

Las paredes, el techo y el piso, tienden a establecer los
limites externos a un entorno, a partir del supuesto de que
esas barreras son lo bastante firmes para dejar fuera las
cosas que pueden ser motivo de alarma; establecen un "dentro
y un fuera". AdemSs se supone que los materiales de dentro
ten-dran por si mismos determinad propiedades tranguilizan-
.tes. Vedse Relagiones en pblico: micro-estudios de. orden
, 1979, p. 282,
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fuertemente por la ambientacién fisica del salén donde se lleva a
cabo la préctica educativa.

A continuacitn ubicaremos a la Facultad de Filosoffa y Letras
dentro del &mbito de 1la ciudad universitaria, el espacio
institucional que ocupa el SUAFyL, y las aulas donde se imparten
las tutorias.

Espacio institucional:

La Facultad de Filosofia y Letras' se encuentra ubicada en ciudad
Universitaria, al fondo del valle que hoy se usa como
estacionamiento, oculta por la Torre de Humanidades I. Colinda por
un lado, con la Facultad de Derecho y, por el otro, con la Biblio-
teca Central.

El edificio escolar™ de 1la Facultad, cuenta con aulas,
laboratorios, talleres, biblioteca, instalaciones sanitarias,
jardines y zonas verdes. Su estructura argquitecténica es lineal;
las aulas puestas unas a continuacién de otras, de forma que las
puertas dan a un pasillo central.

Las oficinas del SUAFyL se encuentra -ubicado en la Torre de
Humanidades I, en el séptimo piso y parte de los pisos sexto y
octavo. En el séptimo pisc se encuentran la Jefatura, la Secretaria
Académica, las Comisiones de Letras Hipanicas, Historia, la
Biblioteca y la Unidad de Producciétn de Material. En lo que
respecta a los salones o aulas el SUAFyL comparte el espacio fisico

us Ver anexo 7 correspondiente a fotografias panorS&micas de la
Facultad de Filosofia y Letras de la UNAM.

" "Edificio escolar: local o conjunto de locales especificamente
construidos para tal finalidad o adaptandolo, en los que, de
forma continuada cumplen los requisitos legales, se realizan
actividades educativas", En Diccjonario de la Ciencias de la

. P. 473,
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de la Facultad de Filosofia y Letras, del sistema escolarizado.

A continuacién describimos el espacio &ulico' donde se llevaron
a cabo las tutorias: en el salén 201 las de sequndo semestre y en
el salén 109 las de octavo semestre.

BALON 20 1.

‘En el salén 201'** ge encuentra en el segundo piso de la Facultad
de Filogofia y Letras. Las dimensiones del salén son: ancho 7.80
®., largo 10.50 m., y altura 3,10 m.

En el muro lateral derecho se encuentra 1la puerta con una
‘ventanilla; en la parte superior de ese muro se encuentran 9
rejillas. En la esquina inferjor izquierda se encuentran dos
contactos y un cesto para la basura. En el muro lateral izquierdo
se encuentra un ventanal con seis divisiones con 24 ventilas. El
ventapal da al jardin de 1la explanada ‘central y por &1 entra
bastante luz natural. En el muro frontal se encuentra el pizarrén,
de color verde obscuro y mide 4.62 m, de largo por 1.30 m. de alto.
En el techo se encuentran cinco tiras de lémparas cada una con
cuatro divisiones distribuidas a 1o largo del salén. Los muros
tienen un acabado de cer&mica vidriada de color amarillo pA&lido, a
excepcibn del muro lateral izquierdo que abarca el ventanal que da
al jardin. El techo tiene un acabado de tirol blanco. El piso es de
mosalco color amarillo palido.

El salén cuenta con 91 pupitres fijos, atornillados al piso, elabo-
rado de estructura de aceroc; el respaldo y el asiento de madera y

WS A. HELLER. El espacio fulico e institucional es un espacio
formativo que propone e impone, por la via de la cotidia-
neidad, pautas y formas de comportamiento a los sujetos de la
prictica docente. "Etnografia y formacién docente", En El_aula

cione: e & s. p. 316.

¥ ver Anexo 8 correspondiente al plano del salén 201.

83



la paleta cubierta de formaica; del lado derecho tienen un espacio
para los Gtiles. También se cuenta con un escritorio de l&mina de
acero, el cual se encuentra sobre una plataforma, asi como la silla
del maestro.

El salén 201 es el primero de esa &rea; frente a &1 se encuentran
las oficinas de servicios escolares y a un lado se localizan los
bafios de hombres, frente a las escaleras principales. Esta aula,
por su ubicacién, tiene mucha interferencia de ruidos, motive por
‘el cual, una vez que inicia la tutoria, se mantiene cerrado.

Una de las razones principales en las que se basa el departamento
de servicios escolares, para signar al grupo de segundo semestre
este saldn es el ntmero de alumnos inscritos.

BALON 2089,

El msalSén 109" se encuentra en el primer piso y tiene las mismas
caracteristicas tanto estructurales como de ubicacién del
mobiliario que el anterior salén, sélo se deferencian en el tamafio
y el nGmero de pupitres que son 43. Su puerta de eentrada da a un
pasillo, sitio por el gue los alumnos transitan durante el tiempo
que no tienen clases o antes de iniciar la tutoria. En el puede
observarse gque los alumnos en pequefios grupos hacen diversos
comentarios, que van desde los problemas triviales sobre lo que les
ocurre en sus trabajos, hasta el compartir preocupaciones
relacionadas con sus estudios. Por ello también se cerraba la
puerta con la finalidad de eliminar el ruido que ahi se generaba y
que interferia la tutoria.

como se puede observar en los plancs que se anexan, el espacio
destinado para el tutor, se realza por la tradicional tarima, lo

w Ver Anexo 9 correspondiente al plano del salén 109.
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-cual propicia que al levantarse frente al grupo, los alumnos lo
vean desde un plano inferior, limitado por el espacio tan reducido
que se mantenia entre una y otra butaca. En cambio, el tutor se
muestra en un plano superior en el que domina a cada uno de los
alumnos. Asimismo tiene la posibilidad de desplazarse sobre la
tarima y tener acceso al pizarrén, los ventanales, el pasilio y el
espacio entre los alumnos. Su espacio esta bien delimitado y asi es
reconocido por los alumnos.

Una vez expuesta la descripcién de los salones incluidos en nuestro
estudio, es posible comprender que la categoria “espacio aGlico"
resulta central, ya que abre la interrogante de lo ah!l ocurre, al
describir parte de los difilogos registrados en un contexto
delimitado por las paredes, el techo y el pasillo™. En su
interior tutores y alumnos inician, desarrollan y concluyen una
. relacién marcada por un tiempo, seglGn veremos en los siguientes
apartados, que describe lo que ocurre en la tutorfa grupal.

4.3 PEl ritusl de ] tutoris en el sequpdo y octavo semestres.

En el marco de las tutorias del segundo y octavo semestre, se
obgservaron ciertas situaciones gue regulaban la relacién entre los
sujetos estudiados. Estas situaciones se presentaban sobre todo al
interior de 1las aulas destinadas para tutoria grupal y su
frecuencia ocurria independientemente de la personalidad de los
tutores, de la personalidad de los alumnos y de los contenidos
académicos de las asignaturas.

_ Dada la repeticifn de estas situaciones, las consideramos como las
categorias de anSlisis plantefindonos la siguiente interrogante:
¢CGales son los elementos gue regulan la relacién maestro-alumno en

" Ver Anexo 10 correspondiente a la fotograffa del aula
universitaria.
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el contexto del Sistema Universidad Abierta, en el segundo y octavo
semestres del ciclo escolar 1988-27

Al revisar el material registrado apreciamos que en el uso y
distribucién de los asientos, en el empleo del tiempo, asi como en
el desarrollo del trabajo académico, la relacién que se da entre
tutores y alumnos, est& regulado por una cerie de rituales', que
a continuacién explicitaremos.

4.3.1 Rl ritual de los asientos.

La pedagogia ambiental seflala que toda relacién educativa se ve
influenciada notablemente por el ambiente institucional; este hace
referencia a la estructura arquitecténica que constituye el espacio
fijo y, por otra parte, a los elementos méviles o semiméSviles que
normalmente llamamos decoracién. Los objetos decorativos en el aula
son por ejemplo: los asientos, los estantes, el escritorio, el
pizarrén, etc.

El conjunto formado por 1la estructura arquitecténica y 1la
disposicién de los elementos méviles o semiméviles configuran el
escenario en el gue tutores y alumnos sostienen sus encuentros
durante un semestre. De acuerdo con lo ya sefialado estamos en
disposicién de estructurar el campo actuacional del presente
estudio a partir de:

g El rito es antes que nada, una dramatizacién, una puesta en
escena; es l1la ejecucién de un guién que establece pautas de
conducta. Incluye por lo menos tres formas de comportamiento:
acecién (gestos, movimientos corporales), recitacién (plega-
rias, oraciones, oraciones, salmos, etc.) y utilizacién de
instrumentos, vestidos y cosas en general, pero siempre se
trata de conducta preescrita por normas y férmulas preesta-
blecidas. Citado por: B. ROMERO. "Ritual pedagégico y poder"

En Vi
institutos tecnolégicos regionales, p. 49.
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1. Ambito de la educacién formal toma en cuenta:
- el estudio de estructuras fijas como es la arquitectura,
= ol estudio de los elemtos méviles o semimSviles como son los
accesorios que se encuentran en el salén de clases.

2. Ambito de la educacién informal como:
~ espacios contiguos al aula como: pasillos, banquetas, &reas
verdes, cafeteria, espacios informativos, salas de cine,
atc.
~ espacios ganéricos internos y externos como son: las calles,
los comercios cercanos, etc.

Los elementos antes aencionados cobran importancia en el estudio de
la relacién maestro-alumno desde un enfogue etnogri&fico, que
considera lo8 espacios cotidianos a los que acceden maestros y
alumnos. Por ello revisamos uno de los alementos gue no pueden
faltar en el &mbito escolar como son los asientos. Estos al ser
ocupados tutorfa tras tutoria llegan a consolidar un ritual que
describiremos.

Al inicio del curso, el grupo del segundo semestre, dispuso de 91
asientos distribuidos en el &rea rectangular del salén 201. Estos
eran excesivos en relacién a la poblacién asistente. Un pasillo
dividia los asientos en dos subgrupos, uno del lado derecho gue
guardaba relacién directa con el escritorio y el asiento del tutor
¥, el otro, izguierdo que daba frente al pizarrén y cerca de la
puerta del aula.

De manera general se aprecié que los alumnos inicialmente no
mantenfan un lugar fijo para sentarse ya que en las primeras
tutorias sus asientos fueron diferentes, tal como lo representamos
a continuacién:
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ESCRITORIO PIZARRON

AL AL A1 - m = A1 Al - Al PSICOLOGIA DE LA
- - m - - - Al - - EDUCACION II
AL - a1 - M Al - Al - Al 4 de mayo de 1988
AL A1 - m - - Al = M A
- Al - AL A - A A - -
- - a - o o - - - -
ESCRITORIO PIZARRON
- Al A1 - A1 - A Al - - TECNICAS BIBLIO-
- AL A1 - - Al - - - - GRAFICAS Y DOCU-
- - A - a1 Al - Al - - MENTALES IT
AL - A1 M AL Al Al -~ AL Al 11 de mayo de 1988
-n - - m D Y
AL a1 - - o o - - - -
ESCRITORIO PIZARRON
- Al A1 Al A - AL AL Al Al INTRODUCCION A
AL - A1 - A Al A1 - - - LA FILOSOFIA DE
AL - A1 - AL Al - AL - = LA EDUCACION
Al Al A1 A1 M Al - AL Al - 11 de mayo de 1988
AL - A1 Al AL aa a1 - - -
- - - - [e] o] - - - -

A medida que transcurria el tiempo de convivencia entre tutores y
alumnos apreciamos una fase de reacomodo en los asientos,
propiciado tal vez por el ausentismo o desercién temporal de
algunos estudiantes. En concecuencia, los alumnos definieron sus
asientos en funci6én de la simpatia reciproca entre compafieros,
propiciada probablemente por su mutua identificacién o afinidad en
edad, ocupaciones o 4 pefi g itivo. Por ejemplo, en 1la
tutoria de Psicologia de la Educacién y psicologia evolutiva II,
fecha 18 de mayo de 1988, se localizaban sentados de la siguiente
manera:
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ESCRITORIO PIZARRON

- = Al Al Al Al Al Al Al -
Al Al A - Al Al Al Al Al -
Al Al Al Al - Al = Al Al A

- = Al Al Al - Al A - -

Los alumnos que llegaron a la hora de inicioc de l1la tutoria sélo
fueron 14. Estas se colocaron a partir de la mitad del salén hacia
adelante; preferian ocupar las dos primeras filas. El clima que
prevalecia en tanto llegaba el tutor era de libertad, ya que en ese
tiempo los alumnos realizaban diversas actividades como dialogar,
revisar notas, fotocopiar materiales, etc. En general se apreciaba
un nivel de ruido escaso. Durante el lapso de 20 minutos poco a
poco se fueron ocupando otros asientos ubicados despues de las dos
primeras filas del lado que se localiza frente al pizarrén y cerca
. de la puerta.

A las 18:20 hrs. llega la tutora, se coloca cerca del escritorio,
en donde deposita sus objetos personales y desde ahi se dirije al
grupo., Durante el desarrollc de esta tutoria observamos gue la
tutora s6lo se desplazé sobre les limites de la tarima. Desde ahi
formulaba preguntas-a los alumnos, quienes se dedicaron a anotar
las respuestas rdpidamente en sus cuadernos sin hacer comentarios
entre los compafiercs de las bancas contiguas.

A las 19:30 hrs. se encontraban 28 alumnas, 5 llegaron con retraso
éstas se fueron incorporande paulatinamente después de las dos
primeras filas; al entrar bajaban la vista y no establecian
contacto ocular con el tutor, como si se apenaran de llegar después
del horario establecido. Por su parte, el tutor desviaba
minimamente la atencién cada vez m&s que alguna alumna entraba sin
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llegar a hacer algGn comentario sobre su retrasgo™.

En otra de las tutorfas del segundo semestre correspondiente a la
asignatura de: Fundamentos de la investigacién pedagégica II, fecha
22 de junio de 1988, en el horario de 20:00 a 21:00 hrs, les
alumnos se localizaban sentados como se presenta en el siguiente
diagrama:

ESCRITORTIO PIZARRON

- Al AL AL - - a1 a - -
Al AL M - A - Al A1 A1 -
- - - a a AL - - = -
- - - - o 0 - - - -

En esta tutoria observamos que a medida que transcurria el semes-
tre, la sistencia de los alumnos se redujo casi en un 50% en
relacién con el mes anterior; los asientos ocupados se reducian y
los desocupados aumentaban. Al iniciar la tutoria se encontraban 13
alumnos y al concluirla sélo se habian incorporadc dos alumnos mis.

La actitud de la tutora anterior en relacién con la de esta
asignatura no variaba mucho, ya que también desde que entraba al
salén hasta concluir la tutoria, permanecié cerca del escritorio.
Desde ahi saludaba a los alumnos, los nombraba para que recojieran
sus trabajos y desde ese mismo lugar desarrollaba su actividad
tutorial. Por su parte, los alumnos colocados en fila frente a la
tutora mantenian una actitud pasiva y s6lo se desplazaban hasta el
escritorio cuando la tutora los nombraba. En el escritorio cruzaban
su mirada brevemente, regresaban a sus lugares y procedian a
revisar las anotaciones que se localizaban en las caratulas de sus
folders.

ue Vefise del anexo 11 correspondiente a los registros observa-
cionales sobre el "ritual de los asientos".
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El grupo del octavo semestre estaba distribuido en una Srea
rectangular con las mismas caracteristicas de mobiliario que las
del aula 201. El ndmero de asientos era de 43 y el espacio fisico
en comparacién con la del segundo Semestre era m&s reducido.

En este semestre los asientos ocupados disminuian, en tanto que los
asientos vacios ivan en aumento. Esto podemos evidenciarlo en la
tutoria: Taller de didactica II y pedagogfia experimental II, del
dia 14 de junio de 1988 en el horario de reposicién de tutorfa de
20:00 a 22:00 hrs.:

ESCRITORIO PIZARRON
- - AL AL, - Al - - - -
- - = Al, A1, Al, A1, Al = -
- - - - 0 0 - - - -

En esta descripci6én podemos comentar, primeramente, que el ritual

de los asientos en este Gltimo semestre adquiere caracteristicas

particulares ya que con el paso de semestres los asientos ocupados

van disminuyendo paulatinamente hasta reducirse a un promedio de 10

alumnos. Esto podemos ratificarlo en el siguiente comentario:

Al YNosotros vamos a quedar excentos jverdad! éramos 130
alumnos cuando iniciamos el primer semestre y ahora sélo
quedamos 10".

Este comentario sobre el ndmero de alumnos que llega a concluir en
un plazo regular 1la licenciatura, abre la posibilidad de
explicarnos los motivos por lo que los alumnos prefieren el
sentarse en las dos primeras filas manteniende contacto del lado
izquierdo frente al escritorio del tutor, lugares que generalmente
son ocupados por las alumnas m&s puntuales y participativas, en
tanto que el lado derecho es utilizado por los alumnos que llegan
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después del horario establecido'®,

Esta afirmaci6én la basamos en que la Al, durante esta tutorfa
intervino en 9 ocasiones, la Al, en 4 ocasiones, la Al, en 4
ocasiones, 1 a Al, en 2 ocaciones., Esta participacién y puntualidad
propicia que el tutor tenga mis pr te sus es y sus rostros
Ya que se ubican cerca de su escritorio.

Los alumnos que se ubjcan cerca de la puerta del aula generalmente
lo hacen porgue llegan después de la hora de entrada establecida y
permanecen sentados junto a la puerta para evitar cruzar el pasillo
y distraer la atencién del tutor y del grupo.

A pesar que el aula del octavo semestre disponia de sobrantes de
asientos en relacién con los asistentes para gue estos se ocupasen
indistintamente no ocurrié asi, porque siempre ocupaban los mismos
que elegfan desde el inicio. Esto lo relacionamos con la cohesién

. que se logra dar en los pequefios grupos y en ese sentido de

permanencia e identificacién de cada uno de sus integrantes. Por
tanto pcdemos aseverar que en al octavo semestre se dié la fase
terminal del ritual de los asientos.

Mientras que en log primeros tres usual te el tutor ocupaba
el escritorio que se le asignaba, en el Gltimo semestre se observdé
que en tanto los alumnos subfan a la tarima para exponer desde ahfi
temas o trabajos organizados por equipos, el tutor llegaba a ocupar
el asiento de algGn alumno. Esto se facilitd por las técnicas de
trabajo grupal que se incluian en el plan de estudios como son: el
seminario'y el taller. Estas técnicas requerian de la integracién

'" Antes que entrara la tutora al salén, sblo se encontraban 4
alumnas, las cuales estaban ubicadas en las dos primeras filas
del lado izquierdo manteniendo cercania con el el escritorio
del tutor. Los alumnos que se localizan en el lado dereche
iban incorporandose paulatinamente. Sus nombres correspondian
a: Al, (alicia), A1, (Irene), Al, (Paty), Al, (Aida).
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de grupos de trabajo, lo cual se dificultaba por que los asientos
se fijaban al piso e impedian la movilizacién de los mismos,
limitando a 1la vez que 16s integrantes de los subgrupos se
relacionaran cara a cara. Esta distribucién rigida del mobiliario
Y la arquitectura del inmueble por si scles propiciaba en los
usuarios una determinada forma de relacién.

Pese a esta situacién observamos que la relacifn maestro alumno, a
diferencia del segundo semestre, se daba de manera m&s abierta y
con un tono que denota mayor confianza y cercania afectiva con el
tutor. Esto lo podemos evidenciar en esta misma tutorfia en los
fragmentos de di&logos que a continuacién presentamos:

Al, *"Ooye Paty, pero en el marco tedrico podemos retomar
algunos autores que ya hemos trabajado. Yo los retomo
porgque me ubican. Por ejemplo, retomo a Piaget porque me
puede permitir analizar 1lo gque hay detré&s de 1o
aparente”.

T . "Alicia, los indicadores van a salir de tu marco teérico,
se derivan de la hipotesis teérica, los indicadores est&n
por niveles",

En estos diflogos se nuestra que los alumnos al dirigirse a la
tutora rompen con las formalidades y le hablan de tG. Por su parte
el tutor les llama por su nombre al dirigirese a ellos para aclarar
algunas de sus dudas, las cuales exponen libremente en un ambiente
de camaraderia.

En cuanto a la relacién alumno-alumno diremos que a pesar de que su
encuentro formal es cada ocho dias, se mantiene una relacién mas
estrecha sobre todo con el compafiero de la silla contiguwa. Su
relaciédn esti dada de esta manera quiz& por la misma cotidianeidad
de sus encuentros o porqgue se ubican en un mismo nivel jerirquico
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dentro del aula, a pesar de que muchos juegan el rol de docentes en
sus &mbitos laborales. Por tanto al compafiere que est& junto a
ellos lo han elegido en funcifn de alguna afinidad como puede ser
la puntualidad, el estado civil o la ocupacién. Antes de entrar al
aula pueden hacer comentarios de cualquier tipo y dentro del aula,
en el transcurso de la tutoria llegan a hacer comentarios sobre el
tema que se estd tratando como a continuacién se describe:

20:10 hrs.

20:22 hrs.

Al,

a1,

Tocan a la puerta y piden hablar con la tutora;
mientras la tutora regresa, los alumnos comentan
gue otra maestra les brind6 una explicacién sobre
los indicadores y lograron comprender; por lo que
le dicen a Alicia, que si sigue preguntando puede
provocar confusién. Sefialan que es dificilisimo y
que incluso hay contradiccién en las explicacio-
nes. El Al, dice: "Lo que creo que si debemos hacer
es que en el anilisis se haga otra descomposicién y
al final intentemos cerrar con una reconstruccién
resaltando lo que es mis importante, incluso sefia-
lando problemas®.

Llaman nuevamente a la puerta, sale la tutora y los
alumnos nuevamente hacen ruido.

"yYo completé mis grabaciones en preescolar, pero me
siento como loquita, porque al revisar la grabacién
sa escucha el ruido de los nifios, de los padres;
dicen que ya se quieren ir ... etc., y no se
escucha claramente lo que dicen por separado".

"Yo tengo algunos problemillas, pero son de caréc-
ter técnico, los botones de la grabadora se botan y
me vi forzada a estar oprimiendo el botén con mis
dedos®.
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En la descripcién de estos diflogos puede apreciarse que sus
preocupaciones como alumnos son similares. Estos comentarios no se
los plantean al tutor, sélo al compafiero de la silla contigua con
quien se relacionan de manera m&s cercana y profunda.

Interpretacién de las observaciones.

La disposicién de los asientos en la aula, dividida por un pasi-
1llo, da idea de gue frente al tutor se encuentran dos grupos de
alumnos: unos, situados frente a su escritorio y, otros, colocados
cerca de la puerta. Cabria preguntarse sobre las razones gque tiene
cada uto de los grupos para situarse asi.

Mediante la observacién cotidiana y en el transcurso del estudio,
inferimos que los alumnos m&s puntuales y participativos que
asistian con regularidad, preferian sentarse junte al escritorio
- del tutor; en tanto que los alumnos que tenfan una asistencia
irregular que llegan después de la hora asignada y que eran menos
participativos se localizaban cerca de la puerta. Esta divisisn del
grupo marcada por un pasillo y delimitada geogr&ficamente por el
escritorio, por el asiento del tutor, el pizarrén y la puerta bien
puede semejarse en la divisién que se hace en la escuela primarja
donde el profesor divide al grupo entre los gue saben y no saben,
entre los "burros y los aplicados". En el caso del SUAFyL-Pedageogia
la diferencia es gue los puntuales y participativos se colocaban
frente al tutor para que en un momento dado los identificara de los
que llegaban tarde. Por tanto los que se retrazaban para llegar se
colocaban cerca de la puerta y mis distantes del tutor para evitar
distraer al grupo de los puntuales. En este sentido, presentarse
tarde a la tutoria puede significar no cumplir con las expectativas
del tutor en cuanto a lo que generalmente se espera de un buen
alumno. Recuérdese que el aprendizaje en el sistema abierto atin
cuando mayoritariamente se lleva a cabo en el aislamiento, exige de
los alumnos las siguientes caracteristicas: "“disciplina mental,
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capacidad de inveatigacién, de abstraccién, inter&s y dedicacién,
posibilidades de organizacién personal que tiene que ver con la
distribucién de su tiempo ..."™%¥, Por tanto, no hacerse presente
a tiempo y sentarse lejos del tutor puede denotar desinterés por
parte de algin alumno con su proceso de aprendizaje y sobre todo
con el tutor.

El asiento que se le asignaba al tutor, realzado por la tarima y
colocado frente al grupo, adquiere un valor simbSlico gue denota en
su ocupante un lugar privilegiado, de mayor jerarquia gue el sujeto
que se encuentra frente a él en un nivel n&s bajo'®. Esta posicién
realzada frente al grupo, encierra un mensaje para los estudiantes
quienes estan expuestos a que la mirada del tutor esté pendiente
siempre de lo que ocurre enfrente de &1 y que a su vez ignore todo
cuanto suceda a su alrededor. El tutor colocado de esta manera se
presenta como Ghica referencia omnipresente. En consecuencia, el
grupo de alumnos sentados frente a aquél mostrar&n una actitud
sumisa. Esta actitud la encontramos presente en las tutorias ya que
éstas se inician formalmente cuando el tutor marca la pauta a
través del saludo; marca el final cuando éste se despide.

El ritual de los asientos esta marcado por tres fases: una inlcial;
la segunda de geacomeodo y la dltima terminal. La fase inicial
ocurre a partir de la ubicacién fisica que elegian los alumnos al
iniciar el sequndo semestre. Recuérdese que en este semestre, el
salén 201 estaba dotado de 91 asientos, en tanto que los usuarios
que se presentaban no llegaban a 50. Tal situacién, aunada al poco

. veSse SUAFyL; t eyl
tutores. p. 5.

n Sommer afirma que el aula tradicional se caracteriza por su
planta rectangular, con la serie de bancos o sillas dispuestas
en filas o hileras para asi lograr una mejor ventilacién,
luminosidad, o facilitar la entrada o salida de los alumnos de
la clase; se trata en concecuencia, de posibilitar 1la
vigilancia y el orden. Para mayor informacién Véase:

J. SUREDA y A. J. COLOM. Pedagogia ambiental. p. 205.
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conocimiento de los alumnos entre si, propiciaba en un principio
que no se santaran en un lugar fijo. Incluso llegaron a cambiar de
asiento en la siguiente tutoria. Algo notorio fue gue los alumnos
tendian a ocupar las seis primeras filas, fundamentalmente del lado
del tutor. El promedio de alumnos asistentes fue de 25. Al comparar
esta cifra con el nlimero de alumnos inscritos podemos sefialar que
los asientos ocupados en el segundo semestre se reducen considera=-
blemente.

Ahora bien, si formul&ramos una hipbtesis de las posibles causas
del ausentismo, estariamos obligados a sefialar gque sobre todo en
los dos primeros semestres, el impacto gue sufren los alumnos al
enfrentar una metodologia de estudio diferente a 1a que han
experimentado en el sistema regular, los lleva probablemente a
enfrentar un desajuste que en algunos de ellos tiende a desadap=-
tarlos del grupo y prefieren retirarse del sistema.

El estudiante al ingresar al SUA enfrenta experiencias distintas en
cuanto a:

~ La relacién alumno-tutor.

- La relacién alumno-materiales de estudio.

- La relaci6én alumno-alumno'®.

Por lo tanto el alumno del segundo semestre Se encuentra en una
etapa de transicién en que trata de abandonar sus viejos hébitos de
estudio para adoptar mayor responsabilidad con su proceso de
aprendizaje; poco a poco va rompiendo con la dependencia del tutor
-y trata de asirse mi&s a sus materiales de estudic y a su grupo de
iguales. Esto lo podemos evidenciar en la tutoria de la asignatura
Psicologlia evolutiva II y Psicologia de la educacién II, fecha 18
de mayo de 1992. La tutora dice a los alumnos: "... pero lean los
materiales, por favor, no me dejen solita". A lo que los alumnos
preguntaban: "¢lo tenemos que leer completo?". En esta descripcién

4 SUAFYL. 9.¢,, P- 17.
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podemos darnos cuenta de las resistencias que tienen los alumnos
para leer los materiales de estudio soliciatados, por lo que la
tutora tiene que quitar dos capitulos para que poco a poco los
alumnos se vayan adaptando a lo requerido por el sistenma.

Dentro de la fage inicjal, al tutor también le es dificil asumir un
rol diferente al acostumbrado. La actitud del grupc le demanda el
papel de profesor tradicional. Si el grupo no lee el material
solicitado, si no se realizan las actividades de aprendizaje
marcadas en los materiales de estudio, el tutor caers en la vieja
trampa de desarrollar la tan tradicional cétedra.

La fage de reacomodo de los asjentos se ubica tanto en el segundo
semestre como en el octavo a partir de la segunda quincena de mayo
y se hace m&s evidente en el mes de junio. En esta fase tienen que
ver las siguientes situaciones: el nGmero de alumnos es mas
estable; sus lugares, por tanto, tienden a reducirse ya gque
aguellos se sentaban preferentemente en las dos primeras filas; sus
ocupantes se conocian mis entre si y los tutores identificaban ya
dénde se colocaba cada uno de los alumnos. Por ejemplo, en la
tutoria de Fundamentos de la investigacién pedagégica, del 22 de
junio de 1988, la tutora dice: "Finalmente nos encontramos de
nuevo., Por fin nos vemos las caras". Efectivamente verse las caras
en el SUAFylL-Pedagogia no es tan frecuente, si recordamos que la
tutoria tiene una duracién de hasta una hora treinta minutos, cada
ocho dias. Sin embargo, la reunién de los alumnos y el tutor puede
ser muy gratificante, ya que este tiempo es aprovechado para tratar
dudas, aclararlas en grupo y favorecer la retroalimentacién.

En el encuentro tutorial, el rostro del tutor es bien identificado
por cada uno de los alumnos. Por su parte, el tutor puede
identificar m&s fAcilmente a los que tiene cerca de si; es decir a
lo8 que se localizan frente a su escritorio en las dos primeras
filas. Su reconocimiento se debe tambi&én a la disminucién de
alumnos, lo cual indica que aquellos que contindan asistiendo con
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regularidad, van fortaleciendo los lazos de amistad y cooperacién.
Esta cooperacidn entre los alumnos es indispensable, si recordamos
que ausentarse de una tutorfia implica desconectarse del proceso.
Esta situacién se minimiza al recurrir al compafiero de estudio para
que le ponga al tanto de lo visto, Asi, el alumno ausente en una
tutoria puede seguir el curso de las actividades cuando ce presenta
nuevamente al salén de clases y ve el rostro de sus compafieros y el
tuter.

Se dice que "los encuentros scciales, comprometen contactos cara a
cara, En cada unc de esos contactos se dan actos verbales y no
verbales, por medic de los cuales expresa su visién de la situa-
cién, y por medio de ella su evaluacién de los participantes, en
especial de sf mismo (...) de tal manera que el término cara, puede
definirse como el valor social positivo gue una persona reclama
efectivamente para s{ por medioc de una 1inea que los otros suponen
_que ha seguido durante determinado contacto"!®,

La fase terminal del ritual de los asientos se presentd en el
octavo semestre donde el nfimero de sus ocupantes en relacién al
éequndo semestre era mucho mis reducido. Precisamente en la tutoria
de taller de did&ctica y pedagogia experimental II de los casi 100
alumnos gque se habian inscrito en el primer semestre sfloc asistian
10 alumnos; situacién que denota una marcada reduccién de los
asistentes. Asistir a un grupe reducido de alumnos dentro de la
ensefianza tutorial propicia un conocimiento m&s estrecho y profundo
entre el grupo de alumnos y entre &ste y el tutor. De ahi que los
alumnos prefieran sentarsé en las dos primeras filas cercanas al
escritorio del tutor.

Es posible gue la razén por la que los alumnos mis participativos
se ubiquen frente al escritorio del tutor tenga que ver con el

ns E. GOFFMAN. "Ritual de la interaccién", En Biblioteca de
ciencias, coleccién anflisis y perspectivas, p. 13.
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ritual positivo. Por tanto realizan un ritual negativo los alumnos
qué se ubican cerca de la puerta del aula. De acuerdo con Durkheim
el ritual positivo consiste en las formas en que se puede rendir
homenaje mediante ofrendas de diversos tipos'. En este sentido,
los alumnos ofrecen un homenaje presencial ante aquel actor
principal: el tutor; formalizan asi un ritual positivo que en este
caso tiene que ver con la cercania que puede repr tar r t
agradecimiento del otro a quien reconocen como poseedor de
conocimientos y que desean asimilar también. Por tanto sentarse
lejos del tutor o al menos m&s retirados que otros, constituye un
ritual negativo, caracterizado por prohibicliones, evitacién y
distanciamiento.

) ©

La ubicacién fisica del tutor es privilegiada, ya que encontrarse
frente al grupo de alumnos tiene la ventaja de contar con un
panorama general de lo que ocurre ante &l. En cambio, los alumnos
solo pueden ver a quien se encuentra frente a ellos. Es imposible
darse cuenta de lo que ocurre entre los compafieros que se
encuentran detr&s. De igual manera ocurrird con quienes tengan
delante otra fila de compafieros, s88lo verin su cuello, mas no sus
gestos. Por otra parte, las paletas en las que se apoyan los
alumnos para escribir, son un limite de territoriedad geogré&fica
entre alumno y alumno. El pasillo existente en medio del aula asf
mismo funciona como limite pues divide al grupo en dos lados: el
derecho, fisicamente m&s cercano al tutor; el lado izquierdo, sers
accesible a la salida del salén.

12 El término ritualizacién es utilizado en la etologia (tras la
labor inicial de Julian Huxley). En sentido derivativo se usa
para referirse a una pauta de comportamiento de adaptacién
fisica que ha quedado algo alejada de su funcién inicial, ha
adquirido una forma rigida a la que se le da importancia como
sefial o ligerador para los que se comparten las propias
especificaciones. Ve&se: D. Best; "El concepto de ritualiza-
cién®, En W. H. Thorpe y O. L. Zonqwill, comps., Current

problems ip behavojy, pp. 102 a 124.

100



Medinate el uso del mobiliario fijo se posibilita la localizacién
de cada individuo; el espacio entre butaca y butaca en el salén de
clases evita la organizacién por grupos, propicia la pluralidad
confusa, masiva o huidiza. El espacio dividido en filas de alumnos
anula loas efectos de las distribuciones indecisas, la desaparicién
incontrolada de los individuos, su circulaci6n difusa; se trata de
establecer las presencias y las ausencias, de saber dénde y cémo
encontrar individuos, instaurar las comunicaciones ‘Gtiles e
interrumpir las que no 1o son para que el tutor pueda vigilar
constantemente la conducta, aprecis&ndola o sancionfndola'?.

La disposicién fisica de los asientos en el espacio geogr&fico, su
distribucién y el material del que estan hechos, juegan un papel
importante en 1la relacién cotidiana que se da entre el tutor-
alumno. El hecho de gque el mobiliario esté fijo, impide tajantemen—-
te la posibilidad de establecer una relacién diferente entre el
tutor y los alumnos, situacién que obstaculiza el funcionamiento

* ideal del sistema ablerto, que pretende romper con la relacién
tradicional maestro-alumno, y por otro lado, éste tiene que
llevarse a cabo en las mismas aulas y con el mismo mobiliario del
sistema tradicional.

Por tanto, en la tutoria grupal, los estudiantes debieran trabajar
en grupo, contar con un mobiliario movible y 8in embargo tienen que
mantenerse rigidos, aislados por los limites de otra butaca, un
pasillo u otra fila, esperando pacientemente a que inicie, sge
desarrolle y culmine la tutorfa. Cuando el tutor saluda, les nombra
para que acudan a su escritorio o bien se despida del grupo,
marcando asi el final de su encuentro. En estas condiciones los
alumnos practican una "sumisi6n arbitraria respecto a la autoridad
y en cierta medida también aprenden a sufrir en silencion'®,

m M. FOUCAULT. Vigil cagt cimient , P
145.

M H, GIROUX. Los profesores como jntelectuales, p. 75.
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4.3.2 .Bitual del tiempo en el sequudo y sctavo ssasstres.

Otro de los rituales que se identific6é en el transcurso del estudio
de campo con la poblacién estudiada fue el del tiempo, el cual
definiremos como "espacio cronol&gico®; "es también un &mbito de la
accién, pero visto como una sucesién de hechos. El manejo o
usufructo del tiempo es asimismo diferenciado segdn posiciocnes
diferentes que se refuerzan por la disponibilidad del tiempo; el
disponer de tiempo permite construir posiciones de poder®'®,

Este concepto est& asociado con el de espacio gque se entiende como
"lugar donde se vive y se reproducen los bienes para la
subsistencia; en el sentido de extensién es el lugar donde se
habita, en el sentido de la tierra, es, al mismo tiempo, lugar de
gobrevivencia y medio de produccién ..."",

Este ritual tiene que ver de alguna manera con los motivos por los
que estos alumnos ingresan al sistema abierto. Recuérdese que uno
de los problemas que enfrentan se relaciona precisamente con la
falta de tiempo para acudir al sistema escolarizado. Los alumnos
que asisten al sistema abierto, por su condicién de adultos que
trabajan ademfs de enfrentar otras responsabilidades familiares y
gsociales, utilizan esta opcién para estudiar una carrera.

Por estas razones el ritual del tiempo fue considerado como la
segunda categoria de anilisis en el estudio de la relacién maestro-
alunno en el 28 y 82 semestres del ciclo escolar 1988-II.

A medida que fuimos avanzande en la investigacién fuimos compren-
diendo que el tiempo en toda relacién educativa es uno de los
elementos que estructuran y regulan la vida de un grupc de

d B. ROMERO. 9.¢.,, P. 52.

' Xbidem.
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aprendizaje. El tiempo al interior del aula se emplea de diferente
‘manera de acuerdo al lugar que se ocupe, es decir, como alumno o

come tutor, independi te de la personalidad de los sujetos,
de los contenidos acédemicos o de las técnicas de estudio que se
utilizan. Esta aseveracién, 1la basamos en los registros

observacionales y en las grabaciones que hicimos durante un
sepestre en 1o grupos objetos de estudio.

Asi, por ejemplo, en el segundo semestre, con frecuencia
escuchébamos gue los tutores y alumnos hacian referencia a este
tépico y llegando a expresar: "Si nos queda tiempo ...", "Si nos da
tiempo", o porque "no alcanza el tiempo¥.

En ambos semestres se evidenci6 desde el principio del semestre que
una de las actividades a la que los tutores daban pricridad, era la
programacidén de las unidades de trabajo que se indicaban en la guia
de estudios, a partir del n(mero de tutorias que se sostendrian
durante el semestre.

Esta situacidn la podemos ilustrar a través de las descripciones
registradas en las tutorias:

Introduccién a la pedagogia y Sociolegfia de la educacién corres-—
pondiente al 292 semestre, con fecha 4 de mayo de 1988. Salén 201.

T %... Vamos a planear el semestre. Tenemos seis tutorfas
programadas en las siguientes fechas:
En el mes de mayo el dia 18; en el mes de junio el 1lo.,
15 y 29; en julio, dia 27 y en el mes de agosto s8lo el
dia 10%.

En esta tutoria se hizo referencia al factor tiempo y antes de
concluir la misma se procedié a programar el semestre, indicando
las unidades que se veran en cada fecha como se ilustra a conti-
nuacién:
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el 18 de mayo y l1o. de junio Unidad I

el 15 y 29 de junio unidad I1I

27 de julio y 10 de agosto Unidad IIX

T Agrega: "En la unidad II, una parte no va a quedar ex-
puesta®™,

Esta misma situacién se presentd en la tutoria: Educacién de
adultos II, fecha 3 de mayo de 1988, salén 109, correspondiente al
802 semestre, donde se registrd lo siguiente:

T Dirigiéndose al grupo les dice: "En este semestre con-
taremos con 7 sesiones de tuteria grupal. Descontando la
de este dia nos quedan 6 solamente en las que veremos lo
siguiente:

17 ¥ 31 de mayo Veremos ~-----=am~ene---- (nidades I y II,
14 y 28 de junio veremos —-w--e=—c-- —————— Unidades III y IV,
27 de julio y 7 de agosto veremos ------- Unidad V.

Posteriormente una de las alumnas, lee en su quia de estudios las

actividades requeridas para la primera unidad, a lo que la tutora

agrega: "Se lee muy r&pido, pero nos lleva mucho tiempo".

En lo antes expuesto podemos apreciar que el ritual del tiempo esta
presente desde las primeras sesiones de tutoria grupal y que el

104



tiempo regula a manera de encuadre'™ las actividades de
aprendizaje que tutores y alumnos llevan a cabo para cubrir su
programa de estudio. Al respecto cabe sefialar que tanto los
calendarios escolares, espacio fisico, mobiliario e incluso algunos
tutores son compartidos por el sistema regular y el abierto en esta
licenciatura. La diferencia entre ambos sistemas radica precisamen-
te en la utilizacidn de los materiales de estudio y sobre todo en
la optimizacién del tiempo que regula la relacién entre tutores y
alumnos.

En el transcurso de la tutoria Introduccién a la Pedagogia y
Sociologia de la educacién II, desde la segunda sesién se discutié
sobre las formas de trabajo, deficiencias en la impresitn de los
materiales de estudio e incluso la ausencia de algunas pSginas de
las antologias. Asi mismo es importante resaltar que en las
primeras sesiones también se tomaron acuerdos sobre el sistema de
evaluacién al que se someterian los alumnos. Por ejemplo en esta
- sesién se did lo siguiente: '

Una alumna al darse cuenta que en 1la programacién de 1las
actividades de aprendizaje en las fechas respectivas sobraba una
unidad tem&tica pregunta:

Al, ":dos  actividades las desarrollaremos en una 86la
tutoria?",
L Encuadre es un especie de contrato entre participantes y

coordinador, y que ambos se’ comprometen a cumplir. Este
encuadre se plantea en dos niveles:

a) Institucional: se refiere a horario, nGmero y duracién de
las sesiones, asistencias, criterios de acreditacién, etc.
b) Grupal: discusién del programa, explicacién de la teoria,
metodologia del trabajo, responsabilidad de los participantes
y del coordinador, criterios y momentos de evaluacién, etc.
Véase: P. MORAN OVIEDO. "Propuesta de evaluacién en el proceso
de ensefianza-aprendizaje desde una perspectiva grupal®, En
Perfiles educatjves, No. 27-28, p 16.
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Al discernir sobre la propuesta de trabajar con base en el temario
. a partir de las actividades de aprendizaje, esta misma alumna
Propuso:

Al, ":Porque no vemos sobre la marcha gque pasa?",
Al, Basada en experiencias pasadas, dis un ejemplo sobre lo

benéfico que resulté desarrollar las actividades y no el

temario, porgue no alcanza el tiempo.

Al, "Es lo mismo porque las actividades de aprendizaje se
basan en el temario y de todos modos tendremos que haber
lefdo%?,

En estos pérrafos podemos apreciar que el tiempo también es
utilizado por los alumncs de manera importante. Sin embargo, el
control del tiempo lo tiene el tutor, quien da la pauta para
plantear o restringir las preguntas. El exceso de preguntas llega
a alterar el tiempo estimado por el tutor al reforzar o aclarar
algunos puntos que considera confusos.

El hecho de que en 1los primeros semestres el tiempo sea controlado
sobre todo por los tutores, se relaciona posiblemente con que esta
poblacién escolar se mostrd més dependiente del tutor por la escasa
experiencia desarrollada en este sistema, ya que las experiencias
m&s arraigadas en ellos fueron las transmitidas por el sistema
escolarizado de que provenfan. Por esta misma razén los tutores se
ven en la necesidad de llegar a exponer las unidades temdticas que
corresponde al programa escolar, cuando el grupoc manifiesta
resistencias para hacer suyo el programa de estudios, realizar las
lecturas sugeridas en las guias de estudio y debatir sus puntos de
vista ante los demis. Esta actitud del tutor se da con frecuencia

L Ver anexo 12, correspondiente a registros observacionales del
rritual del tiempo en el segundo y octavo semestres".
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en los primeros semestres para evitar atrasos en el tiempo estimado
,para desarrollar su programa.

En esta misma tutoria pueden advertirse las modificaciones,
recortes y ajustes que se le hacen al programa de estudios, al no
contar con el tiempo necesario para desarrollar todas las unidades
temiticas. En este caso el tutor se vi6 en la necesidad de suprimir
la IV unidad, que corréspondla a la dltima parte del programa;
elemento que se discutié con los alumncs. Estos a su vez aceptaron
t&citamente la propuesta en complicidad con el tutor, ya que en
ningGn momento se objeté esta situacisn, por lo que suponemos gue
el tutor con base en su experiencia, selecciona lo m&s importante
del programa y elimina lo que a su criterio no lo es. Los alumnos
por su parte, al carecer de dicha experiencia, aceptan pasivamente
que el programa se modifique, incluso al discutir sobre la
propuesta de desarrollar las actividades de aprendizaje planteadas
en la guia de estudios o bien basarse en el temario, se abre la
posibilidad de ver qué sucede y hacer los cambios pertinentes sobre
la marcha.

Esta situacifén se va modificando conforme avanzan los semestres.
Generalmente en el octavo semestre los alumnos toman a su cargo la
organizacién de las unidades de estudio y se ponen de acuerdo en
pequefios grupos para investigar y preparar el tema que corresponda
ser expuesto ante sus compafieros. El tutor s8lo interviene cuando
lo considera pertinente o cuando el alumno asi lo demande. En la
tutoria de Educacisn de adultos II, también se da un encuadre del
curso en razén del nGmero de sesiones que tendr&n y el nfimero de
unidades a desarrollar. Este encuadre a nivel grupal, se plantea
desde la primera sesién de trabajo. En este semestre el compromiso
que se establece entre tutores y alumnos es m&s formal. Esto
posiblemente se deba a que los alumnos han asimilado tanto 1la
metodologia de trabajo, como las rutinas y formas de organizacién
que cada tutor tiene. Su compromiso se manifiesta cuando de manera
voluntaria se organizan para responsabilizarse de la exposicién de
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los temas gque integran una unidad tem&tica; pero cuando esto no
ocurre el tutor distribuye las unidades. Esta distribuci6n se hace
en funsién de la autoridad que representa éste ante el grupo. Por
ejemplo cuando el tiempo de tutoria grupal se toma para platicar
entre compafieros con la finalidad de distraer la atencién del
tutor. Este al darse cuenta controla la falta de atencién al
asignar una tarea y manifestar la actitud de las alumnas que
platican cuando dice: *¢Quién puede traer pinole para la siguiente
clase?". El ocupar el tiempo asignando a una actividad especifica
para tratar asuntos diferentes es sancionado por el tutor, si nos
percatamos que su principal actividad es la tarea. En esta sesién
la tarea consiste en planear las actividades de aprendizaje y
distribuir su preparacién por parte de los al « Record que
un grupo de aprendizaje "cada unc de los miembros tiene una funcisn
propia e intercambiable para el 1logrc de los objetivos de
aprendizaje"’®,

* Por otro lado, el tiempo oficial que se estipula para la tutoria
grupal es sumamente valioso para los usuarios, ya que carecen de
tiempo para acudir diariamente a las aulas dado que sus
caracteristicas sociales son diferentes a los alumnos que acuden al
sistema escolarizado. De acuerdo con lo anterijor, la actitud del
tutor fue comprensible, ya gue permitié gque las alumnas que
platicaban fueran inteqradas a la tarea que el grupo tenia en ese
momento.

En términos generales, el tiempo oficial en que los alumnos y el
tutor desarrollaban actividades propias a sus objetivos se llama
tiempo productivo'™. Este se marcaba cuando el tutor y los alumnos

» R. SANTOYO. "Algunas reflexiones sobre la coordinacién en los
grupos de aprendizaje". En Perfiles Educatjves, No. 11, p. 4.

el L. DAN C. “"Las condiciones del trabajo en el aula", En E.
Rockwell (comp.) . e
docente, p. 95. Este autor considera que: "el tiempo poten-
cialmente productivo, es el que el docente ocupa para la
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desarrollaban la actividad planteada en una fecha especifica, en la
que los alumnos exponian algdn tema y el tutor aclaraba las dudas
con ellos. Cuando el tiempo es aprovechado Sptimamente se considera
tiempo potencialmente productivo. El tiempo es el recurso m&s
valioso tanto para el tutor y los alumnos. Durante &ste el grupo
busca la eficacia y gratificacién a su trabajo.

Para el alumno el tiempo productive, puede ser considerado como el
espacio cronol6gico en el que puede comprender contenidos que por
si solo no logra. Ademds de ser el tiempo institucional que se
destina para adquirir y desarrollar habilidades y destrezas propias
de su profesién, también suele ser el espacio donde puede fomentar
una relacién amigable con otros compafieros con quienes comparte un
objetive comtn tanto dentro de la institucisn, como fuera de ella.
Recuérdese que el alumno del SUAFyL-Pedagogia en su mayoria trabaja
en actividades relacionadas con la docencia. Su encuentro con una
persona con quien se identifica puede propiciar que llegue a
. comentar situaciones personales al interior del aula.

En este mismo semestre, en la tutorfa de Taller de did&ctica y
pedagogia experimental II, con fecha 17 de mayo de 1988, nuevamente
se hace referencia al tiempe que se ilustra con la descripcién que
a continuacién se hace sobre las dificultades que surgen cuando el
tiempo programadoes alterado por situaciones imprevistas.

T Les explica a los alumnos el motivo por el cual tendré
que retirarse del aula antes de lo previsto:

"Fui a Monterrey y el avién en que viaj& se descompuso el
sistema de presién y se me reventaron los oides; después
el doctor me indicé que tomara una pastilla para el

ensefianza directa. E1 tiempo inerte se refiere a las ccaciones
en que ese potencial esta ausente o muy bajo, porque 1la
actividad del maestro no es de ensefianza®.
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dolor, advirtiéndome gue s6lo asi podria subirme al avién

' para regresar a México. Anoche llegué&, fui nuevamente al
doctor y me indicé tres dias de raposo. También me
recomend$ que me hiciera unos anflisis de laboratorio y
sali mal en la audiometrfa. Por eso hoy s6lo vengo a
recoger los trabajos".

En esta narracién podemos apreciar que el hecho de modificar el
tiempo programado trae consigo serias repercusiones para reajustar
el programa.

Cabe sefialar que la tutora en cuestién, enfrentd esta situaci6n
porgque adem&s de impartir esta tutoria, también fungia en ese
entonces c¢omo coordinadora del Colegio de Pedagogia de la Facultad
de Filosoffa y Letras, y por razones propias de su funcién, se vié
en la necesidad de hacer un viaje a la ‘ciudad de Monterrey.
Mientras ella estuvo ausente fue necesario hacer modificaciones en
el tiempo designado para abordar cada unidad tem&tica. Esta
situacién se resolvié al solicitar a otras tutoras qgue ocuparan
este tiempo para desarrollar sus actividades con los alumnos con la
finalidad de que a su regreso le cedieran el tiempo para concluir
con la tutoria en cuestidén. En este casc podemos apreciar gque
cuando existe una sobrecarga de trabajo por los diferentes roles
que se tienen que cubrir, el tiempo es un factor que llega a
presionar tanto gue puede causar un desequilibrio en el estado de
salud, producto del agotamiento fisico.

I

Por otro lado es necesario resaltar que cuando el tiempo programado
se altera por situaciones como las aqufi planteadas, generalmente se
toman otros tiempos, fuera del tiempo oficial e incluso se
intercambian tiempos con otros tutores que acceden a hacerlo, lo
cual no es tan f&cil, si consideramos también que la mayoria de los
tutores que acuden a este sistema, estin contratados por horas y
cuentan con otros compromisos laborales.
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De ahf que cuandc la tutora regresé de su viaje a Monterrey, los
alumnos- presentaran sefiales de confusién, ya que olvidaron
presentar los proyectos, o bien adn cuando los llevaban, se
justificaron para no entregarlos dando excusas como “estfn en
borrador". Por tanto, fue preciso establecer nuevos convenios para
entregar los proyectos en fechas posteriores en el cubiculo gque
ocupaba la Coordinacién.

Cuando el tutor por situaciones diversas tiene la necesidad de
ausentarse del horario asignado para llevar a cabo la sesién de
tutoria grupal variando el tiempo oficial impuesto, se llega a
propiciar un caos. Para recuperar el tiempo perdido, se ve forzado
a disponer de otro tiempo no programado por los alumnos, quienes
llegan a negociar con el tutor de acuerdo a sus mutuos intereses el
tiempo que se recuperar& en fecha posterior.

Adem&s de lo expuesto, hay gque tener presente gue existen otros
factores de tipo circunstancial que pueden llegar a modificar el
tiempo destinado a la tutoria grupal como pueden ser: marchas,
manifestaciones, paros y huelgas.

Queremos concluir sefialando las dificultades que se tienen al tomar
otros tiempos para cumplir con el programa de estudios y advertir
que el tiempo oficial desperdiciade o alterado por diversas
razones, se le denomina tiempo inerte. Cuando los individuos se
sienten presionados internamente ante la sensacién de no concluir
un trabajo, el tiempo inerte es adGn m&s irritante®™.

’

Esto nos explica que cuando se veian en la necesidad de acordar
nuevas fechas para reponer alguna tutorfa, llegaba a suceder que
sb6lo se presentaba una minoria de alumnos, por las situaciones de
carfcter social de esta poblacién. Por lo tanto aGn cuando tutores
y alumnos se esforzaban por atender sus mGtuas necesidades,

13 L. DAN C. ©.c., p. 95.
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finalmente sus situacionas particulares les impedian aprovechar
totalmente el tiempo que se reprogramaba.

4.3.3 Bl _ritual del trabajo en el sequndo y octavo semestres.

Sin duda alguna las instituciones educativas ejercen una gran
influencia socializadora al preparar a los alumnecs con el bagaje de
conocimientos y habilidades necesarias que requeriri en un futuro
para desempefiar su actividad profesional. En este gentide, en las
aulas destinadas para las tutorias de los semestres estudiados en
el SUAFyL~Pedagogia, tenia lugar la relacién educativa que de
acuerdo a Postic se define como "conjunto de relaciones sociales
que se establecen entre el educador y los que 81 educa, para ir
hacia objetivos educativos, en una estructura institucional dada,
relaciones que poseen caracteristicas cognocitivas y afectivas
identificables que tienen un desarrollo y viven una historia™?,

Esta relacién educativa se manifiesta a través del trabajo
académico que los sujetos realizan a partir del rol que jueguen en
el aula, ya sea como tutor o como alumno. Por tanto, identificamos
que las tareas que &stos desarrollan en el aula est&n reguladas por
una serie de rutinas presentes al inicio, durante el desarrollo y
al término de la tutoria grupal. :

La rutina que se identificé durante el inicio de la tutoria, ests
representada por:

El saludo.- Los docentes y los alumnos formalizan su encuentro a
través del tradicional saludo. Este se expresa en una amplia gama
de verbalizaciones como: jbuenas tardes!, jque tal! (ya estén
listisimos!, u otras expresiocnes como: :llegaron tocdos?...,  jpor
fin nos vemos las caras!, etc. La modalidad del saludo depende de

% M, POSTIC. LA relacién_educativa, p. 15.
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las caracteristicas de personalidad del tutor y aGn cuando algunos
no expresan formalmente un saludo, de alguna a los al
captan ciertas formas de comportamiento que indican un eguivalente
de este saludo.

Una vez que el tutor saluda a los alumnos, estos se reacomodan en-
sus asientos para tomar posturas correctas'™’, si se encontraban
platicando dejaban de hacerlo y centraban su atencién hacia el
tutor. Cuando esto no ocurria se dAi6 el caso que el tutor se
mantenia en silencio hasta que los alumnos que platicaban o estaban
distraidos se percataban de esto y ponfan atencién. Este saludo se
hacia desde el escritorio del tutor e indicaba que la tutoria daba
inicio. Tanto el saludo como el contacto visual con el otro
funcionan como sefiales de cambio y son considerados como "actos o
acontecimientos que funcionan para establecer y significar un
cambio de relacién. Esto es las sefiales de cambio constituyen un
conjunto especial de signos de vinculacién. Ejemplo: uso inicial de
formas familiares al dirigirse a otro y penetracién de su espacio
personali®®,

De antemano sabemos gque el saludo socialmente hablando es el
protocolo del que se hecha mano para iniciar una relacién. En un
encuentro en el que dos o m&s personas se ven involucradas puede
presentarse una serie de fendémenos como la aceptacién, el rechazo,
con todos los matices imaginables, los cuales tienen sus origenes
en las primeras experiencias concretas, en las que el individuo
construye una escala de valores, un c6digo que ser& utilizado
constantemente en su intento de evadir la secledad y reconstruir su
vinculo con el mundo. En este sentido, el contacto visual que

w se habla de una "tecnologia politica del cuerpo®, de la
importancia del sometimiento del cuerpo y de las maneras que
esto se lleva a cabo. Véase M. FOUCAULT. "El cuerpo de los
condenados", En Vigilar y castigar, pp. 28-37.

1 E. GOFFMAN, acjones e oe s__de_ orde
piblica, p. 282.
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reclama el tutor cuando otro u otros no han notado su presencia es
.de suma importancia, ya que "“una persona se nos hace presente,
primero a través de la mirada: el encuentro es antes gue nada, un
encuentro de miradas"'®. La mirada tiene la fuerza suficiente para
atraer la atencién, evocar y comunicar.

La_devolucién de trabajos.- Tal situaci6én puede apreciarse en la
tutoria de: Técnicas biiblicgr&ficas, hemerogré&ficas y documental
1I, fecha 11 de mayo de 1988.

19:35 hrs. La tutora llega al saién trayendo consigo dos
bolsas de pléstico que contienen los trabajos que
previamente los alumnos habfan entregado. La tutora
los deposita sobre el escritorio y desde aht
procede a entregarlos; va nombrando a cada alumno
para que se acergue a recogerlo.

G Por su parte, los alumnos a medida que son
nombrados, acuden a recoger los folders de manos
del tutor y al llegar a sus pupitres revisan las
anotaciones hechas por la tutora, hacen comentariocs
con sus compafieros contiguos sobre las observacio-
nes marcadas y la calificacién otorgada.

Los trabajos escolares son las evidencias de aprendizaje que se
solicitan en cada curso. La revisisén de éstos por parte del tutor
es una medida de control que le permite conocer de manera
individval 1la evolucién de cada alumno. Estos trabajes son
elaborados por el alumno a partir de la lectura de los materiales
bibliograficos que se sugieren en la guia de estudios para cada
asignatura, bajo los requisitos de elaboracién que se establezcan,
como puede ser la elaboracisén de un ensayo, de un resGmen,

Lid R. SANTOYO S. "En torno al concepto de interaccién". En Revis=
iles catjvos, No. 27-28, p. 62. .
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elaboracién de cuadros sin6pticos o la resolucién de cuestionarios,
atc. Conforme el tutor revisa el trabajo, le hace observaciones por
escrito, mismas que el alumno toma en cuenta en trabajos
posteriores para obtener una mejor calificacién. Uno de los
aspectos que més llamé nuestra atencién fué el h de no tar
en grupo las dificultades de comprensién en los materiales gue se
lefan, s6lo algunos alumnos se comentaban entre si las
observaciones que el tutor les anot® al margen de sus trabajos; de
lo gque 81 se hablaba era de los regquisitos metodolégicos que éstos
tenfian que cubrir, incluso se lleqé a comentar sobre el ntGmero de
cuartillas de que constarian los trabajos.

h

La elaboracién de trabajos en sus diferentes modalidades sin que se
de una retroalimentacién grupal de los aciertos o fallas generales,
nos hace pensar que su ejecucién esta encaminada a la incorporacién
de h&bitos que el alumno m&s adalante quiz& reprocduzca en otra
institucisdn en donde también realice un trabajo rutinarioc en el que
no se cuestione por que se hace, misién especial del currfculunm
oculte propio de 1las instituciones. En ellas, la ideologia
dominante enmascara la realidad a través de pricticas y rutinas que
suelen estar profundamente arraigadas en 1las estructuras de
personalidad humana, que se congelan en lo que Russell Jacoby ha
llamado una segunda naturaleza . "La ideologia que se ha endurecido
hasta formar parte de la naturaleza... se acunula y se sedimenta en
la historia. En una ideoclogia que tanto tiempo ha necesitado ser
liberada gue, de tan monétona, resulta opresiva, congelada... Se
convierte en historia gue aparenta ser naturaleza®'®,

Bajo esta 6ptica los trabajos escolares no tienen sentido en si
mismos, sino en el resultado. Se trabaja para construir tal objeto,
para conseguir tal o cual cosa, para alcanzar un objetivo. El

1 H. A. GIROUX. "M&s alla de la Teoria de la Correspondencia.
Notas sobre la din&mica de la reproduccién y la transformacién
educativa®. En P. de Laonardo (comp.).

. P. 64.
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objetivo que todo alumnc persigue est& centrado en el canje que
éste hace de su trabajo intelectual, por la asignacién de una
calificacién que le acredite qué tanto trabajé. La funcién social
de un sistema de ensefianza es la legitimacién de las calificacio-
" nes. "Los ejercicios escolares en sus diferentes requerimientos, se
dan de manera simple y an&loga, como un trabajo. El trabajo
escolar, que es al mismo tiempo presentado, (nombrado y por aso
mismo impuesto) como un deber. Ese trabajo no vale en si miamo{ ni
para quien lo hace; 1o escencial es tener una calificacisn®é.

La organizacién del trabajg.- Otra de las rutinas que se llevarén

a cabo al iniciar el semestre estuvo dada por la divisién que se
hace de las unidades temiticas a partir del nfimero de sesiones que
-se_tendrian durante el semestre. Asi por ejemplo, en la tutoria
Introduccién a la Filosoffa de la educacién II, fecha 28 de abril
de 1988, se establecit la siguiente programacién para el desarrollo
del senastrae:

T =~ Répidamente procede a programar las sesiones que tendrian a lo
largo del semestre, advirtiendo: "La Gltima fecha sefialada en
el calendario escolar no podré venir, nos pondremos de acuerdo
sobre la fecha en que la repondremos. Esta dltima sesién ser4
}a integradora de tocdo lo que se haya visto".

17 de agosto se ver§ la actividad integradora.
3 de agosto se ver§ la 4a. unidad.

20 y 22 de julio la 3a. unidad.
8 de junio la 2a. unidad.
11 y 25 de mayo la 1a. unidad ("Esta es facilita,

podremos empezar con la 2a. unidad)'€.

W ¢, BAUDELOT y R. ESTABLET. La egcyela capitalista, p. 242.

1@ Ver Anexo 13, correspondiente a registros observacionales

. sobre "El1 ritual del trabajo en el segundo y octavo
senestres”.
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Una vez que se hace esta programacién de las unidades a tratar tal
como se sefiala en la guia de estudios, por lo general también se
les solicita a los alumnos que se integren en equipos de dos o tres
alumnos para que se responsabilicen de la preparacién de alguna de
las unidades. Cuando a un determinado equipo de trabajo 1le
corresponde preparar una unidad temética, los integrantes a su vez
se dividen los puntos que tendr&n que abordar ante el grupo, ya que
por limitaciones de tiempo 86lo se concretan a preparar la parte
que les corresponde presentar.

Esta practica de la divisién del trabajo académico corresponde a la
concepcibén de gque la tarea no es un proceso completo, sino algo
fragmentado. Esta rutina no conduce al aprendizaje del contenido
académico, se realiza sin darle importancia a las conexiones de
todas las partes. En la gran mayoria de los trabajos de fébrica y
oficina esta capacidad de desligarse del contenido es un atributo
importante, ya que se tiende a sustituir el interé&s en el contenido
y dar mayor importancia a la organizacién, en el orden por seguir
un procedimiento detallado. Asi por ejemplo, cuando al iniciar el
semestre se dividen las 4 unidades tem&ticas que se plantean en la
guia de estudio entre los 7 dias marcados para tutorfa, la
distribucidén se hace de manera arbitraria, ya que mientras que para
la la. unidad gque se supone es facil se asignan dos dias, para
tratar la 4a. Y la 2a. unidades s6loc se les asigna un dia. Esta
distribucién parece hacerse sélo cémo una rutina formal que da idea
del orden y organizacién que se llevarian segin fines practicos de
los usuarios, mis no se basa en el grado de dificultad de cada
unidad tem&tica o del interés gue el grupo manifesté sobre los
contenidos académicos.

Esta misma situacidn se reproduce en los alumnos, quienes preparan
una unidad temitica de manera fragmentada, distribuyéndose las
partes para gue entre los tres presenten todos los subtemas que
conforman la unidad de aprendizaje. El tiempo que utilizé el primer
alumno fue mayor gue Gltimo, de ahi que éste expusiera el tema de
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manera apresurada, pues lo que en ese momento interesaba era cubrir
.oportunamente la unidad tem&tica y cumplir con el tiempo programado
para ello; el contenido se deduce en funcién del tiempo, déndose
asf{ la rutina del apresuramiento. 5i algdGn alumno aun tenia dudas,
no las plantea para abrir una discugién y obtener conclusiones
valiosas, é&ste pospone sus deseos a fin de no desorganizar el
trabajo, puesto que lo m&s importante es llevar un orden y que 8ste
se cumpla fielmente.

Lo que sucede en el desarrollo de la tutoria grupal puede equiparse
a lo que acontece en el nivel de ensefianza b&sica, donde la maestra
pasa gran parte del tiempo dando instrucciones y vigilando que se
cumplan los requisitos gue se solicitan para realizar las
actividades escolares, tales como: utilizar mirgenes, subrayar con
bicolor, espacios, las palabras o bien permanecer sentados durante
mucho tiempo, copiando de los libros de tekto mecfnicamente las
lecciones sin que se comprenda lo que se escribe. Fue frecuente
observar que al terminar pasaban al escritorio de la maestra (jefe
de oficina o capataz) para que ella revisara su trabajo. Al
respecto sefiala Braverman: "para muchos trabajos de oficina es
mejor que el empleado copie el trabajo mecdnicamente sin ver el
significado y sin comprenderlo, para que cometan menos errores. Se
concentran en los elementos superficiales de orden y organizacién
los que proporciona el jefe. Esto representa el producto que se
espera en muchos trabajos de oficina®®,

Consecuentemente los alumnos no evalGan su trabajo; es 1a maestra
quien evalua todo. Si se fomenta el h&bito de trabajar no por los
resultados en si, sino s6lo para poder terminarlo y entregarlo. Lo
importante es producir lo que la maestra quiere. Por tanto, aGn
cuando por la falta de tiempo no se presenten los contenidos de

10 citado por: PARADISE RUTH. "Socializacién para el trabajo; La
interaccién maestro~alumno en la escuela primaria®. En:
cié ducatjva, México, DIE, 13879,

ernos
Cuaderno No. 5, p. 99.
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manera mis analitica y enriquecedora la tutoria grupal se concluye

-en el tiempo planteado. Estas rutinas de trabajo académico se
presentan como actitudes positivas deseables que el tutor exhibe,
fomenta y perpetda.

El equipo de trabajo funciona aisladamente para la preparacién del
trabajo solicitado y se restringe a la organizacién de quiénes van
a realizar cada una de las partes del contenido, quién va a seguir
a guién en la presentacién, etc. No trabajan juntos realmente, ni
conocen todos los elementos del tema; cada uno se concreta a
estudiar y a resumir la parte que le corresponde; tampoco se
discute, 86lc se hacen acuerdos unos minutos antes de 1la
preparacién del tema. Los medios didicticos para impartirlo se
imita al tutor y sb6lo se llegé a utilizar el pizarrén, en donde se
anotaban las ideas centrales sobre el tema o bien se plasmaban en
cartulinas los contenidos que m&s tarde servian como puntos de
referencia en los que se apoyaban los alumnos para brindar una
explicacién al resto del grupo. Asimismo se imita una forma de
conducecién en el aula. Ellos interiorizan gue el autor se coloca
frente al grupo preferentemente y desde ahi presentan 1los
contenidos. Este comportamiento tan arraigado en los primeros
semestres obedece muy probablemente al comportamiento gque estos
alumnos han adoptado en los estudios previes al ingreso de este
sistema. Por tanto, este comportamiento se modifica paulatinamente
al pasar de tre a tre. De ahi gue en el octavo semestre
fue grato observar que en el tratamiento de la mayoria de los temas
que conformaron sus programas en el afio de 1988, los alumnos Yy
tutores tienden a abandonar sus roles tradicionales y adoptar una
postura més abierta para abordar su trabajo academico, como fue el
caso de la tutoria del Taller de orientacién educativa II, fecha
19 de julio de 1988. En ésta corroboramos que el alumno incorpora
su experiencia cotidiana en el tratamiento de los temas sefialados
en su programa de estudios. De esta manera el grupo se
.retroalimenta con las experiencias de los expositores transmiten al
discutir un tema y que a la vez despiertan el interés de los demés
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alunnos, quienes intervienen para hacer aportaciones o para
realizar preguntas gque abren nuevamente 1la posibilidad de
enriquecer el conocimiento. Cuando los alumnos no pueden contestar
alguna pregunta entonces recurren al tutor como en el caso en el
gue una alumna exponesolicita ayuda de la tutora para esclarecer
los sintomas de la esquizofrenia. Esta 86lo refuerza 1o que ya se
habia comentado.

Cabe sefialar gque en la mayoria de las tutorias del octavo semestre,
se trabajan los temas mediante las técnicas de taller o seminario
de ahi que se de una participacién m&s activa por parte del alumno,
como fue el caso de la tutoria ya mencionada en la que se dieron 8
intervenciones por parte de los alumnos n&s de la tutora, gquien
s6lo intervino cuando los propios alumnos lo solicitaban o cuando
era preciso realizar alguna aclaracién. Cabe sefialar gue las
técnicas ya citadas se practicaban con ciertas limitaciones, ya que
si bien es cierto que su utilidad se sugiere para grupos pequefios,
también es preciso mencionar que el mobiliario con el que estaban
dotadas las aulas limitaba llevar a cabo estas té&cnicas cabalmente.

En resumen, en el trabajo académico que desrrollaron los alumnos
del SUAFyL-Peagogia se evidenciaron dos momento: el primeroc de
ellos se asemeja mis al trabajo tradicional que se realiza en la
mayoria de los sitemas tradicionales de ensefianza superior, el cual
se presentS en el sequndo semestre, el segundo momento donde se
advierte un aprendizaje mé&s eriquecedor se presentd en el octave
semestre. Tal situacién no es casual ya que es necesario tener
presente gque "el modo de produccién capitalista crea una poblacién
trabajadora de acuerdo a sus necesidades (...) Todo paso en el
proceso de trabajo esti divorciado lo més posible del conocimiento
o entrenamiento especial y reducido a trabajo simple"', '

Por tanto poco a poco introyectan posturas deseables ante el grupo,

1. Citado por: R. PARADISE. o0.c., p. 103.
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asi como la adquisicién de rutinas que m&s tarde ser&n Gtiles en su
degempefio come deocentes.

La_desppedjda.=- Con esta los tutores estfn indicando actitudinal o
verbalmente el cierre ¢ conclusién temporal de su relacién. Las
expresiones verbales que utilizarén son por ejemplo: "inos vemos!",
"ibueno, s8i ya no queda ninguna duda 1la proxima tutoria nos
vemos!®", "ihasta luego, no olviden traer sus actividades!®, ";bueno
yo creo que no tenemos nada mis que hacerl®™, "jentonces nos vemos
a las seis!". Otros tutores generalmente se despiden haciendo
recomendaciones sobre los siguientes trabajos, solicitando 1la
entrega de actividades de aprendizaje que quedan pendientes o bien
haciendo convenios sobre las fechas de entrega. Si la tutoria se
concluye antes del tiempo estipulado, la despedida puede darse de
manera m&s directa. Si los alumnos se acercan al escritorio para
hacer consultas o aclaraciones sobre sus trabajos ¢ algunos
aspectos sobre codmo organizarlo, ser& orientado individualmente
sobre c6mo hacerlo o bien tendr& la oportunidad de reconsiderar la
calificacién ai el trabajo es corregido en las partes indicadas por
el tutor, de lo contrario se acepta t&citamente la calificacién
otorgada. Al despedirse el tutor con la consigna de nuevos trabajos
también se estd aceptando gue el trabajo académico suele ser el
objeto central de su relacién.

4.4 pal sujeto individual en el segundo senestre al sujeto sogial
on_el octavo semestre.

Desde una visién antropolégica, se dice que la escuela funciona
como un organizador social, por ser la primera institucién oficial
que interviene en la educacién del individuo. Esta tiene 1la
responsabilidad de trasmitir las habilidades y destrezas necesarias
para la incorporacién laboral en nuestra sociedad. Las institu-
ciones educativas funcionan como agentes socializantes, indepen-
dientemente del nivel educativo en que el individuo se desenvuelve
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Yy lo que al interior de é&stas se ansefie.

La socializacién del individuo se inicia en el hogar y se va
ampliando paulatinamente a través del paso por los diferentes
niveles educativos. En el caso del SUAFyL-Pedagogia podemos sefialar
que el alumno al cursar el segundo semestre tiende a realizar
trabajos académicos de manera individual. Esta situacién 1la
propicia el propio programa de estudios gque marca la realizacién de
determinadas actividades de aprendizaje, mismas gue los alumnos
ejecutan en el tiempo que tienen disponible para cubrir los
requisitos de acreditacién de cada una de las asignaturas gque
conforman el plan de estudios para el segundo semestre. Otra de las
razones que detectamos se basa en la escasa informacién que los
alumnos tienen sobre el modelo de aprendizaje en el que se apoya el
SUA, y las pautas de comportamiento adquiridas en el sistema de
ensefianza tradicional gque tienden reproducir sobre todo en los
primeros semestres. Dicha situacién se va modificando paulatina-
mente a través del paso por los dem&s semestres, en que el alumno
incorpora poco a poco un modelo de aprendizaje independiente.

Lo anterior lo podemos apreciar en la tutoria registrada del 2o.
semestre de la asignatura Técnicas bilbiogrificas, hemerogrificas
y documental II, fecha 22 de junio de 1988,

En la tutorfa previa, la tutora habia solicitado a las alumnas gue
desarrollaran un trabajo de investigacién documental, en el que se
aplicaran por un lado los pasos metodoldgicos de este tipo de
investigaciones 1o que implicaba adem&s elaborar fichas
bibliogrificas, de revistas, perfodico, ete., y ocurrié 1lo
siguiente:

Ale "“Bueno, habia que desarrollar tres preguntas:

1. Mencionar las diffcultades que habiamos tenido para
desarrollar el tema.
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Ale

2. Sefialar por que lo elegimos,

3. Exponer los problemas que enfrentamos ante la eleccién y
desarrollo del tema™.

Mientras la alumna exponia estas preguntas, dirigia su mirada
hacia el lugar donde se encontraba la tutora. Entre tanto una
de las demis alumnas lefa y otra tejia.

"Me permites tantito. ¢Oigan, estin escuchando?", mientras
expresa esto voltea a verloes.

*:Por qué escogiste este tema?",

Mi tema se titula: La importancia del ritmo en nifios de nivel
medio bajo a través de la educacidn fisica. Me intereso el
tema porque soy maestra de educacién fisica y llevé 16 afios de
trabajr el ritmo con acompafiamiento del piano. Cuando empecé
a trabajar no sabia absolutamente nada del ritmo en educacién
fisica, pero a través de los afios, he visto que los nifios
muestran mayor agilidad y facilidad en expresarse
corporalmente de manera coordinada si se utiliza acompafiamien=-
to musical adem&s de las indicaciones para lograr uniformidad
en el ejercicio., Hay un mayor réndimiento en los alumnos,
menor esfuerzo y un anmbiente arménico. Porque tenemos un
ambiente Gnico, incluso en una parte del programa tuvimos un
concurso de etapas interdinfmicas deportivas. En ese concurso
los alunnos aplican el 50% del trabajo, el otro 50% entre el
maestro de educacién fisica y el piano. La mGsica que
empleamos va desde marchas hasta las mis complicadas
composiciones musicales que abarcan desde rock and roll,
mGisica méxicana y la cl&sica. En fin, yo creo que tengo muchos
logros en mi escuela y me guataria gque se dieran a conocer
ante otros compafieros que aun ne llevan a cabo este trabajo.
El deporte, no es juego, es todo un concurso que se hace para
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lograr efectivamente la pré&ctica de una educacién fisica
6ptima, como debe ser.

En esta descripcién mostramos la importancia gue esta alumna
encuentra en su experiencia como maestra de educacién ffsica y que
le sirvié de punto de partida para realizar un proyecto de
investigacién documental, cuyo resultado se tradujo en 1a
calificacién gque la tutora responsable de esta asignatura le otorgé
con fines de acreditacién. Mediante la iniciacién a la investiga-
cién, los alumnos del SUAFyL-Pedagogia van rompiendo paulatinamente
con relacién de dependencia hacfa el docente. Por otro lado 1la
ejecucién y exposicién de trabajos individuales aporta elementos
valiosos, cuando los alumnos presentan sus experiencias y amplian
el conocimiento de los otros, en un incesante interjuego que se da
entre el tutor y los alumnos y entre los mismos alumnos. tal como
lo sefliala Paulo Freire: " Nadie educa a nadie, asi como tampoco
nadie se educa a si mismo, los hombres se educan en comunién, y el
mundo es el mediador"'.

Al respecto, es conveniente sefialar gue un grupo de alumnos que
cuentan con un bagaje de conocimientos eobtenidos en su desempefio
laboral, el aprendizaje es enriquecedor, puesto que no s§lo cumplen
con los requisitos de acreditaci6én que se plantean en el plan de
estudios de la carrera de Pedagogia en el SUAFYL, sino que también
se presentan los componentes de informacién, emocién y produccién.
Por ejemplo, cuando el alumno o el tutor brindan una determinada
informacién referente a su objeto de estudio, é&stos le imprimen
cierta emotividad que también comunica al grupo mensajes de
rechazos o afectos. En tal caso, el aprendizaje grupal constituye
"un medio para hacer manifiesto las contradicciones que genera el
conocimiento y la naturaleza de los conflictos, asi como sus
fuentes, que se presentan como parte de la dinimica de los procesos
mismos de aprender. La importancia o significatividad de los

s P. FREIRE. Pedagoqia del oprimido, p. 86.
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aprendizajes tiene aqui un sentido social"®,

En el relato de la tutoria ya descrita, podemos inferir que adn
cuando el contenido de la asignatura tiende a ser de carActer
técnico en su tratamiento, el tutor y los al aportan materjal
que los relaciona con su historia de vida, de la que han extrafdo
experiencias personales. En el encuentro con otros sujetos se da
una transformacién del conocimiento a partir de su conformacién
grupal como a continuacién veremos.

Otra de las cuesticnes que la tutora solicitd a los alumnos fue
exponer ante el grupo sobre los problemas que enfrentaban al
desarrollar sus trabajos. La alumna comenté:

Ale Los problemas a los que me enfrenté principalmente se debieron
a la carencia de material bibliogr&fico sobre el tema de
educacién mGsical. El material biliogr&fico que consequi fue
de origen argentino y espafiol. En el &rea de educacién fisica,
tenemos que recurrir a libros de educacién musical, ya que son
108 que m&s llegan a abordar el tema que me interes6..."'¥,

Durante 1la presentacién de su proyacto, esta alumna también
Justificsd su trabajo, planted el objetivo general, particular, asf
como el planteamiento de la hipStesis.

T Sefiala que su trabajo era de tipo documental y que si lo
modificaba tomaria en cuenta el desarrolio del nifio. Este tema
puede desarrollarse como tema de tesis.

Ll E. C. PEREZ JUAREZ. "Problem&tica general de la did&ctica", En
Fundamentacién y operatjvidad de la didsctjca, p. 110.

w veSse anexo 14, correspondiente a registros observacionales de
la categoria "del sujeto individual en el segundo semestre al
sujeto social en el octavo semestre".
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En esta descripcién podemos apreciar que la experiencia individual
,al ser compartida permite ampliar el bagaje de conocimientos
mediante los comentarios de otros compafieros, quienes han
experimentado otras realidades producto de su interrelacién con
otros sujetos. En la interaccién de los sujetos gue comparten la
tutoria grupal, el conocimeinto no es estStico, sino siempre en
proceso de reconstrucién. Esto es posible si tomamos en cuenta que
en la relacién grupal se aprende a pensar en grupo; con otros se
afrontan procesos de esclarecimiento, tanto de situaciones
relacionadas con la asignatura de estudio como de las dificultades
que los alumnos enfrentan en su ejecucién.

En la tutoria antes descrita,detectamos que uno de los papeles que
el tutor jugé fue problematizar en cierta medida los contenidos,
para propiciar un constante cuestionamiento sobre el objeto de
estudio, de tal suerte que el alumno intenta buscar alternativas de
solucién ante el problema planteado. Por tanto, la participacién de
los alumnos en este proceso es de suma importancia para incidir en
el proceso de aprender del tutor, quién también tiende a buscar la
capacitacién individual sobre aquellos aspectos gue no domina, para
enfrentar su prActica con seguridad, entusiasmo y ser también un
sujeto en proceso de aprendizaje. Esta situacién probablemente se
dé gracias a la interaccién que sostiene con un grupo de alumnos
adultos cuyas aportaciones y cuestionamientos sugieren que se
prepare y actualice constantemente.

En el primer afio del SUAFyL-Pedagogia, se sientan 1las bases
técnicas de la investigacién, de ahf que la asignatura a la que
hacemos aiusién, sea fundamental para que los alumnos utilicen las
herramientas metodolé6gicas indispensables para la elaboracién de
proyectos de investigacién, de trabajos documentales que en los
semestres posteriores se les van solicitando. Una de las
limitaciones que detectamos es respecto a la escasez de tiempo que
se programa para &sta asignatura, ya que s6lo se da en 30 minutos.
Tal situacién tiene que ver probablemente con el caradcter técnico
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que se le da a ésta asignatura, resténdole importancia en relacién
Aa las asignaturas de carfcter intelectual en las que se programa un
tiempo mayor para la tutoria grupal que va desde 60 minutos hasta
90 minutos. Por tanto adn cuando resaltemos la importancia que
tiene la interaccién grupal, en especial en esta asignatura
encontramos gue l1la tutora tendia a apresurar al grupo para
administrar lo mejor posible el tiempo y poder abordar su programa
en las 4 horas con 30 minutos de tiempo asignado para dicha
tutoria, distribuido en las 9 sesiones que conformaba el calendario
escolar durante el afio de 1988,

Durante el desarrcllo de la tutoria también fue comiin observar gue
los tutores con frecuencia ejercian cierto apresuramiento a las
actividades académicas. Los alumnos respondfan a esta presién. al
exponer m&s r&pido los contenidos o bien resumiendo los mismos. A

continuacién ejemplificamos esta situacién:

El apresuranmiento en esta tutorfa lo ejemplificamos en el siguiente
dislogo:

Ale ":;No tienen dudas o alguna pregunta?"

G Nadie contesta.

T ":Patricia, est&?"

Al "S{, peroc no vengo prgparada".

Ale, Otra alumna que no estaba programada para presentar su

proyecto ese dié, pregunta si puede presentarlo, a lo que se
le contesta:

1 Ve&se anexo 6, correspondiente al calendario escolar del
segundo semestre, durante el ciclo escolar 1988-2.
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T "51 puedes exponer en 5 minutos adelante".

Ale, Procede a presentar su proyecto sobra: "E1l proceso de
adquisicién de la lengua escrita".

Al concluir con el tiempo otorgado se da a lo siguiente:

T ":Tienen alguna pregunta répida?"

G "Se mantiene en silencio"

Ale, "Para la préxima sesién termino de exponer®.

T "La préxima vez traen su ejercicio, guarden esto en su memoria

porque nos vemos después de vacaciones",

El apresuramiento observado en la tutoria nmulticitada debe su

origen a las siguientes situaciones:

1. Por un lado, el alumno inscrito en el SUAFyL-Pedagogia carece
de tiempo para asistir al sistema tradicional por las razones

ya comentadas en capitulos anteriores.

2, El calendario escolar contempla un reducido nimero de sesiones
de tutoria grupal, en el que el tutor y los alumnos se ajustan
para poder desarrollar un programa de estudios saturado de

contenidos.

3. El tiempo real en el que lleva a cabo la tutoria grupal,
también es acotado por otras circunstancias como; interrupcién
de la tutoria para brindar informacién formal o informal, o
bien porque el tutor y los alumnos se retrazan algunos minutos

por otros factores.
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Adem&s de lo ya comentado es importante tener presente que otros
autcres sefialan'®, En las escuelas primarias el apresuramiento que
el profesor ejerce en los alumnos, tiene que ver con la preparacién
para el trabajo. El condicionamiento que se pr&ctica en las aulas
escolares de trabajar sobre presién se hace con la finalidad
implicita de propiciar que los alumnos realicen una tarea con
rapidez y en el tiempo solicitado.

El docente en su papel disciplinaric revierte una imagen
constituida a partir de las prescripciones que rigen su accionar,
es decir el docente a su vez es regulado por Jlas autoridades
institucionales superiores para que planifique un semestre,
subdivida en unidades los contenidos; ademis debe organizar su dfa
distribuyendo las tareas en un horario que adjudicari una parcela
de tiempo a cada actividad. Este ejercicio del disciplinamiento no
‘e8 una opciédn o una vocacidn del maestro, sino una prescripcién
institucional a su rol...'"™,

El plan de estudios del octave semestre b&sicamente incluye
técnicas de estudio centradas en el aprendizaje grupal como el
seminario y el taller. Estas son un recurso valioso en el que se
apoyan las instituciones universitarias y, cuyas finalidades
especificas sons

. Incorporar activamente a los alumnos a los estudios
monogrdficos.
. Iniciarlos en la colaboracién intelectual.

L R. PARADISE, "La vida cotidiana en el aula" En Socializacién
para el trabajo: La interaccién maestro-alumno en la escuela

primaria, p. 33.
15 S. BARCO. "La situacién del maestro en el régimen burocr&tico-
autoritario®. En E. ROCKWELL Ser maestro, estudjos gobre el

trabajo docente, p. 82.
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. Prepararlos para la investigacién.

Cabe destacar gue el trabajo grupal a través del taller, permite
que los alumnos identifiquen problemas, 1los delimiten en sus
trabajos de investigacién y busquen estrategias de solucién. De ahi
que el proceso mismo del desarrollo de los temas gue seleccionan
los alumnos se aporten conocimientos muy valiosos producto de sus
experiencias cotidianas. Estas al ponerse en contacto con otros, da
paso a 1a diacusién, la reflexién, concientizacién y transformacién
de la realidad'in,

Bajo esta perspectiva podemos seflalar que las tutorias grupales en
el octavo semestre, mediante el seminario y el taller , fomentan un
proceso de socializacién reforzado por el trato continuo que se da
entre el tutor y el grupo de alumnos. Estos al ir pasando de

tre en tre fueron retroalimentando sus relaciones
afectivas mediante el trabajo académico. Esta situacién la podemos
apreciar en la tutoria: Taller de orientacién educativa II, fecha

24 de mayo de 1988 en el horario de 18:00 a 19:00

18:05 Antes de presentarse el tutor, los alumnos platican entre
si sobre sus respectivos centros de trabajo. Por ejemplo,
una alumna comenta que trabaja en la empresa Tequila
Cuervo impartiendo cursos a secretarias, obreros y
gerentes, motivo por el cual ya no le da tiempo de llegar
a las tutorias. otro de ellos comenta que trabaja en
Banca Cremi. La primera sefiala que el trabajo 1lo
consiguié a través de una amistad de su papé; ‘su sueldo
lo considera bueno. Otra alumna, trae a la tutoria a su
hija de aproximadamente cuatro afios, aprovecha el tiempo
para conseguir los materiales gue necesita fotocopiar.

It A, BARABTARLO y ZEDANZKY. " Aprendizaje grupal e investiga-
cibn-accién, hacia una construccibn del conocimiento" En




Los tres alumnes colocados en la Gltima fila del lado
izquierdo tan que su pafiera Susana préximamente
se casaré& con un doctor soltero, como de 35 afios de edad,
mientras que otras tres alumnas sentadas en la primera
fila del lado derecho hablan sobre el trabajo que les
solicité la tutora de didictica y pedagogia experimental

I1'3,

En esta descripcidn podemos ver que en los 17 minutos de retraso de
la tutora surgieron varios comentarios relacionados con su vida
personal. En ellos plasman situaciones laborales, intereses comunes
Yy preocupaciones académicas relacionadas con el fotocopiado de
materiales o trabajos solicitados por otros tutores. La
socializacién que muestran los alumnos la han venido consolidando
con base en el trato iniciado desde los primeros semestres. Esta
camaraderia que se dié mientras la tutora se presentaba es
interrumpida en el momento en que la tutora inicia formalmente la
sesidn de tutorfa grupal y da paso a lo que oficialmente se tiene
que abordar, es decir, los contenidos académicos. En esta sesién,
se presenta la siguiente dinfmica entre los integrantes del grupo
¥y la tutora:

T Reparte trabajos calificados, mientras dice: ":;a quién le toca
presentar?”.

Ale "Yo creo que tenemos que abreviar por el tiempo..."

18:30 hrs. El alumno da inicio a su tema y dirigié&ndose al tu-
tor le dice: "Me dices si voy bien o me regreso".

T Le responde: "Si claro®.

152 Vvéase anexc 14, en el gue se describe la tutoria del Taller de
orientacién educativa II.
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Ale Para apoyarse su exposicién hace anotaciones en el pizarrén.
Durante el desarrollo del tema cbservamos que el alumno
colocado frente al grupo, sostenia en sus manos su cuaderno en
el que habia resumido el tema. Asi mismo, la tutora se
mantenia a la expectativa ya que cuando el alumno no se sentia
muy segurc para contestar alguna pregunta, con la mirada
buscaba la aprobacién o intervencién de la tutora para las
aclaraciones pertinentes como a continuacién se muestra:

18:35 hrs. El alumno expositor pregunta: ":Queda alguna duda
sobre los diferentes modelos de psicosis?". Agrega
que uno de los tipos de psicosis seria el autismo.
cuando dice ésto se dirige hacia la tutora buscando
su aprobacioén.

En la descripcién completa de esta tutoria apreciamos que una buena
parte de las preguntas que formularon log alumnos sobre el tema de
la psicosis la basaron en su experiencia extraescolar; de ahi que
el contenido oficial se modifico sustancialmente.

Los contenidos sefialados en esa unidad temética se modificaron por
razones fundamentales; 1la primera de ellas se debié6 a 1la
informacién que brindé la alumna expositora, quien desperté el
interés entre sus compafieros; la segunda se di6 por qué los mismos
alumnos contribuyeron a enriguecer 1la tutoria aportando
experiencias con un sello humoristico que propicié a su vez que un
tema poco conocido y de contenido desagradable se desarrollara en
un clima agradable la interaccién que se dié entre alumnos y tutor
desde un enfogue fenomenolégico denominado también como la “nueva
Sociologia® apunta que: "“Toda teorfa valida de la socializacién ha
de verse como una "teoria de la construccién de la realidad social,
si no de una particular ordenacién histérica"'®,

¥ H, A. GIROUX. Los profesores c electuales cia_ un
pedagogf{a _critica de) aprendizaje, p. 67.
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Los nuevos sociologos presuponen un medelo de socializacién en el
cual el significado es producto de la interacci6n. Es decir, el
significado viene dado por las situaciones, pero también es creado
por los estudiantes en sug interacciones dentro del aula. Adem8s,
la construccién social del significado por parte del profesor y los
alumnos plantea una vez més cuestiones acerca de la naturaleza
objetiva del conocimiento mismo. En este enfoque, la visién de los
estudiantes como actores con una identidad fija est8 reemplazada
por un modelo dinémico de la conducta de los estudiantes.

Apoydndonos en 1o anterior y en los supuestos que rigen al
aprendizaje grupal a través de los talleres, sintetizaremos la
tutoria Taller de did&ctica y Pedagogia experimental II, de fecha
3 de mayo de 1988 en el horario de 20:00 a 21:00, que se desarrollé
en el salén 109, correspondiente al octavo semestre:

T Al llegar al grupo la tutora pregunta: ":Ya empezaron a hacer
' las observaciones en las escuelas?".

Al, Comenta que tiene problemas para realizarlas, ya que no
encuentra alguna escuela en el que le permitan hacerlas.

T Les sugiere que recurran a sus amistades que trabajen en
eascuelas primarias. Al escuchar que en las escuelas privadas
era dificil la autorizacién para llevar a cabo el proyecto les
propone:

nSi les interesa una escuela primaria, les puedo relacionar
con una amiga que tiene a su cargo un grupo de sexto de
primaria®'®,

4 En la sesién previa a esta tutoria se les solicité a las
alumnas buscar una escuela primaria en donde les autorizaran
desarrollar un proyecto de investigacién desde un enfoque
etnogrifico. Este enfogque requiere de la realizacién de
observaciones y grabaciones durante un periodo de tiempo
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Durante el desarrollo de la tutoria la tutora se da cuenta que
algunos alumnos desconocian el enfoque etnografico, por lo que
les propone facilitarles material bibliografico. Asf mismo,
les sugiere que consulten en la biblioteca la tesis de Abrego
Salazar Ma. de la Luz. y los trabajos de esta linea de Elsie
Rockwell.

Al, "Maestra, para los préximos afios te sugerimos que les des a
los alumnos una amplia explicacién sobre lo que nos estas
solicitando, porque es muy complicade y terminamos por no
enteder®.

™ “Todavia tenemos tiempo para repasar, de esta fecha hasta el
dia 3 de junio en que terminan las clases., Lo que les estoy
solicitando que hagan es estudiar sobre una realidad concreta,
en la que ustedes puedan aprender muche m&s porque tendrsn la
necesidad de investigar sobre las categorfas que haya
considerado pertinentes en su estudioM.

En la anterior descripcién podemos percatarnos que mediante este
taller los alumnos tienen la opcién de vincular la teoria con la
practica al investigar sobre una realidad concreta como es la
escuela primaria, tal como los sefiala la tutora. No obstante, los
alumnos al tratar de hacer algo diferente a lo acostumbrado
manifiestan ciertas resistencias basadas en la falta de informacién
que tienen sobre este tipo de estudios. Este aparente obst&iculo
puede ser vencido mediante la propuesta que la propia tutora les
hace al proponerles que acudan con una de sus amistades para que
les autorice llevar a cabo su proyecto y al darles opciones de las
fuentes bibliogrdficas en las que puedan resolver sus dudas. En
este sentido la teoria Piagetiana sefiala que la accién constituye
#la condicidén previa y necesaria para toda la enseflanza. La tarea

prolongado. Sin embargo, s8lo se les dije que grabaran 6
sesiones de 40 minutos o de una hora.
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b&sica de todo estudiante es organizar lo real, desde el punto de
,vista l6gico, a través de la experiencia. Esta tarea va asociada a
la espontaneidad y a la creatividad, actitudes que se ver&n
favorecidas en la medida en gue el docente modifique su rol de
poseedor del conocimiento y devuelva al alumno la responsabilidad
que &ste tiene como sujeto cognoscente"!®,

En cuanto al papel del educador, sefialamos que es indispensable que
permita el cuestionamiento por parte de los alumnos e incluso que
los incite a hacerlo para analizar y superar su postura como
probable profesor autoritario y estar en posibilidad de superarse
al abandonar su papel como finico poseedor del conocimiento. Al
compartir con otros su poder y sus roles, los profesores estar&n en
mejor situacién para romper con viejas posturas antisocializantes
que les impiden compartir y exSminar su teoria y pr&cticas pedagf-
gicas con los alumnos y los dem&s colegas.

Para poder analizar el funcionamiento de los seminarjios es preciso
tener presente gue cada uno de los participantes juega dos papeles:
el de expositor y el de auditor. Por tanto, algunas veces escuchan
y otras comunican. Con anticipacién se establece un horario, lugar,
y tema a tratar para que se documenten en las fuentes bibliogra-
ficas pertinentes, seleccionan y reelaboran los contenidos, mismos
que son vertidos en el seminario. La conduccién del seminario se
hace mediante un moderador, que promueve la discusién y andlisis
del tema que promueve la discucién y andlisis del tema por parte de
todos los participantes de manera ordenada, regula lo tiempos,
registra las intervenciones para obtener conclusiones y
posteriormente evaluar los resultados.

155 citado por M. A. CAMPOS y S. GASPAR. "Los conceptos de
educacién y aprendizaje en 1la teoria Piagetiana, algunas
implicaciones", En Perfiles Educativos, No.43-44, p. 98.
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A continuacién presentamos la narracitén abreviada de la tutoria:
Seminario de Filosofia de la educaci6n II, dia 21 de junio de 1988,
" en el horario de 18:00 a 19:30.

T Dirigiéndose a una alumna que habia iniciado su trabajo le
dice: YA ver Afda ¢y td traes algo?, zhas avanzado en tu
trabajo?".

Al, “Tere yo pensaba sacar en tarjetas (fichas de trabajo),
aguello que me vaya interesando®. ’

T "... a miI me interesa ver la congruencia del trabajo, su
redaccién®,

Al, "Yo no encontré los materiales que me dijiste ..., ¢qué otro
material me sugieres?".

T "Bueno quiz& podrias trabajar sobre el problema de la
educacién femenina®.

(Esta sugerencia se le hace en funcién del conocimiento que la
tutora tiene sobre la ocupacién laboral de la alumna, quien
trabaja como profesora en una academia de secretarias.)

Al, "No me gusta este marco de la educacién té&cnica®.

En esta narracién podemos deducir que la mecinica de trabajo entre
el taller y el seminario es semejante ya que ambas requieren del
trabajo individual por parte de los alumnos. Este trabajo
constituye un proyecto de investigacitn que posteriormente puede
formalizarse en la elaboracién de su tesis profesional. En el caso
especifico del seminario antes citado, la metodolegia a seguir la
conforman las siguientes etapas:
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1.
2.
3,

Eleccién del método cientifico,

Definicién de la relacién filosofia-ideologia,

Elaboaracién de un proyecto de trabajo que ge pueda incluir en
el tema: "La filosofia de la educacién en el México
contemporé&neo”,

Durante esta etapa, el estudiante deber& realizar 1las
siguientes tareas:

a) Elaborar un cuadro en el que se destaquen los fines,
principios y criterios axiolégicos de la educacién en el
México contempor&neo y mencionar los problemas més
relevantes en torno a éstos.

b} Elaborar un proyecto de trabajo que contenga los
siguientes elementos:
= Exposicién de motivos.

- Planteamiento del praoblema.

- Formulacién de la hip&tesis,

- Temario (tentativo), indicando temas y subtemas.
= Bibliografia bé&sica.

Realizacién del trabajo. Esta etapa, la m&s larga y dificil,
es también la parte medular del seminario. En ella el
estudiante habr& de construir una argumentacién coherente y
rigurosa a partir de un arduo trabajo en bibliotecas y, scbre
todo, de un serio esfuerzo de andlisis critico-al gque deber&
sumarse una buena dosis de creatividad'.

Una vez que el alumno ha elaborado su proyecto de trabajo tomando
en cuenta 1los requisitos metodolégicos ya sefialados, en las
sesiones de seminario los alumnos tienen la posibilidad de exponer

véase Orientaciones para el desarrollo del Seminario de
Filosofia de la Educacién I ¥ II, elaborado por la Mtra. Ma.
Teresa Yurén Camarena, pp.4-6.
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ante los otros alumnos cada uno de los elementos que conforman su
trabajo, los participantes incluyendo el tutor escuchan atentamente
la presentacién y cuando consideran conveniente detienen 1la
exposicién para hacer al expositor algtin comentario o critica sobre
lo expuesto; es decir, la presentacién individual de un proyecto da
pie a la retroalimentacién. Lo verdaderamente importante del
trabajo grupal, es que los miembros (participante y coordinador),
a partir de ciertas condiciones de indiferenciacién inicial,
construyen un espacio de discusién y an&lisis que les permite
intercambiar experiencias, confrontar puntos de vista y con ello,
movilizar y enriquecer sus esquemas referenciales'.

En la narracién de esta tutorfa podemos resaltar también que los
alumnos muestran empatia hacia la tutora ya que se dirigen a ella
con la confianza suficiente para dirigirse a ella llam&ndola “Tere
", como Bi se tratara de una compafiera mis. Esta actitud de
compafierismo y disposicién es basica para lograr la motivacién de
los alumnos'®,

La esencia del aprendizaje a través del seminario puede ser
incluido en la teoria de reproduccién y transformacidn, ya que
considera a maestros y alumnos tanto come productores, como
consumidores de conocimientos; de una forma limitada pero
importante, ha servido para redifinir la relacién entre poder y
conocimiento en términos dialécticos, o sea, que demuestra gue el

Ly MORAN OVIEDO, Porfirio: "Propuesta de evaluacién en el proceso
de engefianza-aprendizaje desde una perspectiva grupal™ En

s a g, No. 27-28, p. 15.
" F. L. GONZALEZ REY. Motivacién moral en adolescentes y
Jjovenes. p. 87.

El autor plantea que los subsistemas de regulacién motiva-
cional, reunen sSlo agquellos motivos que tienen mis peso enh la
orientacién consciente del hombre hacia su realidad, es decir,
en la orientacién de la personalidad, la cual representa la
jerarquia de un determinado tipo de motivos.
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conocimiento es una construccién social y al hacerlo sienta la base
teSrica para comprenderque la realcién entre el poder y el
conocimiento no es necesariamente una que garantice la hegemonia o
la dominaci6n'™,

Una de las grandes limitaciones que encontramos para que se de un
proceso dialéctico entre la teoria y la préctica; y entre el tutor
y el grupo de alumnos tiene que ver directamente como ya se sefiald
en su momento, con el disefio de las aulas y con un mobiliario
dispuesto rigid t Y 9que imposibilita el movimiento y
reorganizacién de las sillas y evita que las relaciones entre los
ocupantes sean menos estrechas. Asimismo es preciso anotar una vez
més que el eacaso tiempo destinado a la tutoria grupal tiende a
interrumpir el momento m&s productivo del grupo. El concepto de
tiempo restringe el desarrollo de las relaciones sociales e
intelectuales sanas entre estudiantes y profesores. El horario
normal de la mayorfia de las aulas actia como un freno sobre la
participacién y 1los procesos democriticos. Por tanto es
imprescindible que a los estudiantes se les ofrezca la oportunidad
de trabajar solos y en grupos pequefios a un ritmc de aprendizaje
acomodado, de tal forma gue ré&pid te sean cap de desarrollar
un estilo de aprendizaje que los capacite para avanzar més alls de
las pedagogfas fragmentadas y ateSricas que actualmente
caracterizan la educacién. Otra convenlencia que encontramos cuando
el reloj deja de configurar el ritmo y el car&cter de la tutoria,
y la tirania de una distribucién rigida del tiempo, es el hecho de
propiciar el liderazgo de condiscipulos para erradicar algunas de
1las propiedades organizativas y estructurales del aula tradicional,
puesto que en la mayor parte de ellas los estudiantes trabajan de
forma aislada e independiente, lo cual excluye el desarrollo de las
relaciones sociales entre compafieros de la misma edad e incluso con

g H. A. GIROUX. "M&s alla de la teoria de la correspondencia.
Notas scbre din&mica de la reproduccién y la transformacién
educativa", En P. de Leonardo (comp.). (o]

. p. 51.
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la misma meta.

El taller y el seminario son dos modalidades de trabajo grupal, que
propician la retroalimentacién grupal. El rol de coordinader en el
tutor y la pr&ctica del aprendizaje independiente del cual parte el
SUAFyL-Pedagogia. Asimismo ponemos a consideracién las siguientes
propuestas con el propésito de dar mayor funcionalidad a este
sistema:

1.

Que el SUAFYL-PEDAGOGIA, tenga un esapacio afilico propio,
dotado de mobiliario adecuado para el trabajo grupal y en
pequefios grupos, erradicando la tradicional tarima, de manera
que el tutor asuma la labor de coordinador del aprendizajey no
de maestro tradicional. Es decir, tendr& que abandonar viejas
posturas para avanzar dialécticamente con el grupo.

Asi mismo, que el calendario de tutorias funcione de manera
convencional, ya que cada grupo tiene su propio ritmo de
aprendizaje, sobre todo al iniciar cualquier actividad
académica se requiere de un mayor tiempo en el que se
expliciten las reglas del juego. Una vez que el grupo haya
arrancade se observari que los lideres naturales del grupo
acelerarin el proceso de aprender en aguellos que les cueste
mids trabajo.

Propiciar que a través de los talleres y seminarios, los
alumnos reconstruyan el conocimiento a partir de sus
experiencias, las cuales pueden ser plasmadas en un proyecto
de investigacién que les permita transitar entre la préctica
y la teoria.

Dar lugar a la interdisciplinariedad, es decir, donde a partir
de intereses individuales sobre diversas Sfreas de
conocimiento, 1los alumnos Yy 1los tutores puedan retro-
alimentarse en la presentacién y discusién de temas ©
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problemas planteados.

5. Que la base y el desarrollo de los temas selaccionados para su
investigacién tengan gque ver con problemas relacionades al
momento histérico en el que se viva.

A manera de conclusitn sefialaremos que el octavo semestre, se
presenta como el momemto m&s rico de la tutoria grupal. En el aula
se han consolidado grupos pequefios de trabajo, se han definido los
rechazos y las aceptaciones, tanto del grupo como del tutor hacia
el grupo y esto posibilita y enriquece el trabajo académico. Por
tanto el conocimiento se facilita a través de los seminarios y
talleres. En ellos los alumnos trabajan en dos planos: En un plano
individual, cuando a partir de sus motivaciones plasma su objeto de
estudio en un proyecto de investigacién, que van enriqueciendo a
través de las criticas y aportaciones de los otros sujetos con los
que convive y han venido conviviendo desde los primeros semestres.
También, los alumnos trabajan en un plano eminentemente social, al
presentar sus ideas e intereses a aquellos sujetos que lo escuchan
Y que también son escuchados. Los participantes expresan sus
opiniones, reconstruyen entre si el conocimiento de manera
incesante y siempre de manera dialéctica. Este proceso es posible,
gracias a la coexistencia que se desarrclla y se realiza junto con
otros, que también quieren ser alguien frente al individuo o que
invita a ser alguien delante de &l. Porque el hombre no es
solamente comunidad, sino también sociedad. En ella se manifiestan
®afectos, acciones sociales y politicas para construir finalmente
un mundo m&s humano, en que el otro pueda ser verdaderamente hombre
y realizarse plenamenten'®,

1 J. GEVAERT. El problema del hombre. Introduccién a la antxopo-
logia filoséfjca. p. 57.
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COMSIDERACIONES FIMALES

El presente trabajo "La relacién Maestro-Alumno. Estudio
etnogr&fico de dos grupos en el SUAFyL-Pedagogia®" se inicié con 1la
presentacisn panorfmica de la trayectoria histérica de la educacién
superior en México a partir de la década de los treintas hasta
nuestros dias. La explosibn demogréfica estudiantil gue actualmente
enfrenta la educacién superior en México, de acuerdo a Olac Fuentes
Molinar, tiene sus antecedentes en el periocdo de gobierno de Avila
Camacho en la década de los cuarentas. La acelerada expansién de la
matricula en el nivel superior obedeci6 a su vez, al "Plan
educativo de once afios", aprobado en 1959. Hacia 1960 esta
matricula se eleva considerablemente, propici&ndose serias
repercusiones como son la burocratizacién, el deterioro académico
y la supeditacién de lo cientifico por lo tecnolégico.

Las anteriores situaciones, aunadas a razones politicas y sociales,
llegan a su m&s alta manifestacién con la crisis del 68. La
expansidén estudiantil, por un lado, y la poca accesibilidad de la
educacién superior para grandes sectores de la poblacién, por otro,
fueron las causas principales para que la UNAM proyectara abrir las
puertas a quienes por diversas razones no podian ingresar al
sistema tradicional, mediante una nueva opcién: el Sistema
Universidad Abierta.

Asi, en febrero de 1972 se aprob& el establecimiento del SUA y a
partir de esta fecha se reguld en las once escuelas y facultades
que incorporaron este modelo.

En la Facultad de Filosofia y Letras, unas vez determinados 1los
lineamientos generales para el funcionamiento de la Qivisién SUA,
dieron inicio en el curso de 1976-1977 las labores académicas de
las licenciaturas de Filosofia, Geografia, Historia, Letras
Hispé&nicas, Letras modernas y Pedagogia.
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El modelo pedagégico del SUAFyYL e ha sustentado en un concepto de
aprendizaje definido como una actividad psiquica que relaciona el
sujeto con el objeto de estudio, en un proceso din&nico de
transformacién mutua, donde las situaciones nuevas ge integran a
' las ya conocidas y resueltas, involucrado a la totalidad de la
personalidad en los aspectos cognocitivos, motores, afectivos y
sociales. Para cumplir los objetivos, se ha instrumentads una
metodologia del trabajo que se basa en tutorias en sus modalidades
grupal e individual y en los materiales de estudio.

Para abordar el tema sobre la relacidn maestro-alumnc, en el casc
expecifico de la carrera de Pedagogia que se imparte en el SUA, fue
preciso revisar algunos enfoques que aluden al mismo y que son:

Enfoque diddoctico. Sefiala que los docentes en su pr&ctica se
apoyan en ciertos requerimientos instrumentales relacionados con el
"dén" de ensefiar. Asf mismo hace referencia a la interaccién entre
el sujeto y el objeto, mediante el proceso ensefianza~aprendizaje en
el que se generan vinculos especificos entre el docente y el
alumno.

Enfoque psicoanalitico. Su revisién se hizo pertinente por el
crecienté interés de intentar comprender el fenémeno educativo a
partir de una lectura psicoanalitica. Una de las exposiciones més
claras y completas en esta linea es la de Marcel Postic en su libro
La relacién_educativa. Este enfoque lo podemos considerar en la
serie de interpretaciones que se le dieron a las observaciones
registradas y que permitieron enriquecer este trabajo. .

Bnfoque autogestivo. La teoria y la préctica de la autogestién
pedagégica fueron enunciados desde hace mis de tres décadas. La
autogestién en los &mbitos escolares as denominada actualmente
pedagogia institucional. En todos los niveles de ensefianza
francesa. Se registré que el grupo de pedagegia institucional en el
coloquio pedagSgico de Royaumont, celebrado en 1964, definfa la
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autogestién pedagbgica. Su prictica tiene como finalidad cuestionar
‘el sistema a partir de la creacién de contrainstituciones, las
cuales funcionan como autoanalizadores que exponen los elementos
ocultos del sistema.

Bafoque etnogréfico. Actualmente su utilidad en investigaciones
educativas tiene gqrandes alcances ya gue se apoya en largos
periodos de observacién, entrevistas no estructuradas, grabacién,
£ilm o video. De esta forma se recopila una gran cantidad de datos
en un tiempo prolengado. Requiere de una actividad intelectual
constante por parte del nvestigador que trata de describir e
interpretar de manera detallada, profunda y analftica la prActica
educativa y social en el medio natural donde ocurre y desde una
visién cultural y social m&s amplia. Una vez registrados los
eventos se analizan y formulan las categorias sociales que
permitiran reconstruir los procesos y relaciones sociales que las
sustentan.

Entre los estudios antecedentes sobre la relacién maestro alumno
con este enfoque se cuentan numerosos trab&jos que abordan los
niveles de educacién primaria y de educacidén secundaria; sin
embargo, son escasos a nivel superior. A partir de 1988 se
iniciaron en México estudios etnogr&ficos en torno al salén de
clases universitario, en los que aborda parcialmente el tema scbre
la relacién maestro-alumno aunque limit&ndose al sistema
escolarizado tradicional. De ahi nuestro interés por investigar
sobre el tema y con este enfoque.

Para tal efecto, se analizé el perfil de la poblacién con la que se
iva a trabajar, a saber, tutores y alumnos de esta carrera en el
ciclo escolar 1988-2.

Estos antecedentes nos permitieron incursionar en la observacién de
las tutorias grupales, apoy&ndonos en las heramientas metodolégicas
del enfoque etnogré&fico, principalmente la observacién
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participante, la grabacién y registro de sucesecs, el diario de
_campo, y la entrevista no estructurada. Estas arrojaron una gran
cantidad de datos, los cuales depuramos para seleccionar lo m&s
significativo del contexto y construir las categorfias sociales que
a continuacién mencionamos:

Con la categoria Espacio Sulico e jngtitucional mostramos las
dimensiones espaciales, tipo y material de construccién de las
aulas, el mobiliario y su ubicacién y en las aulas donde se
desarrollaron las tutorias del octavo y segundo semestre.
Enfatizamos su importancia, ya que lo instituido genera en los
usuarios condiciones ambientales que determinan en buena medida el
tipo de relacién entre el tutor con el grupo de alumnos. Asi por
ejemplo, sefialamos que la tarima y el asiento del profesor se
encuentran en un nivel més alto en relacién a los asientos de los
alumnos, lo cual denota que el tutor en el SUAFyL-Pedagogila,
mantiene una Jjerarquia mayor. Por otro lado, el disefio
arquitecténico de las aulas y la dotacién de su mobiliario indican
por 8i mismos que en ellas se practica una ensefianza tradicional,
cuya preocupacién bfsica no es otra que la de dar cabida a un
m&ximo nGmero de alumnos.

En la categoria ritual de lop asientos, mostramos a través de la
representacién gr&fica cémo los alumnos durante el segundo semestre
en una fase inicial, presentaban cierta dispersién respecto a la
ubicacién de los asientos que ocupaban al comenzar el semestre.
Incluso se observé que aungue contaba con un salén m&s amplio sélo
llegaron a ocupar los asientos ubicados en las seis primeras filas.
Esta situacién se modificé posteriormente en la fase de reacomedo
de los asientos. Este reacomodo se debié a la disminuci6n de
alumnos a partir de los meses de mayo y junio, observindose que los
asientos ocupados se localizaban en las tres primeras filas,
preferentemente cerca del escritorio del tutor. Notamos que el
tutor identificaba m&s facilmente los rostros de aquéllos gque eran
considerados como m&s participativos; ademis el tutor llegs a
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intercambiar su asiento con la de algtn alumno que exponia algun
.tema frente al grupo.

En relacién con la categoria ritual en torno al tiempo, sefialamos

que para los alumnos que acuden a este sistema, el factor tiempo
juega un papel central. Esto resulta muy importante comentar ya que
los alumnos de este sistema tienen como principal limitante la
falta de tiempo para asistir al sistema escolarizado, ya que los
usuarios generalmente trabajan en turnos mixtos, ademas de tener
otras responsabilidades de tipo familjar. E1 tutor por su parte
también enfrenta limitaciones relacionadas con 1la carencia de
tiempo ya que es contratado generalmente por horas, considerando
ademfs que el trabajo docente no se concluye en el aula, este se
extiende al hogar, sitio en donde revisa trabajos de los alumnos,
planea la tutoria o se prepara mediante lecturas para enriquecerla.

El control del tiempo ocurre desde las primeras tutorias en las que
se lleva a cabo un encuadre con el grupo Yy se dividen el total de
tutorias entre el ntmero de unidades tem&ticas que se plantean en
la guia de estudios. Para ello no se toma en cuenta la complejidad
de los temas su distribuciédn es homogénea. En el transcurso de las
tutorias, 1os alumnos emplean ciertas estrategias para modificar
ese tiempo, ya sea mediante 1la formulacién de preguntas,
comentarios e incluso ruido. Generalmente el tiempo interrumpe el
proceso de interaccién grupal entre los alumnos y el tutor.

La categoria ritual en torno al trabajo, es de suma importancia ya
que a traveés del trabajo académico se establecen relacicnes
sociales con caracteristicas cognocitivas y afectivas. Este esté&
regulado por rutinas presentes al inicio, durante el desarrollo y
al término de las tutorias. la rutina para iniciar la tutoria se da
mediante el saludo y a través de diversas manifestaciones de
pendiendo de las caracterisiticas de personalidad del tutor. Una
vez gque el tutor logra mantener la atencién del grupo, tiene lugar
otra r:_utina que consiste en la devolucién de trabajos. Estos
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trabajos son elaborados por el alumno con base en los requisitos
metodolégicos sugeridos en las gufas de estudio o directamente por
el tutor. La elaboracién de trabajos, su devolucién y el nulo
cuestionamiento grupal sobre las fallas o acliertos hace pensar que
su ejecucién est& encaminada a la incorporacién de habitos que el
alumno m&s adelante guiza reproduzca en otra institucién sin saber
por qué se haca. Lo importante en el trabajo escolar es que
mediante éste, canjea unas calificaciones gque le acrediten gque
tanto trabajs. Por tanto, 1la funcibén social de un sstema de
nsefianza es la legitimacién de las diferencias de clase, bajo su
funcidn té&cnica en reproduccién de calificaciones. Otra de las
rutinas se refiere a la organizacién, del trabajo, la cual esta
presente desde la primera tutorfa en la generalmente el tutor
programaba el nimero de tutorias que tendrian durante el afio, entre
el nGmero de unidades que se abordarfian durante el semestre. Esta
organizacién también 1la practicaban 1los alumnos cuando se
integraban equipos de trabajo con la finalidad de dividirse los
subtemas que conformaban una unidad temitica e incluso esta
organizacién del trabajo se daba al exponer un tema por parte de
los miembros del equipo responsable, guienes se preocupaban en que
el tema se abordara en el tiempo dispuesto m&s no en la serie de
datos que se trataban; lo importante era cubrir los contenidos
académicos e imitar al tutor. Cuanto mids se le parezca mayores
probabilidades existen de contar con su aprobaci6én. La despedida
fue otra de las rutinas identificadas en el ritual del trabajo; el
tutor marcaba la pauta de la terminacién de la tutorfa a través de
mensajes verbales o actitudinales dependiendo de sus
caracteristicas de personalidad.

La categoria de sujeto jpdividual en el gequndo semestre y sujeto
gocial en_el octavo gemestre se pone de manifiesto en el transito
que observamos en los alumnos del segundo semestre hacia el trabajo
individualizado lo propician los mismos materiales de estudio en
los que solicita la realizacién de controles de lectura y
actividades para cada unidad temitica. Durante la tutoria grupal,
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los alumnos se relacionan minimamente con sus compafieros de los
asientos cercanos, excepto en el caso de la tutoria grupal de
técnicas bibliograficas, hemerograficas y documental II, cuyo
método de trabajo facilité que se propiciara cierta interaccién
entre los participantes.

Durante el octavo semestre, por el contrario, los cursos contemplan
el uso de las técnicas de taller y seminario. Por tanto 1los
alumnos, organizados en equipos de trabajo, tanto dentro como fuera
de la institucién o bien de manera individual, jiban conformando
proyectos de investigacién basados en sus intereses o experiencias
los cuales al ser planteadas al grupo se modificaban por las
‘criticas o aportaciones que los otros hacian. De ahi que estas
técnicas grupales suelen ser en el octavo semestre dos recursos muy
valiosos que permiten la constante retroalimentacién y recreacién
del conocimiento que se encuentra siempre en proceso de
construccién y enriquecimiento. Asi mismo, el tutor también esta en
posibilidad de modificar su rol como Gnico poseedor del
conocimiento y crecer junto con los alumnos que le confrontan y
muestran otras realidades, déndose un proceso eminentemente
socializante, el cual se va reforzando con el paso de semestre a
semestre.

A manera de cierre planteamos las siguientes sugerencias:

Dado que gran parte de las investigaciones de corte etnogr&fico a
nivel superior se han centrado en el sistema de ensefianza
tradicional, proponemos incursionar en otras carreras sobre el tema
de la relaci6én maestro-alumno en el Sistema de Universidad Abierta
y continuar develando una realidad incipientemente explorada.

Las categorias que anteriormente presentamos permitirén que, tanto
los alumnos como los tutores del SUAFyL-Pedagogia, tomen en cuenta
que su relacidn esta regulada por la institucién misma y que su
construccién arquitecténica, su mobiliarie y plan de estudios
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fueron creados para una poblacién con necesidades y caracteristicas.
fditerentes a los alumnos y a los ocbjetivos de estudio que en la
actualidad se tiene. Por ello en la prictica tutores y alumnos
enfrentan contradicciones, ya que oscilan entre llevar a cabo un
aprendizaje de modalidad independiente en condiciones tisicas
creadas para el sistema tradicional en un momento histérico ajeno
al presente,

Seg(n se observs, la relaciéon que se da entre el grupo de alumnos
y los diferentes tutores, est& requlada por los rituales: de los
asientos, en torno al tiempo y del trabajo. Estos se desarrollan
paulatinamente desde los primeros semestres y se van consolidando
con el paso de tre a tre. Asi{ el alumno del segundo
semestre de ser un sujeto individual, tambi&n mediante la
interrelacién con otros se conforma en un sujeto eminentemente
social. :

Basindonos en lo ya comentado, sugerimos gque se mantenga una
constante reflexién sobre las limitaciones del trabajo académico
que tutores y alumnos enfrentan en su interaccién, a f£in de buscar
estrategias que permitan la operatividad total del modelo de
aprendizaje del gue parten. De continuar este funcionamiento,
adherido al sistema tradicional, perpetuando los ritos antes
sefialados se corre el riesgo de consagrar los fines inatitucionales
propios del sistema tradicional.

Recordemos lo que Bourdieu sefiala al respecto: * (...) todo rito
tiende a consagrar o legitimar, es decir, a hacer desconccer en
tanto arbitrario y reconocer en tanto legitimo, natural un lfimite
arbitrario "¢,

L Citado por: B. ROMERO. "Ritual pedag&gico y poder". En Revista
(<] e e 1 e o8 -

nolégicos Regionales. (CIIDET), p. 54.
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ANEBXO 1

BXPOSICION DE MOTIVOS Y ESTATUTOB DEL SISTEMA
UMIVERSIDAD ABIERTA DE LA UMAM



BXPOSICION DE MOTIVOS

La creacién del sistema Universidad Abierta constituye un paso
meditado y acumulativo de la reforma académca de la UNAM, cuya
principal finalidad es extender la educacién media superior y la
educacién superior a un mayor nimero de personas en formas gue
aseguren un alto nivel en 1la calidad de enaefianza.

El Sistema Universidad Abierta de la UNAM se establece como un
sistema de libre opcién al que existe actualmente, con la idea de
que uno y otro se beneficien con sus recursos humanos, técnicos y
con sus experiencias y no con la idea de que uno sustituya al otro.
El sistema serf& diné&mico en sus objetivos y operacién.

‘Cualquier persona que tenga interés y cumpla con los reguisitos
necesarios, podra inscribirse dentro del sistema abierto de la
UNAM, pedir pautas de aprendizaje, trabajar con el material
did&ctico hacerse autopruebas para ver si ya ests preparada, pedir
orientacién para preparse mejor y, eventualmente, obtener la
licenciatura o el grado correspondiente. La inscripcién se
facilitarS y ampliar& con la integracién de grupos de aprendizaje
y centros de estudio. El sistema ser& de libre opcién para los
estudiantes, de acuerdo con las modalidades que establezcan los
consejos técnicos de aquellas facultades y escuelas que participen
en el sistema.

La Universidad Abierta no es un sistema de ensefianza por
correspondencia, ni una tele-universidad, sino un sgistema de
métodos clésicos y modernocs de enhsefianza que se apoya en el
disdlogo, en la cétedra, en el seminario, en el libro, y los vincule
con los medios de comunicacién de masas, con la televisi6n, la
radio, el «cine, etcétera. El sgistema Universidad Abierta
contribuiré a elevar la eficiencia de los estudios universitarios.’

Los sistemas de evaluacién y exdmenes aprovecharin toda la
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experiencia de 1los dltimos afios en materia de pruebas Yy
cuestionarios psicolégicos, pedagdgicos y socioldgicos. El1
estudiante recibir&, junto con el material did&ctico, autopruebas
que le permitan examinar, por si mismo, si ya domina el material al
nivel o grade requerido, antes de presentar examen.

Dentro del sistema Universidad abierta se impartiran las
asignaturas, carreras o especialidades aprobada por los consejos
técnicos de las respectivas facultades o escuelas, o del Colegio de
Ciencias y Humanidades y por el Consejo Universitario. Se ensefiarén
las mismas carreras y especialidades en nuevos sitios y con nuevos
medios de transmisién, evaluacién y registro de conocimientos en un
esfuerzo combinado que corresponde a una d atizacién de la
ensefianza, con los niveles de conocimiento mfs altos que pueda
alcanzar nuestra Casa de Estudios para ensefiar con la mayor
eficiencia a m&s estudiantes. ’

El sistema Universidad abierta de la UNAM se implantar& en las
facultades, escuelas y en el Colegio de Ciencias y Humanidades que
decidan trabajar en este nuevo sistema y refinan los requisitos
sefialados en el astatuto adjunto.

La UNAM a través de su sistema abierto ccoperari con centros de
produccidn y servicios del sector ptGblico y la iniciativa privada
en los que existan profesionales, trabajadores o. empleados que
deseen participar en este sistema.

La implantacién del sistema Universidad abierta permitir& a la
Universidad Nacional Auténoma de México ir a los centros de
produccidn y de gservicios; fomentar la creacién de casas de cultura
y centros de estudio en los municipios, las delegaciones, las
asociaciones, los ejidos, los sindicatos etcétera; descentralizar
sus tareas y establecer una cooperacién efectiva con otras
universidades e institos de cultura superior, de la ReptGblica y de
América Latina; satisfacer la creciente demanda de educacién
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superior estableciendo 1las bases pré&cticas y 1la organizacién
necesarias para gque una poblacién, que en las condiciones actuales
no puede hacer estudios universitarios los realice en los centros
de trabajo, de producién, de servicios, en las ciudades, y en el
campo, sin horarios ni calendarios rigidos.

Con este sistema podrfn estudiar en la Universidad j6venes de todo
el pais, y particularmente trabajadores o empleados a los que les
gseria imposible hacerlo en el sistema tradicional. La UNAM podr&
suministrar material didactico a las Universidades de los estados
y extenderA& esta cocperacién a otros paises latinoamericanos, y a
comunidades de habla espafiola en el extranjero. ’

Este sistema abre una nueva etapa en la vida de la Universidad como
Institucién.



ESTATUTO DEL SISTENA UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA UMAM

CAPITULO I
Disposiciones Generales

Articulo lo -

El sistema Universidad Abierta de la UNAM estd destinado a extender
la educacitn universitaria a grandes seactores de poblacién, por
medio de métodos tebrico-practicos de transmisién y evaluacién de
conocimientos, de la cracién de grupos de aprendizaje que
trabajarin dentro o fuera de los planteles universitarios.

Serd un sistema de libre opcién tanto para las facultades, escuelas
Y el Colegic de Ciencias y Humanidades como para los estudiantes;
se  impartirén los mismos estudios y se exigir&n los mismos
requisitos que existan en la UNAM, 1la qué otorgard los mismos
cré&ditos, certificados, titulos u grados al nivel correspondiente.

Articulo 2o
La UNAM, para cumplir los objetivos del sistema Universidad
Abierta:

I. Utilizar&, adem&s de sus propias instalaciones, las de

empresas ptblicas y privadas, de produccién de bienes y
. de servicios, y las de asociaciones, ejidos, sindicatos,
etcétera, que se pongan a su disposicién.

IXI. Podr& autorizar la asociacién de otras instituciones y
celebrar convenios de cooperaci6én en los términos del
capitulo VIII de este estatuto.

IXII. Podr& recurrir a profesionales del sector plblico y
privado de acuerdo con los conveniosque se celebran.

IV. Creard Yy revigar§ permanentemente sistemas de
transmisibn, evaluacién y registro de conocimientos, de
acuerdo con os objetivos y niveles de aprendizaje en las
diversas asignaturas, médulos, carreras, especialidades
© grados.



VI.

©VII

Dars a conocer y supervisars el material didéctico
necesario para alcanzar los objetivos y niveles de
aprendizaje requeridos.

Difundird entre los estudiantes 1las técnicas de
evaluacién de conocimientos, que les permitan comprobar
que han alcanzado los objetivos y niveles sefialados.
Otorgaré los créditos correspondientes a las personas que
denuestren haber cumplido los objetivos de aprendizaje,
mediante las pruebas y exfmenes establecidos en el
sistema.

VIII.Realizars todas las actividades que estime convenientes

para los indicados objetivos.

Articulo 30 )
El sistema Universidad Abierta se implementars en las facultades,
escuelas y en el Colegioc de Ciencias y Humanidades a propuesta de
la direccitén y siempre que se retnan los siguientes requisitos:

I.

II.

III.

Iv.

Que el consejo técnico correspondiente apruebe planes y
programas por objetivos de aprendizaje.

Que el mismo consejo técnico apruebe la implantacién del
sistema en determinadas asignaturas, mé&dulos, carreras,
especialidades o grados.

Que dispongan del personal académico, gue los recursos
econémicos y técnicos y del material did&ctico necesarios
para poder cumplir los objativos y los planes de
aprendizaje aprobados.

Que el Consejo Universitario la apruebe, previa opinién
de la comisién acadénica del sistema Universidad Abierta.

CAPITULO IX

De los 6rganos del sistema Univerajidad Abierta de la UNAM

Articulo 4o
La UNAM establecer& los sigquientes érgancs para el funcionamiento
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del sistema Universidad Abierta:
a) La Comisisén Académica.
b) La Coordinacién. .
c) Las Divisiones del sistema Universidad Abierta en las
dependencias que participen en el mismo.

CAPITULO IIX
De la Comisién Académica del sistema Universidad Abierta
de la UNAM

Articulo 5o
Ser&n miembros de la Comisién Académica:

a) E1 Rector y Secretario General.

b) Los directores de las facultades, escuelas y el Coordinador
del Colegio de Cciencias y Humanidades, cuando participe en el
Sistema.

c) Los coordinadores de 1la Investigacién Cientifica, de
Humanidades y del sitema Universidad Ablerta.

Articulo 60

En ausencia del Rector o del Secretario General las sesiones de la
Comisién Académica serin presididas por el Coordinador del sistema.
En ausencia de los directores de las facultades y escuelas
asistir&n los jefes de las Divisiones correspondientes.

Articulo 7o

La Comisién Académica podrd funcionar en pleno o por subcomisiones
gegin lo determine la propia comisién. En caso necesarioc en las
subcomisiones participar&n consejeros universitarios y técnicos
‘profesores y alumnos, de la facultad o escuela correspondiente o
del Colegio de ciencias y Humanidades.

Articulo 8o
Ser&n atribuciones de 1a Comisién Académica del sistema Universidad
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Abierta:

I. Opinar sobre la implantacién del sistema Universidad
Abjerta, de acuerdo con lo establecido en el articulo 3o0.
de este aestatuto. -

IXI. Asesorar a las Divisiones que los soliciten sobre la
aplicacién de los planes, programas, y medios de
aprendizaje y para la transmisién, evaluacisn y registro
de conocimientos.

III. Opinar sobre los proyectos que sometan a su consideracién
la Divisiones del sistema.

IV. Someter a la consideracién del Consejo Universitario los
lineamientos generales para unificar y mantener los
niveles adecuados del sistema.

v. Las demé&s gue sefiale la legislacisén universitaria.

CAPITULO IV
De la coordinacién del sistema Universidad
Abierta de la UNAM

Articulo 90
La coordinacién del sistema contard con:

a) Un coordinador.
b) Las dependencias necesariaa para su funciohamiento a juicio

del reactor.

Articulo 10.

El Coordinador del sitema serd nombrado por el Rector, previa
consulta al colegio de Directores y deber& reunir los requisitos
que establece el articulo 52 del Estatuto General.

Articulo 11
El Coordinador tendr& las siguientes atribuciones y obligaciones:
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II.

III.

Iv.
v.

vI.

VII.

Coordinar las actividades del sistema Univeraidad
Abjerta, y de las unidades en instituciones y
dependencias que no formen parte de la UNAN, asi como de
las instltuc;ones asociadas, y por cooperacién.

Prestar auxilio técnico a las Divisiones que 1los
soliciten en la elaboracién de los objetivos, planes,
programas, niveles y medios de aprendizaje. Este auxilio
técnico se limitars a los problemas de transmigién,
evaluacién y registre y no al contenide de los mismos.
Presidir la comisién Académica en ausencia del Rector y
del Secretario General.

Reunir periédicamente a los jefes de las divisiones.
Proponer al Rector el nombramiento de los funcionarios de
la Coordinacién.

Formar parte del Colegio de Directores de facultades y
escuelas de la UNAM.

Vigilar que se cumplan las normas de la legislacién
univesitaria.

VIII.Las dem&s que le confiera la legislacién universitaria.

CAPITULO V
De las divisiones del sistema Universidad
Abierta de la UNAM

Articulo 12
En cada facultad o escuela y en el cColegio de Ciencias y
Humanidades, podr& crearse la Divisién correspondiente.

Articulo 13
Las divisiones se integrar&n por:

I.

II.

El director de la facultad o escuela, o el Coordinador
del Colegic de Ciencias y Humanidades en su caso.

El jefe de la Divisién quien ser8 nombrado por el rector
a propuesta del director de la dependencia.
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I1I.

El personal académico y administrativo necesario para su
funcionamiento.

IV. Los grupos de aprendizaje. Se entiende por grupos de
aprendizaje al conjunto de alumnos cuyo fin es alcanzar
determinados conocimientos dentro del sistema.

Articulo 14
Las atribuciones y obligaciones de los jefes de las Divisiones,
serén:

I. Acordar con el director de la dependencia.

II. Proponer al director el nombramiento del personal
académico 'y administrative de 1a Divisién.

III. Implantar y vigilar el funcionamiento del sistema
Universidad abjerta en su Divisién.

IV. Planear y supervisar 1las produccién del material
did&ctico.

\' coordinar y vigilar las labores de los diversos grupos de
aprendizaje, asi como de las unidades que se establezcan.

Vi. Supervisar el funcionamiento del sistema en las
instituciones asociadas.

ViI. Las dem&s gue la legislacién universitaria sefiale.

CAPI?ULO VI
De las dem&s dependencias de la UNAM
que colaboran con el sistema
Articulo 15

Colaborarsn con el sistema Universidad Abierta: los imstituos de
investigacién cientifica y humanistica, la Comisién de Producciotn
de Material Didictico, el Centro de Instrumentos, el Centro de
informacién Cientifica y Humanistica, el Centro de certificacién y
Ex&menes, el Centro de Did&ctica, la Comisién de Nuevos Métodos de
Ensefianza y todas las dem&s que sean necesarias, en sus respectivos

campos de competencia.



CAPITULO VII
Del establecimiento de unidades del sist
Universidad Abierta de la UNAM en instituciones
que no forman parte de ella

Articulo 16

La Universidad podr& establecer unidades del sistema Universidad
Ablerta en instituciones y dependencias que, sin formar parte de la
UNAM, presten su colaboracién para el desempefio de actividades
educativas. Las unidades dependerén de las divisiones del sistema
Universidad Abierta de las facultades, escuelas y del Colegio de
Ciencias y Humanidades y se estableceré&n previo acuerdo del consejo
técnico y con aprobacién del Consejo Universitario.

Articulo 17

Las universidades a las que se refiere el articulo anterior podré&n
establecerse en centros educatives pablicos y privades y en
instituciones no educativas del pais como sindicatos, ejidos y
asociaciones que pongan a disposici6én de la UNAM centros de estudio
para el sistema Universidad Abjerta, asi como en las casas de
cultura, en las delegaciones del Distrito Federal y en 1los
municipios.

Articulo 18

Los centros de estudio serfn los laboratorios, bibliotecas,
hospitales, f&bricas, unidades habitacionales, centros de trabajo,
etcétera, a los que el estudiante asista para realizar précticas o
llevar cursos tebéricos del sistema Universidad Abierta.

Articulo 19

Las casas de cultura ser&n las instalaciones o edificios que se
destinen al sistema Universidad Abierta y que puedan contar con
sala de conferencias, biblioteca y sala de lectura, laboratorios,
talleres, salones de clase para seminarios y mesas redendas, as{
como con cubiculos para profesores y oficinas administrativas,
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etcétera.
-CAPITULO VIIX

De las instituciones asociadas y por cooperacién
del sistema Universidad Abierta de la UNAM

Articulo 20

Ser&n instituciones asociadas las universidades e institutos de .
educacién media y auperior del sector pilblico que soliciten
adherirse a proyectos especificos de la Divisiones del sistema
Universidad abierta de la UNAM y que cumplan con los requisitos
establecidos en este estatuto Yy las dem&s disposiciones de 1la
legislacién universitaria.

Articulo 21

- Ser&n instituciones asociadas extranjeras aquellos centros
educativos de otros paises que se adhieran al sistema Universidad
- Abierta de la UNAM en los términos de este estatuto.

Articulo 22

Para la asociacién de las instituciones sefialadas es necesario
contar anualmente con la aceptacién expresa de la UNAM, la que se
conceders si se cumplen los siguientes requisitos:

a) Integrar grupos de aprendizaje que funcionen de acuerdo
con las normas del sistema.

b) contar con profesores autorizados de la UNAM.

c) Disponer de instalaciones minimas adecuadas para el
aprendizaje.

d) Usar el material didSctico autorizado para el

funcionamiento del sistema.
e) Pagar los derechos y cuotas que sefiale la UNAM.
£) Los dem&s que indique el reglamento respectivo.



Articulo 23

.El otorgamiento de la calidad de institucién asociada, que implica
la supervisitn y la expedici6n por la UNAM de certificados, titulos
o grados en su caso, asl como la revocacién de esta categoria,
requerir&n de la aprobacién del consejo técnico respectivo y del
consejo Universitario.

Articulo 24

La UNAM podr4 establecer ademé&s, convenios de cooperacién académica
para el sistema Uiversidad Abjerta, que en ningGn caso darén lugar
al otorgamiento de créditos, certificados, titulos o grados de la
propia UNAM, con instituciones naciocnales y extranjeras en los
térnminos de la legislacitén universitaria. '

CAPITULO IX
Del personal académico

Articulo 25
El personal académico de la UNAM que labore en el sistema
Universidad Abierta se regir& por el Eatatuto del Personal
Académico.

CARPITULC X
De los alumnos

Articulo 26

Los alumnos que se inscriban en la UNAM y participen en el sistema
Universidad Abierta, tendr&n los derechos y obligaciones que la
'leqialacidn universitaria establezca. Los alumnos de instituciones
asociadas s6lo tendr&n los derechos y obligaciones que sus

respectivas instituciones sefialen.

(Aprobeds por el Carscjo Usiversiario
6 s scaidh ordinaria del 25 de febrero
de 1972).

CORTEZ, JAIME. Reflexiones. México, SUA, Nov. 1988,

9



ANEXO 2

PLAN DE ESTUDIOS DE LA LICENCIATURA DE PEDAGOGIA EN EL SUAFYL.
OBJETIVOS, ASIGNATURAS Y CREDITOS.



CLAVE

1180

1181
1182

1183

1184
1185

1186

1217

1218
1219

1220

1221
1222

1223

PRIMER SEMESTRE

Introduccién a la filosofia de 1a
educacién I

Introducién a la pedagogia I
Psicologia de la educacién I

Fundamentos de 1la investigacién
pedagégica I

Socioclogia de la educacién I
Psicologia evolutiva I

Técnicas bibliogra&ficas,
hemerogr&ficas y documental I

SEGUNDO SEMESTRE

Introduccion a la filosoffa de la
educacién IT

Introduccién a la pedagogia II
Psicolegia de la educaciétn IT

Fundamentos de 1la investigacién
pedagégica II

Sociologia de la educacién II
Psicologia evolutiva II

Técnicas bibliograficas,
hemerogrificas y documental IT

No.

DE



CLAVE

1317
1318

1319

1320

1321
1322
11323

1412
1413

1414
1415

1416
1417

1418
1419

TERCER _SEMESTRE

Historia de 1la educcién y 1la
pedagogia I

Estadistica en 1la investigacién
pedagégica I

Didactica general I

Corrientes de filogsoffia de 1la
educacién I

Antropologia pedagégica I
Comunicacién educativa I

Psicotécnica pedagégica I

CUARTO SEMESTRE
Historia de la educacién y 1la
pedagogia II

Estadistica en la investigacién
pedagégica II

bidéctica general II

Corrientes de filosoffa de la
educacién II

Comunicacién educativa II

psicotécnica pedagégica IX

OPTATIVAS: (a elegir una entre A
o B).

A) Teoria del aprendizaje

B} Elaboracién de pruebas de
rendimiento escolar

No.

S -

DE



CLAVE
ASIG.

2586
2587

2588
2589

2580

2591
2592

2593

2594

2595
2596

2597

QUINTO SEMESTRE

;listoria de la educacién en México
Pedagogia contemporfnea del siglo
XX - I

Legislacién educativa

Orientacién educativa I
organizacién educativa

LABORATORIOS: (a elegir uno entre
A, B, CoD)

A) Laboratorio de Psico-
pedagogia I .

B) Laboratorio de socio=-
pedagogia I

c) Laboratorio de did&ctica I

D) Laboratorio de filosoffa e
historia de la educacién I

OPTATIVAS: (a elegir una entre
A, Bo )

A) Educacién especial I
B) Estadistica inferencial I

[}] Desarrollo de la comunidad I

No.

[ Y ]



CLAVE

1621
1622

1623
1624

1625

1626
1627

1628
1629

1630
1631

1632

SEXTOQ SEMESTRE

Historia de la educacién en México
II

Pedagogia contemporénea del siglo
XX - 1II

Politica educativa

Orientacién educativa II

Administracién educativa

A continuar con la eleccién del
semestre anterior

LABORATORIOS: {(a elegir uno entre
A, B, C o D)

A) Laboratorio de Psico=-
pedagogia II

B) Laboratorio de socio-
pedagogia IIX

c) Laboratorioc de did&ctica II

D) Laboratorio de filosoffa e
historia de la educacién II

OPTATIVAS: (a elegir una entre
A, BoC)

A) Educacién especial II
B) Estadistica inferencial Il

c) Desarrollo de la comunidad II

No.

> b & O

DE



CLAVE
ABIG,

1719

1728
1721
1722

1723
1724
1725

1726

1727

1729
1630

1631

SEEPTIMO SEMESTRE

Seminario de filosofia de 1la
educacién I

Seminario de tesis I

Pedagogia experimental I

Economia de la educacién I

TALLERES: (a elegir dos entre A,
B, C, D& E)

A) Taller de did&ctica I
B) Taller de comunicacién I

c) Taller de investigacién
pedagbgica I

D) Taller de orientacién
educativa I

E) Taller de administracién
educativa I

OPTATIVAS: (a elegir una entre
A, Bo Q)

a) Legir lacién universitaria I
B) Educacién de adultos I

c) Evaluacidén pedagégica I

I . T 4



:. CLAVE

1862

1870
1863
1864

1865
1866
1867

1868

1969

1871
1872

1873

QCTAVO SEMEGTRE

Seminario de filosofia de 1a
educacién II

Seminario de tesis II

Pedagogia experimental II
Planeacién educativa I

A continuar con la eleccibn del
semestre anterior

TALLERES: (a elegir dos entre A,
B, ¢, D & E)

A) Taller de didfctica II
B) Taller de comunicacién II

c) Taller de investigacisn
pedagbgica II

D) Taller de oriesntacién
. educativa II

E) Taller de administracién
educativa II
OPTATIVAS: (a elegir una entre
A, Bo Q)
A) Legislacién universitaria II
B) Educacién de adultos II

c) Evaluacién pedagégica II

'No. DE

L S - T S



OBJETIVOS DRL SUAFYL

El Sistema Universidad Abierta de la Facultad de Filosofia y Letras
tiene como objetivos prioritarics:

INMEDIATOS:

- Apoyar al sistema regular de la Facultad en la formacitdn de
profesores de ensefianza media-superior y superior.

- Impulsar la investigacién en las éreas correspondientes a
sistemas. ablertos de educacién.

- "Extender la educacién universitaria a grandes sectores de la
poblacién por medio de métodos tedrico-prActicos de
transmisién y evaluacién de conocinientos, y de la-creacién de
grupos de aprendizaje que trabajar&n dentro o fuera de los
planteles universitarios". Segin el articulo primero del
estatuto del Sistema Universidad Ablerta de la UNANM.

- Investigar y proceder a preparar los materiales necesarios
para el desarrollo de las actividades del Sistema.

A MEDIANO PLAZO:

- Formar profesionales de disciplinas que incluyen contenidos
técnicos.
- Evaluar, en forma permanente, las actividades, procedimientos

y materiales gue desarrclle o emplea el propio Sistema.

SANDOVAL MONTAfO, ROSA MARIA.
t . Tesina en Pedagogia, UNAM,

México, 1981, pp. 9-10.



- RLAM DE RSTUDIOS SUA DE LA LICENCIATURA
DR PRDAGOGIA.

MINIMO MAXING
obligatorias 204 45 204 45
optativas 70 11 74 11
sub-totales 274 56 278 56

Tesis 28 28

Totales o 302 56 306 56




AMNMEXO 3

GRAFICAS BOBRE TIFO DE CONTRATACION ¥ ANTIGUEDAD
DE LOB TUTORES EN EL SUAFYL-PEDAGOGIA.



CARACTERISTICAS DE LOS TUTORES EN EL
SUAFyL PEDAGOGIA DURANTE EL ANO DE 1988

HORA-ASIGNATURA & \
7%

//
7,
"/

7

-/ TIEMPO COMPLETO
23%

TIPO DE CONTRATACION

FUENTE
PONENCIA: “LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN LA UNAM™. TRABAJQ ELABORADO PARA LOS SEMINARIOS DE DIAGNOSTICO POR LA COMISION DE PEDAGOGIA
EN JUNIO DE 1988,



CARACTERISTICAS DE LOS TUTORES EN EL
- SUAFyL PEDAGOGIA DURANTE EL ANO DE 1988

¢ AROS \
70% S

/% Y

S 0 gge
ANOS DE ANTIGUEDAD EN LA UNAM

FUENTE
PONENCIA: "LA CARRERA DE PEDAGOGIA EN LA UNAM®, TRABAIO ELABORADO FARA LOS SEMINARIOS DE DIAGNOSTICO POR LA COMISION DE PEDACOGIA
EN JUNIO DE 1988.



ANEXO 4

PERFIL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL DE SUAPYL-PEDAGOGIA
EM BL ANO DE 1986-2.



PERFIL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL DE SUAFYL-PEDAGOGIA
EN EL A0 DB 1986-2

En un estudio que realizamos las suscritas en la asignatura:
"Did&ctica y prédctica de la especialidad II®, aplicamocs una
encuasta a los alumnos que cursaban el '2", 4°, 69 y B° gemestres en
el SUAFyL-Pedagogia durante el cicle escolar 1988-2, con la
finalidad de saber si el p de B -aprendisaje que
practicaban, pondia a s tentacisn teérica del gue partian.
Al tabular los resultados obtuvimos los sigulentes datos:

De los 41 alumnos inscritos en los semestres estudiados se encontré
que la edad promedio era de 30 afios. Las edades mis frecuentes eran
entre 22 y 23 afios.

El estado civil m&s representativo fue el casado en el 48 % de los
encuestados.

El sexo predominante fue el femenino, representado por el 70% de
los encuestados.

EL 78 % de los encuestados trabaja, de estos el 32 % lo hace en
actividades relacionadas con la educacién, ya que impartian clases,
brindaban orientacién, capacitacién, o bien organizaban actividades
educativas en los niveles, medio y superior. De ahi gue tuviesen
una estrecha relacién entre la teoria y la préctica.

El 71 % de los encuestados, sefialéd que en el SUAFyL~Pedagogia
llevaban a cabo un aprendizaje independiente.

El 47 % de los alumnos manifestd que la metodologia de estudio que
practicaban, era de modalidad independiente, ya gque se apoyaban en
tutorfas grupales, las guias de estudio, las antologias y los pro-
gramas analiticos. Los cuales rompian con la relacién tradicional
que se da entre maestros y alumnos.

1



Asl mismo el 56% sefialé que la relacién tutor-alumno era de
.modalidad independiente, ya que se daba en un ambiente de igualdad
entre tutores y alumnosx, @ incluso se tomaban acuerdos grupales y
el tutor frente al grupo asumia el papel de coordinador.

Por tanto los estudiantes sefialaron que su aprendizaje, guardaba
una estrecha relacitn con sus trabajos, lo cual permitia que se
diera una retroalimentacién entre teoria y préctica y biceversa.




DISTRIBUCION POR SEXOS EN LA POBLACION
ESTUDIANTIL DEL SUAFyL-PEDAGOGIA DURANTE
1986

SEXO FEMENINO
79%

SEXO MASCULINO
21

FUENTE: INVESTIGACION REALIZADA PARA LA ASIGNATURA DE DIDACTICA Y PRACTICA DE LA ESPECIALIDAD, POR LAS ALUMNAS: VIRGINIA AREVALO E RENE
GARCIA G. B



ESTADO CIVIL DE LA POBLACION ESTUDIANTIL DEL
SUAFyL-PEDAGOGIA DURANTE 1986

FUENTE: INVESTIGACION REALIZADA PARA LA ASIGNATURA DE DIDACTICA Y PRACTICA DE LA ESPECIALIDAD, POR LAS ALUMNAS: VIRGINIA AREVALO E ENE
GARCIA G.



DISTRIBUCION POR RANGO DE EDAD DE LA
POBLACION ESTUDIANTIL DEL SUAFyL-PEDAGOGIA
FRECUENGIA _DUJRANTE 1986

10

8 .

20-24 26-29 30-34 36-39 40-44 45-49 50-54
EDAD

FUENTE: INVESTIGACION REALIZADA PARA LA ASIGNATURA DE DIDACTICA Y PRACTICA DE LA ESPECIALIDAD, POR LAS ALUMNAS: VIRGINIA AREVALO E IRENE
GARCIA G. .



GRAFICAS SOBRE: RESULTADOS DB LA ENCUESTA APLICADA
A LOS ALUMNOS DE NUEVO INGRESO A BUAFYL-PEDAGOGIA

EM EI ASO DE 1%88.



RESULTADOS DE LA ENCURSTA APLICADA A LOS ALUMNNOS
DE NUEVO INGRESO A BUAFYL-PADAGOGIA EN EL ANO DE 1988.

Da acuerdo a 1la encuesta que aplicd la unidad de asesorfa
pedagégica en 1988 a los 57 alumnos que ingresaron en el SUAFyL-—
Pedagogia, se obtuvieron los siguientes datos:

1.-

3.-

6, =~

La poblacién que ingresa a la carrera es joven, con predominio
del rango de edad entre los 21 y 24 afios, representada por un
26 %.

El sexo femenino ocupd el 66% del total de alumnos gque ingre-
san a esta carrera. ’

El estado civil que prevalece es el soltero, representado por
un 56 %.

El 61 % procede del Distrito Federal, en tanto que los dem&s
provienen del Estadoc de México y otros astados de la
repGblica.

El trémite administrativo de ingreso continda siendo el ex&men
de admisién en el 63 ¥ de los alumnos,

Los afios en los que esta poblacién dejé de estudiar antes de
su ingreso a la carrera es variable, con un margen hasta de
seis afios, es decir de 1981 a 1987.

S6lo el 12 % ha tenido experiencia previa en la modalidad
educativa de los sistemas abiertos.

Las instituciones de ensefianza de las que egresaron los entre-
vistados son: el 28% de la Normal Superior, el 25 % de las
preparatorias; el 19 § de los bachilleratos, el 11 % de los
C.C.H., €l 3 § de la vocacional y NO contestaron a la pregunta

1



10.

il.~

12.-

13.-

14.-

15.~

16.~-

17.

148 de los encuestados.

El tipo de institucién de la que egresaron continda siendo la
oficial en un 58 %.

El 23% de los alumnos habia concluido otros estudios como
maestro de primaria, médice cirujano, licenciado en psico-
logia, maestro de educacién fisica de inglés y enfemeria.

La institucién en donde cursaron otros estudios son: la UNAM
en el 46% y el 23% de la Normal Superior; los restantes en
otras universidades privadas; estatales e incluso del
Instituto Politécnico Nacional.

El 77 % de la poblacién, de estes, el 35 % lo hace en un
horario mixto. :

El tipo de institucién en el que laboran es principalmente de
tipo gubernamental en un 41%.

Las funciones en las que se d pefian preferent son las
docentes en un 38%.

La relacién gque existe entre el puesto que desempefian y la
carrera es estrecha en el 54 % de los encuestados.

Tomando en consideracién lo que el Diario Oficial de 1la
Federacién reportaba como salario minimo para 1988 fue
$8,000.00 diarios. Cabe sefialar que el ingreso mensual de los
alumnos que trabajaban estaba entre $ 169,001.00 y 250,000.00.

El grado de escolaridad de sus padres en el 37% de los
encuest&dos era la primaria, en tanto que la del cényuge en

el caso de los casados 6 unién libre fue el de profesional en

un 24%.



18.~

19.-

20.

21.

22.-

23.-

24 .~

‘25.-

26.~

27 .~

El 81 % ingres6 a esta carrera por mostrar interé&s en el campo
profesional.

Su principal motivo de ingreso al SUA en el 720 % se di6 por
la falta de tiempo para asistir regularmente a clases por
consecuencia de su actividad laboral.

La informacién que tienen sobre planes, programas y el campo
ocupacional de la carrera es guficiente en al 42 ¥ de los
encuestados.

La informacidn que tienen sobre estatutos, metodologia de
trabajo y funcicnamiento del SUA es minima en al 54 %.

El tiempo que piensan dedicar al estudio por semana, es de 7
a 9 horas en 43% de los casos. ’

En cuanto a la posibilidad de acudir a tutoria semanalmente,
el 70 % manifestd que si podia acudir a ella.

En cuanto a las posibilidades para reunirse con sus compafieros
en actividad extra-tutoria, el 47 % corresponde positivamente.

El medio de informacién por el que concurren al SUA fue prin-
cipalmente a través de amistades, en el 42%.

El 50 % de los alumnols no present6é ninguna dificultad para
ingresar a este sistema.

El tipe de informacién que consideran necesaria sobre el
SUAFYL, basicamente est& relacionado con la metodologia de
trabajo, e informacién sobre el sistema.



.CARACTERIZACION DE LOS ALUMNOS EN EL
SUAFyL PEDAGOGIA DURANTE EL ANO DE 1988

.8 NUMERO DE ALUMNOS

- 21-24 25-28 29-32 33-36 37-40 41-44 45-48 49-52 53-56
RANGO DE EDAD

FUENTE: ENCUESTA DE PRIMER INGRESO
EFECTUDA POR EL DEPARTAMENTO
DE SERVICIOS ESCOLARES



CARACTERIZACION DE LOS ALUMNOS EN EL
SUAFyL PEDAGOGIA DURANTE EL ANO DE 1988

MASCULINO
34%

DISTRIBUCION POR SEXO

FUENTE: ENCUESTA DE PRIMER INGRESO
EFECTUDA POR EL DEPARTAMENTO

DE SERVICIOS ESCOLARES



CARACTERIZACION DE LOS ALUMNOS EN EL
SUAFyL PEDAGOGIA DURANTE EL ANO DE 1988

SOLTERO
56%

CASADOS
35%

ESTADO CIVIL

FUENTE: ENCUESTA DE PRIMER INGRESO
EEEEEEEEEEEEEEEEEEEEE
EEEEEEEEEEEEEEEEEEEE



ANERXO ¢

CALEMNDARIOS EBACOLARES DEL SEGUNDO Y OCTAVO SBENESTRES

EN EL SUAPYL-PEDAGOGIA DURANTE EL CICLO ESCOLAR 1988-2.



SUAFYL - PEDAGOGIA
SEGUNDQ SEMESTRE DE 1988

ASIGNATURA CALENDARIO

ABRIL { MAYO | JUNIO | JULIO { AGOSTO HORARIO DIA SALON
INTRODUCCION A LA FILOSOFIA DE 27 11y |08 ¥y 20 03 y |18:00-19:30 | MIERCOLES 201
LA EDUCACION II 25 22 17
TECNICAS BIBLIOGRAFICAS Y 27 11y |08 ¥y 20 03 y 19:30-20:00 | MIERCOLES 201
DOCUMENTALES 11 25 22 17
FUND, S DE LA 27 11 yjo8 y 20 03 y 20:00-21:00 | MIERCOLES 201
INVESTIGACION PEDAGOGICA IIX 25 22 17
PSICOLOGIA DE LA EDUCACION II - 04 y|1, 15 27 10 18:00-19:30 | MIERCOLES 201
PSICOLOGIA EVOLUTIVA 18 y 29
INTRODUCCION A LA PEDAGOGIA II - 04 y |1, 15 27 10 19:30-21:00 | MIERCOLES 201
SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION II 18 y 29




SUAFYL - PEDAGOGIA
OCTAVO SEMESTRE DE 1988

ASIGNATURA CALENDARIO
ABRIL | MAY0 | JuNzo | JuLIO | AGOSTO HORARIO DIA SALON
TALLER DE ORIENTACION 26 24 07 y 19 |02 y |i8:00-19:00 MARTES 109
EDUCATIVA II 21 16 °
PLANEACION EDUCATIVA 26 | 24 07 y| 19 |02 y |19:30-20:00 MARTES 109
21 16
SEMINARIO DE FILOSOFIA DE LA 26 24 07 y| 19 |02 y |20:00-21:00 MARTES 109
EDUCACION II 21 16
EDUCACION PARA ADULTOS - |3, 17|14 y!| 26 9 18500-19:00 MARTES 109
y 31|28
SEMINARIO DE TESIS II -~ |3, 17]14 y| 26 9 19:00-20:00 MARTES 108
y 31]28
TALLER DE DIDACTICA II — |3, 17{14 y| 26 9 20:00-21:00 MARTES 109
PEDAGOGIA EXPERIMENTAL y 3128




ANBEXO 7

FOTOGRAFIAS PAMNORAMICAS DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA ¥ LETRAS DB

LA UMIVERSIDAD MACIOMAL AUTONOMA DE MEXICO.









PLANO DEL SALOM 201 DE LA PACULTAD DE FILOBOFIA Y LETRAR DE

LA UNIVERGIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO.
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ANEXO 9

PLANO DEL BALON 109 DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y LETRAS DE

LA UNIVERSIDAD NACIOMAL AUTONOMA DE “XICO.



SALON 109
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ANEXO 10

FOTOGRAYIAS DEL AULA UNIVERSITARIA DE LA FACULTAD DE FILOSOFIA Y

LETRAS DE LA UMIVERSIDAD NACIONAL AUTONOMA DE MEXICO.









ANEBXO 11

REGISTROS OBSERVACIOMALES SOBRE: “EIL RITUAL DB
LOS ASIENTOB® EN EL SEGUNDO Y OCTAVO SEMESTRES.

TUTORIAS:

~ FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION PEDAGOGICA
Correspondiente al Segundo Semestrs.

= PSICOLOGIA DB LA EDUCACION Y PSICOLOGIA
EVOLUTIVA II.
correspondiente al Segundo Semestre.

= TALLER DE: DIDACTICA ¥ PEDAGOGIA BXPERINENTAL II
correspondiente al Octavo Semestre.



Tutoria FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION PEDAGOGICA, de fecha 22 de
Junio de 1988, en el horario de 20:00 a 21:00 Hrs. que se
desarrollé en el salén 201, correspondiente al 2¢ Semestre.

20:05 Hrs. Inicia la tutoria.
Alumnos que inician la tutorfa 13, Al concluirla se
encontraban 15.

T Entra al salén, se dirige a su escritorio, saluda
diciendo: "finalmente nos encontramos de nuevo. Por fin
nos vemos las caras".

G Ante ese saludo, los alumnos sSe reacomodan en sus
aslentos, levantan sus rostros y fijan la atencién hacia
el tutor.

Als. Preguntan: ":trajo trabajos?®.

T . "Siv. Ensegquida, desde su escritorio, procede a nombrar

a los alumnos y éstos se acercan conforme los va
nombrando, regresan a sus lugares Y revisan lo anotado en
la caritula de los folders o en algunas hojas de sus
trabajos. Posteriormente hacen comentarios con sus
compafieros de las bancas contiguas sobre las
observacicnes anotadas y sobre la calificacién obtenida.

20:09 Hrs.

'1" Una vez que termina de entregar los trabajos, se pone en
pie en el centro de la tarima y dice: "Bueno, vamos a
empezar, muy pocas personés me entregaron sus
actividades, pero est&n muy sintéticas, preferiria que
las volvieran a hacer, retomando todos los autores".

G Al escuchar  esta observacisn, sélo se miran

1



(AL

A1,

AL,

,‘,vc‘lesconcertados entre sf. En el salén se percibia un
silencio muy marcado.

Pregunta al grupo: ":quién quiere comenzar?".
... silencia,

Al observar que los alumnos no participaban, hace una
introduccisn de lo visto en 1la tutorfa anterior,
comentando lo siguiente: "Bueno, la vez pasada vimos a
Fals Borda. Lo importante de rescatar de este autor son
las aportaciones que hace de 1o que es la investigacién
participativa®. En seguida hace una caracterizacién de
ésta.

Se dirige nuevamente al grupo y para hacerlos participar
les dice: "iAlguien trae a la mano la hip6tesis de

estudio que veniamos trabajando?®.

Procede a leer lo que tenia escrito en su libreta y
pregunta: (Estas son?"

Al escuchar s6lo una de las hip6tesis comenta: "Son cinco
hipétesis, iquién las quiere leer?"”

Levanta la mano desde su lugar y procede a leerlas en voz
alta.

"En esa primera hipétesis :(qué variables o factores
jdentifican?®

Responde: "La participacién de los padres®.

Indica al grupo: "Vamos a enunciarlas®. Se dirige al



AL,

A1,

Al,

Al;

A1,

pizarrén, toma el gis para anotar lo que los alumnos le
van dictando:

~ Participacién de los padres

- nivel sociceconémice

- aspecto socioemocional

Se vuelve hacia sl grupo y pregunta: "ipero qué esti
centrado en esta hipstesis?®.

Contesta: "La interaccién de los educadores®.,
"sCon quién?®

"En!:onegs raportar& habilidades y destrezas®.
Al hablar de destrezas, se refiere a que ..."
Contesta: "Con el proceso de apreﬁdizaje".

"En la hipbtesis enunclada, :por qué se le 1llaman
variables?"%. '

... silencio.

Al notar el silencio de los alumnos les dice: "ire-
cuerdan la definicién de hipttesis?™ '

Contesta: "Es lo que se va a someter a prueba, es un.
supuesto®.

"Una hip6tesis slempre se somete a prueba. En la que
estamos tratando, ¢qué es 1o que se va a comprobar?”

Dos alumnos contestan a la vez: "Las habilidades y



Al

Al

A1,

Al

destrezas en el aprendizaje®.

Al observar la no participacién de los dem&s alumnos, les
dice: *si algo no les queda claroc me dicen. Quiero
trabajar esto con calma, para que ustedes sigan
trabajando®.

"Tenemos otras variables en el reporte del que estamos
hablando, (c6ro se-las llama?"

Contesta: “Intervinientes®.
*Claro, ¢si hacen un esquemita sobre las variables de
dependiente e independiente, abreviando causa-efecto,

cSmo queda? A ver, un voluntario”. ... silencio.

Levanta la mano, se incorpora y pasa al frente, al
pizarrén.

Le explica: "Si quieres establecer una relacién entre dos
variables, ¢cémo harias el esquema?"

Toma el gis y escribe sobre el pizarrén el siguiente

esquena:
Programa IV ======cee=- VD, Habilidades de
socioemocional aprendizaje

V interviniente ---- nivel socioceconémico
participacién de 1los
padres.

‘Al terminar su esquema, se coloca frente al grupo y les

dice: "Esto es una relacién causa efecto".

Aprobfndolo agrega: "Claro que si".



LAYy

Al

AL,

Al,

Aly

. Les comenta: "“Se van a empapar mis profundamente cuando

revisen a ltoip.l".
“A prop6sito. La Antologia no tiene este material",
“pPermitanme cinco minutos. Antes vamos a acordar fechas

de dos tutorias recuperatorias, voy a pedirles que en
cada hipétesis hag su e efecto’",

"¢ Tod con fecto?",

"No, hay una que no. Ya la han de haber identificado,
después van a operacionalizar la variables*®.

'lﬁaeutta, ¢cébmo vamos a hacer esto?".

"Operacionalizar, quiere decli, dar un significado a cada
una de sus variables a partir de la teorfa de la que
partan, vamos a poner un ejemplo ..."

"0 sea que la definicién operacional, la vamos a sacar de
los autores"”.

Que se localiza en la tercera fila del lado del pizarrén,
que trabaja en la coordinacién de la SEP. Mientras
explican esto, se nantuvo tejiendo. Al parecer no
entendia de lo que se hablaba.

"Recuerden que: hay variables que no pueden ser medidas,
perc que tienen gque ser definidas. En el caso de 1la
investigacién experimental como es é&sta, una de sus
caracteristicas es que se trabajan con dos grupos: un
grupo donde se realiza el experimento y el otro se le
llama testigo o control. En este caso se trabaja sobre un



Al

A1,

A1,

A1,

disefio experimental. En la hip&tnh que revisamos, Lcuﬂl
es la variable -xpcriuntal?'

*"El programa®™.
":Los dermés estfn de acuerdo?".
Corrige: "Las habilidades®.

nvariable, es lo que se puede manipular. Yo tomaria las
tres: el programa, incluyendo la participacién de los
padres y la interaccidén de los educadores".

"En este caso: icon cufintos grupos se trabaja?"™.
Contesta: "con cuatro®.

Argumentan y aportan diferentes puntos de vista sobre
esta investigacién. Uno de ellos explica que no hay
puntos de comparacién porque los nifios son de diferentes
niveles socioeconémicos y a la vez reciben diferentes
programas®.

Al escucharlos comenta: "“Aqui hay varias cosas que
rescatar, en ciencias sociales es dificil trabajar en
condiciones iguales de laboratoric. Se puede trabajar con
animales o en grupos pequefios, generalmente se toman las
condiciones como ast&n dadas™. Agrega: "queda nm&s o
menos claro. Preferi entretenerme en esto, porque quiero
que quede claro". Posteriormente les lee las actividades
que los alumnos realizar&n de manera individual y les
dice: "Brevemente, en ralacién a la guia de estudios, la
siguiente tutoria la tendremos regresando de vacaciones.
En la que trabajaremos la primera unidad, que incluye los



AL,

Al

A1,

textos de Hempell, estudios de Ibarrola y Rosenthal.
Est&n en fundamentos 1%,

"La Antologia viene con un anexo, de la unidad 3 remiten
a unas traducciones ..."

"Quien las quiera en inglés, se las puedo facilitar ". En
ese momento localiza a una de las alumnas que generalmen-
te se encarga de fotocopias los materiales para entregar-
le el material.

"Otra cosa, sobre esta guia, para que la trabajen, voy a
pedirles que hagan las actividades de las tres primeras
unidades, pero con un meticuloso an&lisis porque son muy
densas®.

*pPara la siguiente tutoria hay que entregar a Fals
Borda"“.

ngi, Una dltima cuestién, viyanse poniendo de acuerdo
para reponer las tutorias, una que sea en julio y la otra
en agosto”.

"Yo propongo que sea de 5 a 6 de la tarde”.

Sugiere: "podria ser el mismo dfa gue tenemos tutoria,
para aprovechar el tiempo®.

Se despide. "bueno, se ponen de acuerdo y me avisan, que
la pasen bien".

Los alumnos se localizaban como a continuacién se representan:
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Tutoria: PSICOLOGIA DE LA EDUCACION Y PSICOLOGIA EVOLUTIVA II, de
fecha .18 de mayo da 1988, en el horario de 18:00 a 19:30 hrs. que
se desarrollé en el salén 201; correspondiente al 22 Semestre.

18:00 Hrs. En el aula sa encontraban 14 alumnas,
estaban distribuidas de 1la mitad del
adelante. Las dos primeras filas eran las més pobladas.
El clima que prevalece as de libertad, ya que en tanto
llega el tutor los alumnos realizan diversas actividades
como dialogar, revisar notas, entrar y salir del salén,
etc. En general, se aprecia un nivel de ruido escaso.

Poco a poco van llegande m&s alumnas,

las cuales
salén hacia

las cuales toman

sus lugares después de las dos primeras filas, y muestran
preferencia por ubicarse en el grupo que se localiza

frente al pizarroén.

18:20 Hrs. -Llega la tutora, se coloca cerca del escritorioc en

donde deposita sus objetos personales,

se dobla las

mangas de la blusa y dirigiéndose al grupo les dice:

T Wyamos a trabajar.

Bueno,

buenas tardes;

espero que

hayan leido la primera unidad de la guia de estudios.
Vamos a trabajar y al final veremos las preguntas". Los
alumnos que asistieron a la tutoria pasada, ¢llevan algo

Al, "psicologia genética".

avanzado?; E1l nombre de esta unidad es ...?



AL,

Al,

A1,

A1,

"Vamos a ver, iqué es la psicologia gené&tica para Piaget
Y para Walloon?, vamos a comenzar por Piaget", Mientras
tanto se coloca frente al pizarrén, toma el gis y divide
con una linea el pizarrén en dos partes y escribe en la
parte superior el nombre de los dos autores. Se pone
frente a los alurnos y pregunta: ":Qué es la psicologia
genética para wWallon?"

"Es el estudic del desarrollo individual®,

"Vamos a ver qué esti diciendo esto su compafiera. En las
dos primeras piginas est& la explicacién. ¢De dénde viene

el término gé is y g is?m,

Explica: "El Término ontogénesis se refiere al desa-
rrolle individual de un ser y nada tiene que ver con lo
que explican los biélogos en relacién a 1la herencia”.

"La psicologia genética para Piaget, es el estudio de las
funciones mentales del individuo desde antes gque nace
hasta los 16 afios que culmina con el desenvolvimiento de
esquemas mentales®.

*Entonces lo que interesa a la psicologia genética es el
desarrollo del individuo®.

Procede a explicar ampliamente los conceptos anteriores.
Una vez gque termina dice: ";Est& claro, yo creo que con
eso quedan contestadas las tres primeras praguntas ...
Dudas, aclaraciones o ampliaciones?".

"Yo tengo una duda, no me queda claro lo que es la
psicologia genética para Wallon".



Al

Al

A1,

A1,

a1,

"Para Wallon la psicologia genética es el estudio del
psiquismo y la transferencia". Mientras escribe en el
pizarrén repite en tonc fuerte lo mismo y agrega. "Esto
mismo lo estudia en tres niveles: a escala de seres
vivos, a escala de seres humanos y a escala individual®.
Explica por separado a cada unc. Por segundos se distrae,
Ya que voltea hacia la puerta al escuchar que se abria al
entrar una alumna.

"0iga, maestra : ¢cudl seria el sinénimo de psiquismo?¥®.

"A eso vamos a pasar, que es un psiquismo, 1la gran
pregunta: :qué es morfogénesis?".

Contesta: "Morfo-forma, Génesis-origen®.

"En qué momento podemos hablar y diferenciar que existe
un psiquismo, 8i los animales tienen ciertas conductas,
a eso le podemos llamar psiquismo y en qué nomento
aparace. "Dirigiéndose al grupo les dice: ";Quién dice
yoz?¥. ’

Procede a leer lo que tenia en su cuaderno.

"Fijense cufntas palabras ha utilizado para tratar de
explicar- 1o que es el psiguismo o inteligencia. Hablo de
estimulo, racionalidad, etc. ...".

Otro alumno, lee la respuesta de su cuaderno.

Este alumno explica lo que es el psigquismo con sus
palabras.

"Su compafiera habla de algo bien interasante: Reflejo

10



Al

Al

AL

Al

condicionado". Le solicita a la alumna que lo explique
nuevamenta. )

"Wallon sefiala que el psiquismo del individuo se base en
dos factores: el biol6gico y el social. En el biolégico
se tiene gue tomar en cuenta el funcionamiento orgé&nico
a partir de la edad; es decir que el nific realiza ciertas
funciones que se esperan de &1 a partir de su edad
cronolSgica. Y el factor social es determinante, para la
formacién de su psiquismo, es contacto con los demés
d rolla un lenguaje, a partir del juego, desarrolla su
fantasia, su imaginacién y con todas ellas desarrolla su
psiquismon,

“Muy bien, muy bien, pero vamos a darle oportunidad a tu
compafiera, ella también quiere hablar™.

"El psiquismo se manifiesta por la posibilidad de la
comunicacién. Yo me imagino ...".

“yamos a sequir pensando, pero no le levanten falsos a
Wallon".

"Maestra, Wallon habla sobre la memoria, ino?".
“pPero, ¢qué dice?".

"Te lo voy a leer ..., agrega, hay grados de inteli-
gencia". :

"podemos hacer un paralelismo entre los seres humanos y

otros seres vives y ¢cudl seria una barrera entre
éstos?".

11
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A,

"Es aquello gue nos permite el cuestionamiento".

"Su compaifiera va bien, pero lo gque le permite .al hombre
tener memoria, conciencia, etc., es la funcién simbblica,
que es . la capacidad de hacer presente aquello que est&
ausente. El1 simbolo es algo que no tiene que ver con lo

vivido. E1 sfmbolo fijense bien, 1o que es la interiori-

zacién que mentalmente representamos de algGn objeto sin
la necesidad de tenerlo presenta. A la vez &sta capacidad
nos permite contar con un lenguaje. Ahora, vamos a entrar
a la segunda unidad, les voy a. explicar lo que dice
Piaget sobre la imitacién diferida, juego simb6élico,
ete.".

Da algunas conclusiones sobre el psiquismo que da 1a
posibilidad de la representacién mediante la simboliza-
ci6én, ademds sefiala que la filogénesis estudia a 1los

" grupes humanos y su evolucién®.

":Est& m&s o menos claro?"
Con movimientos afirmatives de cabeza indican que si .

"Esto es muy importante para ustedes como pedagogos. Les
voy a decir casi literalmente lo que dice Wallon"®

Toman su pluma y se disponen a escribir lo que la tutora
va a decir.

Al darse cuenta de su actitud les dice: "No necesitan
escribir®, Mientras les explica a través de ejemplos se
distrae con una alumna que se dispone a salir del salén,
se detiene brevemente, ya que al abrirle la puerta, ésta
hace mucho ruido. ContinGa diciendo ...

12



19:27 Hrs. "Piensen en esto: (Qué tan difentes somos?, Las

’ etapas de las que habla el autor, las vamos a ver en la
segunda unidad de su gufa de estudios. Hay cuestiones muy
determinantes. Vamos a dejar de tarea las diferencias
individuales, pero lean los materiales por favor, no me
dejen solitav, ’

G Los alumnos preguntan: ":Lo tenemos que leer completo?"

T ' Al observar la actitud de cansancio y entender que ante
esta observacién, los alumnos manifestaban resistencia
para leer todo el material responde: "Bueno, les voy a
‘quitar dos capitulos".

19:30 Hrs. En ese momento se encohtraban 28 alumnas distri-
buidas hacia ambos lados del pasillo. Las alumnas gque
habian entrado después de la mayoria se localizaba del
lado del pizarrén, a partir de las dos primeras filas.

19330 Hrs. La tutora se despide de los alumnos recordéndoles
que estudien el material correspondiente a la segunda
unidad. También les solicita que compren el libro

Paicologia del nific de Jean Piaget.

Al concluir la tutoria las alumnas se localizaban sentadas de la
siguiente manera:

ESCRITORIO PIZARRON
- - A1 A A A1 AL Al A1 -
AL Al Al - A1 Al AL Al A1 -
AL Al A1 A1 - AL - Al a1 m
- - A M A - m A - -
- - - - o b - - - =
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NOTA: Los alumnos que iniciaron la tutoria fueron 14; la conclu-
yeron 28. Los alumnos que llegaron después de la hora asignada se
fueron reincorporando por intervalo de 5 minutos.

Tutoria: TALLER DE DIDACTICA Y PEDAGOGIA EXPERIMENTAL II, de fecha
14 de junio de 1991, en el horario de 20:00 a 21:00 Hrs. que se
desarrollé en el salén 109, correspondiente al 8¢ Semestre.

NOTA:

A1,

Antes que llegara la tutoria en el salén, s6lo se en-
contraban 4 alumnas, las cuales estaban ubicadas en las
primeras filas de la derecha, manteniendo cercania con el
escritorio del tutor. Como se esquematiza a continuacisn,
los alumnos ubicados del lade izquierdo van llegando
paulatinamente el Al, (Alicia), Al, (Irene), Al, (Paty),
Al, (Aida),

ESCRITORTIO PIZARRON
- - A, AL, - Al, - - - -
- - - Al, Al Al, A1, AlS; - -

- - - - ob ob - - - -

Entra, dirigiéndose al grupo les dice: "Bueno, gquedamos
que hoy iban a traer todos los problemas del mundo®.

"Yo tengo un problema general, ya hice mis observaciones
y grabaciones, pero no se cémo voy a manejar el libro que
usa el maestro ". Esta alumna coordina un circulo de
estudio con poblacién adulta a nivel basico,

valicia va a contestar"., Se refiere al representado
graficamente como el Al,.

14



A1,

a1,

a1,

A1,

A1,

"Yo estoy en los mismos problemas".

"Todo depende de su marco tedSrico y de las categorias que
en su estudio hayan decidido trabajar; de éstas se
degprenderin los an&lisis que apoyarén con sus textos".

fEntonces, el anilisis depende de 1o que acaba de de-
cir". .

“Desde el punto de viegta o enfogque que quieras darle a tu
an&lisis considerando la concepcién de aprendizaje gue

' subyace en la estructura y de las unidades que comprenda

tu estudio”.

"Nosotros aq r tos jverdad!, eramos 130

alumnos cuando iniciamos en el primer semestre y ahora
s6lo quedamos 10%.

"vamos a ver lo que ha venido haciendo Alicia".

"Lo que hice mal son los niveles de las categorias, pero
no en el sentido de ordenamiento, 8ino de poder circuns-
cribir los indicadores que corresponden, por ejetplo: si
escrib! sociocecondmico, icbémo voy a circunscribir los
indicadores de esto?".

Sugiere que haga usc de su experiencia, ya que lleva 15
afios trabajando en el tecnolégico. Y no cree que se hayan
desperdiciado (d&ndole a entender que puedo heber hecho
el estudio en este lugar).

Argumenta que: eligié hacer sus observaciones en 1la

primaria porque le quedaba a la vuelta del tecnolégico y
aprovecha de esta manera el tiempo, ya que en la mafiana

15



a1,

AL,

Al

A1,

A1,

A1,

ALy

acude al tecnolégico. Reclama: "TG nos dijiste que tenia
que ser en escuela ptiblica".

YA ver, Alicia, en qué estfbamos".

“En el curriculum de escuela primaria”.

"Anota en el pizarrén, después discutimos esto®.

"2Qué voy a anotar, los pasos?".

"No. -lLos elementos descritos en el discurso oficial
(textos) . El curriculum que vive el alumno y el maestro;
las grabaciones y observaciones, esoi qué es, Alicia?"

"Es lo que te quiero preguntar®.

"Yo te lo pregunto a ti". Volviéndose posteriormente al
grupo, les vuelve a preguntar. ¢A ver, qué es esto?

"Es la metodologia".

"QOye Paty, :entonces el eje es la madre de 1lo que vamos
a hacer?".

“"Vamos a empezar por el principio".

":Qué vamos a poner en el marco tebrico?"
"2Qué es el marco tebdrico?".

"pues el marco".

"Es el marco conceptual gue yo armo para poder efectuar

16



Al

Al

20:58 Hrs.

AL,

el an&lisis, en el marco tedrico se trata de desarrollar
esa construccién coceptual para que sefiale el tipo de
anflisig que yo voy a desarrollar. Y comenta: hay
conceptos que se acufian. Ejemplo: Psicoanalitica: Es de
la corriente de Freud; motivacién, etc...Sf o no ... Si
tomo a Wallon y a Piaget, sé& que tendré que tener como
indicadores, elementos diferentes a Skinner".

"Voy a ver si te entendi. Por ejemplo: Yo pienso que el
marco tebrico se compone de tres elementos como:
antecedentes del problema o asunto en cuestién, y los
aportes actuales sobre el ptobleina y finalmente justi-
ficas, por qué vas a utilizar en tu trabajo una deter-
minada corriente, siendo asf, fue como lo realicé en el
primer semestre”.

"Da entrada tenemos que aceptar que un problema educa-
tivo es interdisciplinario, porgue la educacién es un
hechoc social y necesariamente lo tenemos que abordar
desde el recorte sociolégico. El andlisis del curriculum
no puede eludir ademés el caricter filoséfico, politico,
etc. Es lo que puntualiza la lupa a través de la cual se
va a efectuar el andlisis".

"Oye, Paty, pero en el marco tedrico podemos retomar
algunos de los autores que ya hemos trabajado. Yo los
retomo porque me ubican. Por ejemplo, retomo a Piaget
porque me puede permitir analizar lo que hay detréds de lo
aparente®.

Se retira el Al;.

"Entonces, icufles van a ser los indicadores?™.

17



a1,

Al

A1,

AL

20:10 Hrs.

"Alicia, los indicadores van a salir de tu marco teérico
gse derivan de la hip6tesis teérica, los indicadores estén
por niveles".

"Categoria, es igual a indicador®.

"No exactamente. Si en tu trabajo tratas el concepto
nifio, la dimensién de la categoria puede ser psicolégica
o epistemolégica, etc. No hay recetas".

Insiste en qhe se le den ejemplos.

"Por ejemplo, Los estudios sobre motivacién en psico-
an&lisis, son indicadores centrales, al igual que la
relacién maestro-alumno”.

“Entonces, sefialariamos primero el marco tedrico, luego
la propuesta metodolégica y sus indicadores y en el punto
siguiente el andlisis". :

Le pregunta a Alicia. ¢Qué es un referente empiri-
co?".

"Las grabaciones, las observaciones, las entrevistas, los
cuestionarios, pruebas, etc.",

Tocan a la puerta, y piden hablar con la tutora
mientras la tutora sale, los alumnos comentan que otra
tutora les explict a cerca de los indicadores y lograron
entender y le dicen a Alicia que si sigue preguntandc a
lo mejor sale sin entender. Sefialan que es dificilisimo
comprender e incluso hay contradiccién, Al, lo que si
creo gue debemos hacer es que en el anadlisis se haga otra
descomposicién y al final se intenta cerrar con una

18



reconstruccién resaltando qué es lo importante, incluso
sefialando problemas.

T Escucha &sto dltimo y dice. "Yo me conformo con que
localicen los problemas®.

G Silencio.
T "A ver alla, Aidav.
Al, "Para mf va a ser m&s dificil hacer el andlisis del

curriculum, porque me dieron una lista de objetivos que
se persiguen en la escuela®.

T "Esa lista es el curriculo, con eso se trabaja".

Al, *Yo completé& en preescolar, y yo me siento como loquita
porque en las grabaciones se oyen nifios, papis, dicen que
ya se quieren ir, hay una fiestecita, etc. tengo 5 1\2
Hrs. grabadas solamente®.

20:22 Hrs. Llaman otra vez a la puerta, sale la tutora y los
alumnos nuevamente hacen ruido.

Al, "yo tengo algunos problemillas, pero son de car&cter
técnico en la grabadora, los botones se botan y me vi
forzada a estar todo el tiempo oprimiendo con mis dedos:
y por la interferencia del ruido, a la hora que escuché
la grabacién tuve que manipular la grabadora buscando
flbnde se escuchaba mejor".

T *Fl martes entrante estoy agui®. Se percaén que no la
escuchaban".

19



T

20:32 Hrs.

NOTA:

Insiste. "Escuch . to, el martes entrante estaré
aqui®,

LF7 . dué‘hora vas a estar en tu oficina?".

A lay 19:00 Hrs., si me avisan que van a venir me
quedo®. ... ruido. .

“"Bueno, no hay mis, el martes entrante nos vemos .,.ide
acuerdo? , o si quieren antes nada mi&s me avisan",.

En la puerta, "bueno, nos vemos".

Sale del salén.

Este dia se dieron 2 hrs. de tutoria ya que se acords con
otra tutora que la antecedia que cambiara esta hora, ya
que esta tutora iria a Francia.

20



ANEXO 12.

REGISTROS OBSERVACIOMALES SOBRE: "EL RITUAL DEL
TIRMPO" EM BL SEQUNDO Y OCTAVO SRMESTRES.

TUTORIAS:

= INTRODUCCION A LA PEDAGOGIA Y BOCIOLOGIA DE LA
EDUCACION II.
Correspondientse al Segundo Ssmestre.

« TALLER: EDUCACIOM DE ADULTOS IIX.
correspondiente al Octavo Semestre.

= TALLER: DIDACTICA Y PEDAGOGIA EXFERIMENTAL II
correspondiente al Octavo Semestre.



Tutoria INTRODUCCION A LA PEDAGOGIA II Y SOCIOLOGIA DE LA EDUCACION

"II. de fecha 4 de mayo de 1988, correspondiente al horario de 18:00
a 19:30 Hrs., que tuve lugar en el salén 201; materia
correspondiente al 22 Semestre.

T "Buenas tardes, 1les voy & entregar sus trabajos®.
Posteriormente se sjenta tris su escritorio, desde donde
va nombrando a 108 alumnos para que se acerquen a recoger
sus trabajos. Una vez que termina se pone de pie frente
al grupec y les dice: "vamos a planear el semestre.

" Tenemos seis tutorias programadas en las siguientes
fechas: en el mes de mayo, los dfas 4 y 18 ; en el mes de
junio, 12, 15 y 29; en el mes de agosto s6lo el dia 10%.

T Mientras hacfa la programacién de las tutoria, observa
que tres de los alumnos platican. Por lo que guarda
silencio hasta que los alumnos le ponen atencién.
ContinGa y les dice: "Si est&n de acuerdo, durante este
semestre vamos a trabajar por actividaa".

T Le solicita a una alumna de nombre Reyna, dé lectura a la
pri_men unidad.

Al, Procede a leerla:
1.~ Con base en el esquema extraido del libro de Oskar

Lange, economia politica, que se adjunta, a

continuaci6én elabore el siguiente trabajo:

- Explique en primer término, cada uno de los
componentes del esquema comenzando por los
elementos centrales, y en orden ascendente:
naturaleza, fuerzas productivas, base
econSmica, super estructura y conciencia
social. Utilice para ésto las fichas de
sintesis confeccionadas durante el estudio de



AL,

estae taxto.

En segundo término explique los conceptos
ubjcados en las partes laterales del esguema:
modo de produccién, formacién social, etc.
Agregue al esquema otros conceptos derivados
8i usted lo estima pertinente.

Por Gltimo, dinamice el esquema estableciendo
sus relaciones, movimiento y la accién de las
leyes del desarrollo de las relaciones de
produccién.

'II. Con base en la lectura de las pAginas del capitulo

1 vol. 1 de El Capital de Karl Marx, indicado en la
bibliogratfa ba&sica, responda, en forma breve, a
las siguientes cuestiones:

1.

2.

"Vamos a

Indique 1las caracteristicas de cantidad y
calidagd del los objetos.

Diferencie entre valor de uso y valor de
cambio de las cosas. Establezca relaciones con
la mercancia.

Establezca relaciones entre magnitud del valor
y trabajo humano.

Establezca relaciones entre magnitud del valor
y cambios en la fuerza productiva de trabajo.
Explique los elementos del trabajo humano que
esconde la mercancia en cuanto a "fetiche".

suponer que norma tiene que desarrollar la

actividad y no el temario".

La alumna de la que habla levanta la mano solicitando la

palabra.

Pregunta:

"JEn este caso cudl va a ser? ... ella misma



a1,

Al

a1,

Al,

A1,

contesta: El capital, es lo gue te gusta a ti Daniel".
Agrega: "la forma de participacién queda bajo su
libertad®.

Prequnta si dos actividades se desarrollar&n'en una sola
tutorfa. Este comentario surge por el namero de unidades
temdticas a desarrollar en 86lo 5 sesiones que les
quedan. La tutora al darse cuenta de esto contesta:

"Hay una buena noticia, vamos a suprimir la unidad
Ive.

Argumenta que es mejo exponer con base al temario.

Dice: "Bueno, es lo que no he podido hacer. Mi funcién
como tutora es intervenir donde se atoran".

Una vez que se han tomado acuerdos sobre la propuesta de
trabajar con base al temario o bien sobre las actividades
de aprendizaje solicitadas en la guia de estudios, una
alumna propone:

w:Por qué no vemes scbre la marcha qué pasa?".

WEs otra buena idea, desarrollemos la primera y 1la
segunda unidades y veamos que sucede.

Da un ejemplo basada en experiencias pasadas, sobre lo
benéfico que resulta al desarrollar la actividad y no el

temario, porque no alcanza el tiempo.

"Es 1o mismo porque las actividades se basan en el
temario y de todos modos tenemos que haber leido".



1f "iAh, que interesante!, tenemos que haber leido, tengo
o aqui cuatro afios y todavia la esperanza de que lean. este
afio puede ser sorpresivo ..., risas de los alumnos.
Posteriornmente, procede a programar el semestre, de la
siguiente mwanera:
18 de Mayo = = = = = « = = - = Unidad 1
15 y 29 de junio = = = = = - =« Unidad I
27 de julio y 10 de agosto - - Unidad III

Agrega: para la Unidad II, una parte no va a quedar
expuesta®.

20:00 Hrs.
T Solicita a los alumnos, sacar la ubicacién histérice
politica de Marx. Agrega ... "es divertido".

Al "Es que tiene monitos®.
T *Bueno, le faltan algunos puntos, porque no se le puede

pedir m&s, otra obra que deberfamos leer es el manifiesto
comunista, es cortito®.

Al "Asi debe de estar de consistente y pesado".
T “Léanlo y después me dicen cbmo est&".
Al6; Refiriéndose a la antologia sobre esta asignatura dice:

"Para la primera unidad, hacen falta las paginas 20 y 21,
¢ nos las podria facilitar?".

A1, "Eg importante, seguramente dicen algo, pero las
antologias que si las traen, las fotocopias estén muy
borrosas®.



Al,

Al

A1,

AL

"a quién m&s le hacen falta ..., bueno si estén muy caras
las fotocopias se las voy a cobrar”.

"Hacen falta también la de Oskar lLange, correspondiente
al capitalw,

Hace comentarios sobre la antologia de M. Ibarrola, donde
trae conceptos b&sicos de Althuser, Bordieu, etc.

":Algln otro tipo de problemas del semestre pasado que
podamos mejorar ahora?".

Comenta sobre un trabajo que hizo por segunda vez de la
Unidad II, dice: "“Esta vez lo desarrollé m&s tiempo,
incluso lo comprendi mejor, y sin embargo obtuve una S de
calificacién. ia qué se debe, a la presentacién, al
contenido o a qué?".

"Nos basamos en todo, a veces hay mala expresién, la
lectura se torna dificil, confusa, otras veces el
contenido es minimo, es muy diffcil otorgar una
calificacién considerando estos aspectos, para que
finalmente se califique con B, S o MB",

"No recurren a la tutoria individual y cuando venimos
agui no puedo atenderlas porque distraemos al grupo".

"puede calificarnos con nimero, para que después sea més
f&cil obtener el promedio final"™.

"gs buena idea, pero se me puede ir por la costumbre, ime
recuerdan si?".

":Alguien tiene la mala costumbre de traer un gis?"



Al, "Aqui hay un pedacito"”.

T "Nada m&s que pinte, por que mis dedos ... ruido del

’ pizarrén con el gis, ya que el trozo era muy pequefio. En
cuanto a la calificacién numérica, en este momento no
traigo la hoja de las equivalencias, para hacer la
conversién y calificar",

T ’ "Finalmente los papelitos, a la hora del papelito, los
promedios son importantes, serfa errbnec gque les
planteara que lo importante es el aprendizaje y no la
calificacién. ¢Por qué se 1lamard reprobado, porque
prueba y vuelve a probar una y otra vez? 2Qué significa
que Norma tenga 10 ¥y yo 5, que ella sabe lo doble que
yo?"

20:25 Hrs. Comenta la tutora: "Otra cosa que es indispensable
para saber el caminar de ustedes..." Mientras tanto les
da una hoja de papel color amarillo, que hace circular en
el aula, solicitande que anoten sus datos.

G "ya vamos a empezar con indiscreciones".

Al, Argumenta que a veces por desarrollar todo el temario, se
‘ pierde de vista leo fundamental.

T "pl revisar sus actividades de aprendizaje descubri, que
no saben ni la materia que estudian, algunos olvidan
hasta anotar su nombre y €so si que es grave".

E "Bueno, en esta hoja necesito que anoten: nombre completo
y el apodo. Otra cosa importante es la escuela de
procedencia®,



Al "s¢Puedo poner de la prehistoria?®

T "Si, pones soy alumno de Justo Sierra. En caso de segunda
carrera, anotar la anterior ocupacién, ya sea momentinea
o permanente". La tutora rfe. "Porque yo nada m&s la
carrera de aqul al estacionamiento. Por favor también
anoten su tel&fono". '

T Refiriéndose a los errores ortogr&ficos comenta: "Con
gran frecuencia me encuentro una gran creatividad en el
uso de los signos y letras".

20:30 Hrs. Comenta una alumna: “La otra vez escuché que ya
no est&n utilizando todos los signos”.

T *S6lo los mnonosilabos. Voy a escribir una peladez:
MENDIGO, con maytsculas".

20:30 Hrs. La tutora dice: "No vayan a olvidar que la hojita
amarilla, es para mi ¢Eh?, para que asi pueda culpar a
alguna institucién, conste que no pregunto otras
indiscreciones como: edad, sueldo, etc. Les pido mucha
consideracién. Hay alguna otra cosa que decir, o ya est§
todo arreglado. Concluye con la expresién: A este
gemestre le pondremos muchas. muchas ganas”.



Tutoria EDUCACION DE ADULTOS II, de fecha 3 de mayo de 1988 en el
horario de 18:00 a 19:30 Hrs, desarrollada en el salén 109,
correspondiente al 8% Semestre. '

18:00 Hrs. Cuando llegamos al salén, la tutora ya se encon-

. traba sentada en la primera fila platicando con 1las
compafieras de los pupitres contiguos. Nos presentanmos; le
explicamos sobre el proyecto y le sefialamos la necesidad
de utilizar la grabadora durante la tutoria, Obtuvimos su
aprobacitn para que registriramos y grab&ramos lo que ahi
se daba.

18:05 Hrs. Una vez que la tutora se de cuenta que la mayoria
de los alumnos se encuentra en el aula, propone 1la
planeacidn del semestre desde esta primera sesién.

T Dirigiéndose al grupo les dice: "En este semestre
contamos con 7 sesiones, para los dias:
17 y 31 de mayo, veremos la 1lra y 2da unidades;
14 y 28 de junio, la 3ra y 4ta unidades y para el
26 de julio y 9 de agosto, veremos la 5a. unidad".

18:08 Hrs. Se abre la puerta y Pedro, del &rea de SUAFyL-Fi
losofia, sefiala a la tutora gue también a &1 le han
asignado este salén. Al oir ésto los alumnos se inquietan
y muestran interés en el diflogo. Posteriormente, esta
persona sale del aula y la tutora dice: *"Parece que
podemos estar en paz"™.

T Continuamos con el hilo de la sesién le pregunta al
grupo: ":Quién de ustedes quiere leer las actividades de

la 3a unidad?".

Al; Procede a leer de su gula de estudios las actividades



Al,

incluidas.

"Se les muy répido, pero &sto pos lleva pucho tiempo"™.

*Bien, ahora necesitamos a dos valientes gue guieran
injiciar".

Se percata que dos alumnas platican sobre aspectos
personales, mientras exponfa ante el grupo la
organizacién en la que se basarian y como no se dan por
enteradas de que la docente las observaba, se dirige
enf&ticamente hacia ellas y las responsabiliza para
preparar la exposicién de los dias 17 y 31 de mayo en los
que se desarrcllar& la primera unidad temftica.

Una de estas alumnas argumenta que preparar& la
exposicisn con base a las actividades y no en la teoria.

Corrige que no va a desarrollar todo el temario y gue si
no es en base a la teoria, entonces en qué se han de
basar.

Asimismo sefiala problemas de comprensién sobre la
bibliografia.

pirigiéndose a las suscritas solicita que aclaremos scbre
las Antologias, ya que previamente ella sabia que
habjiamos realizado nuestro servicio social en el SUAFyYL
y consiente en que hiciéramos referencia a algunos
errores de éstas como faltantes de las mismas:
fotocopiado de mala calidad, etc.

Se vuelve a dar cuenta gue las alumnhas que estaban
platicando aGn conversan y les vuelve a llamar la



Al

atencién. Dirigiéndcse al grupo prequnta: (Quién puede
traer pinole para la siguiente clase?".

Al oir &ato las alumnas que conversaban, dejan de hablar.

Pregunta nuevamente: "iQuiénes se har&n cargo de 1la
exposicién de las unidades siguientes?".

Los alumnos restantes se anotan con la tutora, res-
ponsabilizédndose de su preparacién.

Conmenta con una de las alumnas sobre dificultades que hay
para consequir auxiliares didActicos y cuadernos de

trabajo de primaria intensiva de adultos.

Se dan cuenta de la hora y algunos salen del aula,

10



Tutoria TALLER DE DIDACTICA Y PEDAGOGIA EXPERIMENTAL 11, de fecha
17 de mayo de 1988, en el horario da 20:00 a 21:00 Hrs. correspon-
diente al 89 Semestre.

20:13 Hrs.

A1,

A1,

Entra al salén de clases la tutora de esta tutoria
que sefiala:

"Tengo un pequefio problema: Estoy mal de los oidos, s88lo
vengo por sus trabajos de investigacién etnogr&fica en
@gcuelas primarias™.

"Hoy quedamos de traer los borradores, los podemos
entregar en tu cubiculo dentro de ocho dias, aungque no
tengamos tutoriav,

Solicita autorizacién para entregarlo al dia siguiente.
Explica: "Yo hice en borrador porque pensaba que hoy,
durante la tutoria lo revisariamos. Lo paso en limpio y
te prometo entregarlo después®.

"Los gue entreguen hoy el trabajo, pueden pasar el
miercoles a recogerlos, para que hagan lo que les falta
y para que en la préxima tutoria expongan sus proyec-
tos",

Les explica que tendrd que retirarse porque "fui a
Monterrey y el avién en que viaje se descompuso el
sistema de presién y se me reventaron los oidos; después
el doctor me dijo que me tomara una pastilla para el
dolor, advirtiéndome que s6lo asi podria subirme al avisn
para regresar a México. Anoche llegué, ful al doctor y me
indicé tres dias de reposo. También me recomendSs que me
hiciera unos anflisis de laboratoric y sali mal en la
biometria hemdtica. Por éso s6lo vengo a recoger los

11



~ trabajos".

20:25 Hrs. La tutora se retira del saldn.

12



ANEBEXO 213

REGISTROS OBSERVACIOMALES SOBRE: “EL RITUAL DEL TRABAJO"
W EL SEGUNDO Y OCTAVO SEMESTRES.

TUTORIAS:

-~ INTRODUCCION A LA FILOBOFIA DE LA EDUCACION II.
Correspondiente al Segundo Ssmestre.

- TECNICAS BIBLIOGRAPICAS, MEMEROGRAFICAS Y

DOCUMENTAL IIX.
Correspondiente al Sagundo Samestra.

= TALLER DE ORIENTACION EDUCATIVA II
Correspondiente al Octavo Semestre.



Tutoria INTRODUCCION A LA FILOSOFIA DE LA EDUCACION II, de fecha 28
'de abril de 1988, en el horario de 18:00 a 19:30 Hrs., desarrollada
en el salén 201, correspondiente al 28 Semestre.

NOTA:

T

A1,

Al,

Al,

Esta observacién se registrs durante la primera sesién.
":Como les fu&?”™.
"Estamos ansiosos por conocer las calificaciones®.

"sPor qué? znos las tienen?™ (por el desconcierto que
observa de los alumnos, se da cuenta gue aGn no las
reciben).

"por favor, cpuede ir alguien a traerlas?".

Una alumna se pone en pie y pregunta en que lugar se
encuentran y pasados diez minutos se presenta trayendo
consige las calificaciones las cuales entrega a 1la
tutora.

Pregunta ":Desean consultar la lista o prefieren que se
las lea?".

"Preferiria que nos las leyera®.

Va nombrande a los alumnos y les va dando calificacién,
algunos de los alumnos no contestan, ya que aGn no se han
presentado a lo que la tutora comenta: muchos se
inscriben y después dejan de venir (la tutora hace este
comentario ya que durante el primer semestre se observa
que generalmente el grupo es numeroso y durante el
segundo semestre se hace pr te el fend de 1la
desercién) .




Procede a iniciar en sf lo que se ver& (durante el
segundo semestre) se apoya en un esquema (que traza en el
pizarrén). En este esquema trata de enlazar lo que vieron
en el primer semestre, dando paso a lo gue ver&n durante
el segundo semestre.

E 5 Q U E M A

ANTIGUO FILOSOFIA
MUNDO MEDIEVAL
18 S 28 S OCAM XIV
XV = XVII RENACIMIENTO
3¢ g 42 §
_XVIIT ILUSTRACION
58 § 62 § _
~AUTORES SIGLO XIX
7% 8 89 s
— SEMINARIO
BACON
EMPIRISMO
HUME
FILOSOFOS
. MODERNOS )
_ DESCARTES
RACIONALISMO LEIBNITZ
MALEBRANCHE
CONTRACTUALISMO - LIBERALISMO LOCKE
PODER ABSTRACTO HOBBES
T Pregunta "¢De qué manera &éstas corrientes van a influir

2



sobre 1los nuevos enfoques de la filosofia de 1la
educacién? Por gué abarca la primera unidad un enfoque
espistemol6gico?n,

Revisando la primera unidad en la gufia de estudios, se
p:alehti el siguiente objetivo especifico:

#El alumno distinguir4d el Renacimiento y el empirismo
como corrientes de la filosofia moderna que aportan
diversos fundamentos epistemol&gicos a la teorfa de la
a i&n, anali d las tesis principales de los
autores m&s destacados de cada una de esas corrientes®.

El temario especifico para la primera unidad es:

I.1 El Racionalismo
I.1.1 DESCARTES: El sujeto pensante como funda-
mento del conocimiento la importancia del
método y de la duda como punto de partida

del método.
I.1.2 LEIBNITZ: Las mSmadas y la apercepcién.
I.1.3 MALEBRANCHE: El entendimiento como

facultad de la verdad.

‘I.2 El Empirismo

I.2.1 BACON: El inductismo y la teoria de los
idolos.

1.2.2 LOCKE: La critica al innatismo, el origen
de las ideas.

1.2.3 HUME: La funcién asociacionista de la
) razén. La importancia de los h&bitos en
el conocimiento.

I.3 Importancia del Ranacionalismo y del Empirismo en
la fundamentacién epistemolégica de una teorfia de
la educacidn.



A1,

A1,

A1,

Las actividades de aprendizaje requeridas en la guia de

. estudios para 1a primera unidad son:

1. Elaborar un cuadro destacando las tesis
fundamentales de cada uno de los representantes del
Empirismo: Bacon, Locke y Hume.

2. Elaborar un cuadro destacando las tesis

.fundamentales de cada uno de los representantes del
Racionalismo: Descartes, Leibnitz y Malebranche.
3. A partir de los cuadros anteriores, compare ambas
corrientes y elabore un breve ensayo de dos
cuartillas indicando las posibles diferencias que
habria entre un teoria de la educacién que tuviese
como fundamento epistemolégico las tesis empiristas
més otras que se fundan en la tesis racionalista.

Retomando la idea gue plantea la maestra, la alumna dice:
"Maestra, leyendo a Descartes m&s bien lo ubico como
perteneciente al enfoque teolégico".

"Si y no, porque m&s bien se basa en la 1l6gica. D& un
ejemplo. Mira, cuando las premisas estdn fundadas en la
revelacién, se llama teologia, cuando las premisas est&n
fundadas en la razén por lo tanto la abordaria 1la
filosofia de la religién®.

Pregunta ’sobre la conducta moral.
sefiala: "Kant, explica ampliamente sobre la &tica®.

"Ahora, 1o que a mi se me dificulta, es transcribirlos a
la filosofia de la educacién®,

"Lean bien la intreduccién de la guia, la introduccién a
la primera unidad, ahi se encuentran las ideas



ALy

centra_lcl" .

' "Por otro lado, guién me quiere decir qué significa una

tesis®.
*"Es una proposicién que se plantea sobre algo".

"Muche cuidado con los términos, ideas, c¢onceptos,
coloquialmente, la podemos tomar como viene del griego;
es una afirmacién-proposicién, en que se apoyan 1los
sofistas"™.

“"Cuando digo tesis; me estoy refiriendo a una afirmacién,
vamos a dar un ejemplo (solicita a una alumna su
antologia para apoyarse y dar un ejemplo)...silencio. Les
voy a decir algunas, aunque’ no sean las més
fundamentales. Cuando hablan de tesis centrales me sirve
para saber si he entendido®.

"por ejemplo: la tesis de Descartes dice: pienso, luego
existon,

"Estas tesis son concretas y no necesitarfian hojas y
hojas para trabajarlas®.

"Aunque ustedes me las mencionen se pueden discriminar
entre lo fundamental y lo no fundamental®.

lLee en la guia las actividades que se sefialan.

sugiere: "Conviene dar a la guia una revisién general y
después centrarse en las actividades. Fijense bien en el
OBJETIVO, para que puedan discriminar las tesis més
importantes".



AL

"En la tercera unidad vamos a hablar sobre el Siglo XVIII
este siglo es riquisimo, seleccioné dos autores: Roseau
por ser un autor que puede servir de punto de partida de
un conjunto de corrientes. Este autor tiene una obra muy
importante en pedagogia llamada: "El Emilio o de la
educacisdn®, Como representante de la ilustracién Roseau
es fundamental e imprecindible en la educacién. Voltaire
y bDiderot tienen m&s influencia en la filosoffa politica
Y no en la educacion®.

"Adem&s de Roseau vamos a ver a Kant, aunque no es muy
utilizado. En pedagogia se le considera un revolucio-
nario copernico".

Pregunta al grupo: "iSaben qué es la revolucién coper-
nica?".

silencia

El tutor explica y aprovecha para introducir a Kant como
autor de la revolucién copernica, dejando fundamentado el
hecho de que este autor sierta las bases de corrientes de
filosofia moderna y contemporanea, por la vuelta gque les
da los paradigmas establecidos.

"La intencién de ver este autor es que ustedes sepan
identificar los principios Kantianos primeramente, y en
segunda que conozcan la influencia que tiene sobre la
pedagogia. Esto lo abordaremos en la tercera unidad. En
la cuarta unidad se vers cémo todas estas ideas del
medievo se ven reflejadas en el Siglo XIX. En la
filosofia de la educacién™.

Con actitud de asombro dice: "Fines de la educacién”.



T ":Qué otra cosa?...silencio. Qué mas nos interesa saber®.

Al "iQué es la educacién?®,

T "Qué es la educacisén, culles son los principios, cufles
son sus fines, para qué sirve, etc. Este conocimiento nos

remite al problema de los valores*.

T Refiriéndose a lo anterior dice: "Revisenlos por favor,
gi no les gqueda claro pregunten®.

T Hace un pregunta al grupo: ":Qué es un criterio?".
Alg ¥:Un criterio?"...silencio.
19:20 Hrs. Se interrumpe la pregunta anterior ya que el grupo

se distrae al escuchar en la planta baja cantos
religiosos, suscitando comentarios por parte del
tutor y alumnos sobre quienes cantan.

T Pasados dos minutos retoma la pregunta que habia quedado
en el aire y dice: "Un criterio o valor no afirma, ni
niega nada".

Al, Propone ejemplificarlo con el hecho de votar,
refiriéndose a 1lo que es el voto, y al valor de la
democracia.

T Da un ejemplo: “Tanto los liberales como los

conservadores querfan la civilizacién. Ahora héganse la
sigujiente pregunta: :ésto es bueno?, ¢5i sirve &sto qué
logramos?. Traspolando este ejemplo al terreno de la
educacién (la misma tutora responde) si, porque se buasca
la uniformidad®. Y escribe en el pizarroén:



Al

CRITERIO AXIOLOGICO AXTOS~- VALOR
Pregunta sobre la perspectiva disciplinaria.

*"Cuando me refiero a ésto, es pensando en gue se dice
respecto al estado; es decir, sobre filosofia politica.
Y que se dice en cuanto al ser ontolégico™.

Observa que dentro del aula habia un bebé gue una alumna
habia llevado consigo a la tutoria, ya que &ste balbucea
algo ininteligible, é#sta le guifia un ojo y le dice:
“Verdad que ti me apoyas",

Explica sobre la actividad integradora 'plantada en la
guia, sugiriende que la vayan trabajando,,

Ya para concluir dice: ";Alguna prequnta?"®.

Ning alumna ta nada.

Répidamente procede a programar las sesiones que tendr&n
a lo largo del semestre. Advirtiendo: "La dltima fecha
seflalada en el calendario escolar no podré venir, nos
pondremos de acuerdo sobra la fecha en que la
repondremos. Esta Giltima sesién seri la integradora de
todo 1o que haya vigto".

La programacisn gque hacen para el semestre es:
’

17 de agosto se ver& la actividad integradora.

3 de agosto se verd la 4a. Unidad.

20 y 22 de julio la 3a. unidad.

8 de junio la 2a. unidad.

11 y 25 de mayo la 1a. unidad (ésta es facilita, podremos
empezar con la segunda uhidad) .



T " {Buenoj procuren no hacer lo mismo que el semestre
anterior por que éso me vuelve loca. Procuren organizarse
Yy traer las actividades a tiempo®. Esto lo comenta porque
en el semostre anterior las alumnas entregaron sus
actividades en fecha extempor&neas y a ella se le acumuld
el trabajo.

-18:28 Hrs. Dos alumnas se acercan al escritorio para ver las
’ calificaciones de sus trabajos, ya que llegaron
después de la hora en la gue se hablan leido las

calificaciones.

19:30 Hrs Llega al salén la tutora de la siguiente tutoria, se
saludan y salen juntas del salén de clases.



Asignatura: TECNICAS BIBLIOGRAFICAS, HEMEREOGRAFICAS Y DOCUMENTAL
II, de fecha 11 de mayo de 1988 en el horario de 19:30 a 20:30 Hrs.
correspondiente al Segundo Semestre; desarrollada en el Salén 201.

19:35 Hrs. La tutora entra con dos bolsas en donde trae los
trabajos de los alumnos. en el salén de clases s6lo se
encontraba aproximadamente la mitad del grupo. Estos
generan un alto nivel da ruido, producto de sus
conversacioners, nientras fuman, escriben, entran'y
salen, algunos otros mantienen posturas de espectadores.

"19:40 Hrs. La tutora procede a entregar los trabajos, nom=-
br&ndolos desde su eascritorio a los alumnos para que se
acerquen a recogerlos.

Al, Una alumna se acerca al escritorio llevando consigo sus
fichas de trabajo, y proceden a revisarlas conjuntanmente
durante breves minutos.

T Se dirige a la puerta, iba a cerrarla cuando la aborda
otra alumna que se encontraba en la primera fila.

Al Otra alumna sale unos breves ninutos del salén y al
regresar, lo deja cerrado.

T “Bueno, miren, en este semestre ( ruido ) jguarden
silencio! Con las fichas organicen el trabajo, siguiendo
las nctividades de la guia. jAh! una cosa iY¥a todos
terminaron sus fichas? Las tenemos que organizar, quiero
que agoten todo para que no les vaya a cambiar. silencio.. '
Estaba pensando que organicen sus fichas y las traigan
para revisién. No por autor, sino siqguiendo su esguema®.

19:45 Hrs. "Por ejemplo en el tema: Desarrollo cognitivo del
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Al

AJ.:‘ .

a1,

Al

nifio. Tenemos que ordenar las citas de Piagat, Wallon,
etc., la.fecha que he pensado para que entreguen ésto, es
el dia 22 de junjo, antes dg vacaciones, para que al
regresar las revisemos®,

"Conforme las vayamos entregando nos las va revisando,
dverdad?¥.

*Antes de empezar la redaccién del trabajo, consulten
notas, citas, referancias y finalmente, redacten el
trabajon.

Hace una pregunta sobre la diferencia que existe entre lo
que que es una nota y una referencia bibliogr&fica, ya
que ella las ve igual.

Explica una y otra. Sugiere que revise su guia de
estudios.

otra alumna solicita un recordatorio scbre el tema
anterior.

Sugiere al grupo gque revisen la p&gina 63, para que a
partir de la lectura en la préxima clase le aclare las
dudas.

Pregunta al grupo: ":Alguna duda, les gueda claro?"
"Miren, otra cosa, en la redaccién del trabajo, no me
vayan a poner ideas textuales en las fichas. Se trata de
ir integrando 1la informacién de las fichas, no de ir

copiando® “:Algunos, ya me entregaron el trabajo?"

Pregunta: "iDe cuantas cuartillas ser& el trabajo?"
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T "De 10 a 15 cuartillas®.

T "Les repito es esquema del trabajo: Introduccién,

desarrollo del tema, notas referenciales, conclusiones y
bibliografia®.

T "En este semestre tienen mis asesoria individual®.

Al "sPodemos ir haciendo el borrador?".

T "si, a méquina, para irlo revisando antes} lo prefiero".

En este nomento una alumna permanece junto al escritorio.
G Producen mucho ruido y desorden.

T "para diferenciar los temas y ‘subtemas, les ponen
pestafias a sus fichas"%,

T "Ya nadie quiere o le falta reccger su trabajo, ni nada".
Als Dos alumnos se acercan al escritorio para revisarlos.
19:57 Hrs. El tutor continGa aclarando el trabajo de una

alumna en su escritorio, mientra los demds alumnos
platican entre si. Una alumna se levanta y sale del

salsn.
20:00 Hrs. "No les gqueda alguna duda, les guedd claro lo que
T se vers en este semestre ... silencio ... Nos vemos

dentro de ocho dias".

La ubicacién fisica de los alumnos durante el desarrcllo de esta
tutoria era la siguiente:
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Al

Al

Al
Al
Al
Al

Al
Al
Al
Al

Al

Al
Al
Al
Al
ob
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Tutoria: TALLER DE ORIENTACION EDUCATIVA II, desarrcllada en e
horario de 18:00 a 19:00 Hrs. el dia 19 de julio de 1988
correspondiente al octavo semestre; desarrollada en el salén 109,

NOTA: 10 alumnos inician esta tutoria. Al terminar se
ancontraban presentes 11 alumnos.

18:00 Hrs. A los alumnos que les corresponde exponer una uni-
dad de la gquia de estudios, antes que la tutora llegara
al aula, se dedican a anotar sobre el pizarrén algunos
puntos en los que se apoyar&n para explicar el tema ante
el grupo.

18:05 Hrs. La tutora llega al salén, saluda, se colocca detrés
del escritorio, dirigiéndose al grupo pregunta: "zA quién
le toca exponer hoy?".

Als A los alumnos que les corresponde exponer contestan: "A
nosotros™. Y se ponen de pie y pasan al frente ocupando
el espacio'destinado para el tutor, es decir, sobre los
1imites de la tarima, desde ahi se dirigen al grupo y les
dicen: "bueno, pues vamos a empezar".

Ale, Apoy&ndose en los autores: Berkowitz y Rothman, sefiala
gque es dificil diagnosticar a un nifio, hay varios tipos
de conducta en los nifios, diferenciar la psicosis en
ellos es detectando que en ésata perturbacidn donde el
sujeto pierde el contacto con la realidad en un momento
dado puede ser més grave gue la esquizofrenia y el
autismo. Los sintomas de 1la esquizofrenia son las
aluciones de diferentes tipos. La etiologia de 1la
esquizofrenia desde la etiologia biologista se habla de

" alteraciones innatas. La corriente psicoanalista explica
la esquizofrenia a partir del inconsciente y el YO.
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T Mientras que la alumna expone se retira de su escritorio

) y baja a sentarse por aproximadamente cinco minutos en la
primera fila y desde ahi escucha 10 que la alumna expone,
posteriormente regresa a su escritorioc y hojea folders
que contienen trabajos, después toma un 1libro y
aparentemente lo lee.

18:18 Hrs. El alumno que expone mientras tanto, da a conocer

' los sintomas de la esquizofrenia, tales como fuga de
ideas, ideas confabulatorias, ecolalia, Jjuego de
palabras, etc.

Ale, Solicita ayuda a la tutora para esclarecer los sintomas
de la esquizofrenfa y dado que é&sta se encontraba
distraida, s6lo refuerza lo que ya se habia comentado.

Al, Pregunta sobre la gravedad de las esquizofrenias tanto la
autista, como la simbiética.

Ale; ' Contesta: "Ambas entidades son graves".

Al, Comenta: "Lei gque los nifios autistas no -viven mucho
tiempo®.

T nsS{ viven, s86lo que la calidad de su vida es muy

; limitada, ya gque sus relaciones interperscnales estéin
ausentes”.

Ale, Agrega: "Los esquizofrénicos llegan a vivir hasta 45
afios".

Al, Pregunta: ":lLa esquizofrenia, puede deberse a un dafio
orgénico?",
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Ale Contesta: "Depende de la corriente que éomes, de 1la
egcuela biologicista o psicoanalitica. Te recomiendo.el
libro ANTIPSIQUIATRIA",

18:25 Hrs. La tutora retoma el tema sobre el promedio de
edad que viven los esquizofrénicos.

Al, "Entonces, en la esquizofrenia se d& un alto grado de
irrealidad; nosotros tenemos algo de esquizofrenia que
puede estar latente y que un problema la desarrolle®.

Ale, Contesta: "Ezo lo vamos a ver en los mecanismos de
defensa®.
Ale, Sefiala que: "El manual de diagnéstico D.5.M. ITI, incluye

indicadores para hacer el diagnéstico de esquizofrenia y
que se necesita un lapso de seis meses a dos afios para
que se diga que una persona padece este diagnéstico®.

Al, "Insiste sobre el tema de gque todos podemos ser
esquizofrénicos por momentos®.

T . "Hay otra cosa a lo mejor, lo que est&s hablando es un
cuanto a grados. Para que uno diagnostique neurosis, hay
sintomas que configuran un determinado tipo, lo que
podemos tener es alglGn rasgo®.

Al, Rie sobre el tépico de neurosis tratado por la tutora.

Al "Lo neurbtico puede estar generalizado por el ambien-te".
Al, "Siento que no tenemos ninglin rasgo, sino que tienes que

reunir varios sintomas".
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Ale,

Al

AL,

18:43 Hrs.

Ale,

"Quiz& el rasgo que m&s se asocia seria el comportamiento
esquizoide, por el aislamiento en que vive".

“Hay una serie de estructuras de personalidad, si quieren
se las traigo la préxima clase®.

Rien, en menor o mayor grado los integrantes del grupo,

"Una cosa m&s, hay rasgos latentes que ante determinada
situacién critica puede desencadenar una esquizofrenia®.

"Yo conozCco una perscna que los psiquiatras le han
diagnosticado esquizofrenia, y es a todo dar para quienes
platican con &1. Pero est& hasta atr&s del avién".

Pregunta: "2Qué te hace enfarmarte de esquizofrenia? Por
ejemplo, la antipsiquiatrfa dice que el enfermo es el
portavoz de la familia y que va a degenerar en un brote.
Tienes gque tener muchos datos, por ejemplo: gue tenga
padre ¢ hermano esguizofrénicos, que haya sido un nifio
con rabietas, que tenga sintomas de inestabilidad. Tienes
gue hacer un diagnéstico serio".

#Este tipo de sintomas de esquizofrenia no son muy
comunes".

"La alumna encargada de la exposicién sefiala que,
ante pruebas psicolégicas, muestran un mal
funcionamiento orgf&nico, ya gue hay distorsién o
confusién de figura-fondo, perserverancia vy
esteriotipias, ademés de otros datos, como
movimientos incoordinados, euforia, etc. "

"Maestra, que es una esteriotipia®.
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T "Son las conductas repetitivas que realizan los sujetos,
estas conductas son incontrolables por é1 mismo y que al
no hacerlas puede generar mayor angustian.

Ale, "Los nifios siempre tienen sensacién de desamparo
constante®. Ve su reloj y dirigidndose al grupo les dice:
":No se si hay alguna duda?*,

G No responde, mantiene silencio,

Ale, Al observar que el grupo no hace preguntas pasa al
frente, se coloca junto a su compafiera y dice: "Bueno,
entonces continuamos con el tema de la neurosis. Este se
apoya con lo ya escrito en el pizarrSn, sefialando los
tipos de neusoris que se dan en los nifios y &stos son:

1. N. de anqustia )
2. histeria de conversién
3, fobias y mecaniamos de
4. obsesiones y compulsiones. .

18:50 Hrs. La tutora interviene diciendo: "Estos serlan los
sintomas, como lo decfa ella un miedo constante,
hay que diferenciar entre lo que es una histeria de
conversién y una enfermedad psicosomftica".

Ale, ContinGa con la exposicién diciendo: "Hay fobias y
mecanismos de desplazamiento, fobias culturales y €1
mismo se plantea una pregunta que deposita al grupo:
&Cuéndo se llega a dar la fobia patolégica?".

G Risas, ya que un alumno dice tener fobia a las ratas,
otro dice: ¢Hay dos tipos de ratas, a cudl le tienes més
miedo?",
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Al Comenta acerca de un adolescente que tenia fobia al metro
(medio de transporte) y este miedo provecé que se
hinchara.

T En este caso, ¢l metro sdlo estf simbolizando lo que es
el problema®.

19:00 Hrs. Al ver su reloj, manifiesta un poco de angustia su

Ale, citada por la presién del tiempo y dirigiendose al grupo
les dice: "Les digo ripido sobre la obsesién y compuleién
para terminar con el tema de la neurosis ". Y sin esperar
repuesta del grupo procede a leer de su cuaderno ambas
definiciones".

19:05 Hra. El tutor levantfndose de su silla pregunta: "iHay
alguna duda sobre é&sto? "al no recibir repuesta
verbal del grupo, nuevamente toma la palabra y
dice: "el compulsivo hace actos rituales para no
generar angustia®.

19:08 Hrs. Los alumnos identifican que en este momento 1la
’ tutoria ha concluido y se genera ruido, producto de
sus comentarios y voces.

T "La préxima vez veremos a MANNONI, les recuerdo a quienes

les toca exponer (consulta en su cuaderno, lee los
nombres y éstos se acercan al escritorioj.
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ANEXO 14

REGISTROS OBSERVACIOMALES SOBRE LA CATEGORIA: “DEL SUJETO
IMDIVIDUAL EN EL SEGUNDO SEMESTRE AL SUJETO S8OCIAL
BL OCTAVO SEMESTRR".

TUTORIAS.

- “TECMICAS BIBLIOGRAFICAS, HEMEROGRAFICAS Y
DOCUMENTAL IIM.
Corrsspondienta al Segundo Ssmestre.

- YTALLER DE ORIENTACION EDUCATIVA IX',
Correspondiente al Octavo Semestre.

- “TALLER DE DIDACTICA Y PEDAGOGIA EXPERIMENTAL
II».
carrotpondiont‘ al Octavo Bemestre.



Tutorfa: TECNICAS BIBLIOGRAFICAS HEMEROGRAFICAS Y DOCUMENTALES II,
de fecha 22 de junio de 1988, correspondiente al Segundo Semestre
que tuve lugar en el salén 201 en el horario de 19:30 a 20:00 Hrs..

19:35 Hrs. )

T “Buenas tardes. (Quién trajo el ejercicio?".

Al "Mande®.

Als W:Hoy teniamos que traer un ejercicio, verdad?".

Al " 1Deverasi".

T ";No 1o trajo nadie?"... ruido

Al "Yo si lo traje".

T #pero, los demfs no. Bueno, muy bien. No, miren, 1o

dejames para la otra, para cuando ustedes quieran”.
"Miren, entonces la préxima que lo traigan revisamos el
ejercicio conjuntamente, porque si no, asi no tiene caso"
... ruido.

Al "Hay una compafiera que preguntaba por el ex&men
extracrdinarioc de Técnicas™.

T "A 81, :quién es? El ex&men es hoy, aqui. Bueno, entonces

' empezamos con la exposicién. (A quien le toca exponex? ®
Se levanta una alumna y pasa al frente. Empieza a
exponer. La tutora se sienta en una de las bancas de
segunda fila.

T Se vuelve hacia los alumnos y les dice "Escuchen por
favor®.



Ale

Ale

“"Bueno, habia que desarrollar tres preguntas.
1. Nuestro tema con las dificultades que habiamcs
tenido para desarrollarlo.
2. Porque elegi este tema
3. Problemas para buscar el tema, problemas para
realizarlo",

La alumna a_l exponer dirige su mirada hacia el 1lugar
donde esti sentada la tutora. Mientras ella expone una
alumna estf leyendo, otra est& tejiendo.

"Me permites tantito. Oigan, est&n escuchando". Voltea a
verloa®.

"Por qué escogiste este tema".

"pPorque hay problemas para realizarlo. E1 tema es: la
importancia del sentido ritmico en educacién fisica, en
el nivel medio bajo. Me interesa el tema porgue soy
maestra de educacién fisica, tengo 16 afios trabajando con
acompafiamiento del piano. Cuando empecé a trabajar no
sabia absolutamente nada del ritmo en educacién fisica a
través del tiempo, he logrado muchisimo en mis clases, a
partir del ritmo del acompafiamiento musical de tal manera
que el ejercicio ya no es el uniforme, el 1, 2, 3, 4,
Ahora ya toda actividad fisica y de programa, lo hago en
base al ritmo de tal manera que yo he notado mucha mas
agilidad en el trabajo, mas aceptacién en el trabajo por
parte de los alumnos en general, Mayor rendimiento con
menor esfuerzo y lé6gicamente un ambiente magnifico,
porque tenemos un ambiento Gnico, incluso en una parte
del programa tuvieron un concurso de etapas interdinimi-
cas deportivas, en ese concurso los alumnos aplican el
50% del trabajo, el otro 50%, el maestro de educacién
fisica y el maestro al pianc.La mGsica que empleamos va
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Ale

Ale

.desde marchas hasta las m&s complicadas composiciones

mnsicales que abarcan desde rock and roll, mGsica
mexicana, clésica. En fin, yo creo que he logrado muzho,
en mi escuela y quiero que eso que yo he pedido lograr se
pueda dar a conocer, ya que muchos compafieros no 1lo
conocen, no 1o saben utilizar y realmente piensan que el
ritmo es el que van a guiar de alguna manera hacia 1la
educacién fisica, que no es deporte, no es juago. Es todo
un concurso para lograr efectivamente una educacién
fisica Sptima como debe ser.

"Los problemas a los que yo me he enfrentado son gue hay
muy poco material, de hecho en el pais no existe material
bibliogr&fico. E1 material bibliogr&fico que yo he
consultado y encontrado es de origen espafiol y argentino,
no todo se basa en la educacién fisica, tenemos que
recurrir a libros de educaci6n musical que son los que
m&s tocan el tema que nos interesa. En algunos programas
de educacién fisica espafiola ya lei dos, integran, pero
no cumplen la finalidad que se busca, son come un arma
motivacional.. En Argentina tambiérn tienen programas,
utilizan el ritmo, no con el mismo objetivo que yo le
estoy dando, sino con otros objetivos. Entonces, aqui en
México no existe realmente una bibliografia, todos los
temas due se usan son sones mexicanos definitivamente.
Como que van directamente a la mGsica, al aspecto del
ritmo. En México no hay suficiente material que hable del
ritmo. Eso es, conforme a la segunda pregunta".

"Los explicaste bien, si tienes otra cosa...". Ruido.

"Respecto a la tercera pregunta que era de los objetivos
generales, primero voy a leer la justificacién del
trabajo: Tomando en consideracién que los alumnos que
ingresan al nivel medio bajo provienen de las escuelas
primarias oficiales donde la educacién musical es nula y
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Ale

Ale

Ale

donde en la mayoria de los casos la educacién fisica
impartida es suficiente, por lo cual se presenta un
déficit de coordinacién de forma indirecta en 1la
actividad fisica realizada por el alumno debido a &sto
se hace necesario que los maestros de educacisn fisica
manejen @ incluyan ejercicios fisicos del ritmo durante
su clase para lograr una locomocién con los nifios
mexicanos .. Planteo finalmente en este peguefio resumen
la importancia del sentido del ritmo en la educacién
fisica en determinados beneficios gque la prictica del
sentido del ritmo desarrolla en la educacién fisica y que
aporta al educando®.

"Luego el plantamiento: (Culles son los beneficios y
compromisos gque incluyen para que sistem&ticamente en la
préctica del gentido del ritmo, en el programa?. Los
objetivos generales de la educacién fisica a través de
los programas®.

"Movimiento integral de toda una potencialidad que
configuran una personalidad arménicamente constituida,
perfeccionar la capacidad motriz general. Para cumplir
los objetivos generales de la evolucién psicomotriz,
influenciar positivamente el dasarrollo morfoldgico y
cultural mejorando las caracteristicas biolégicas de los
educandos, asi como las capacidades motrices para el
aumento de la capacidad del trabajo. En suma, aportar la
formacién b&sica que requiere ¢l hombre para el desempefio
y tranguilidades laborales, recreativas y deportivas",

"objetivos Generales: De la educacién fisica de manera
que incremente la confianza y seguridad en sf{ nmismo. La
importancia de actividades de tipo afectivo, emocional y
social en las actividades y espectativas educativas y de
participacién familiar. Desarrollar y perfeccionar su
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mecanismo psicompositor a través de la coordinacién
organizada de actividades fisicas".

Ale Objetive particular: Al término de cada unidad 1la
: influencia del ritmo sers determinante para lograr una
mayor coordinacién fisica mental, los resultados del
rendimiento y eficiencia y adaptacién al medio que los

rodea. Tengo la hipbtesis, tquiéren que la lea?".

19:40 Hrs. La tutora contesta: "*No, este trabajo es
documental®.
Ale "Yo quiero que sea un trabajo completo, estoy dispuesta

a completar este trabajo, investigando m&s a fondo".
T "5i lo terminas, éste puede ser trabajo de tesis".

Al "Yo pienso que tu trabajo es bueno, pero creo que debes
tener en cuenta el desarrollo del nifio¥,

Ale Explica que tiene el caso de una nifia con dificultades
fiagicas, pero: "yo me estoy basando en la generalidad".

Ale "No tienen dudas o alguna pregunta". Nadie contesta.

T . WiPatricia, est&?",

Al ®5i, pero no vengo preparada®,

T "Las otras compafieras que tenian gue exponer no vinieron

y las otras dos si vinieron pero no estan preparadas.
Habiamos quedado que hoy entregaban las fichas completas,
numaradas y ordenadas".

Al "Maestra, ¢va a venir el préximo miércoles?”.
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T wgiv,

‘Al ";Dénde la encuentro?".

_19:50 Hrs. La tutora responde: "En‘el octavo piso, la puefﬁa
no tiene nﬁpéro. Le voy a poner letrero”.
Otra alumna dice que va a exponer. No estaba
anotada en la lista.

T "Si puedes exponer en 5 minutos, adelante”.

Ale, Empieza a exponer, el tema es: "Proceso de adquisicién de
la lengua escrita”.

"2Quién me puede proporcionar gis y con qué borrar? Los
niveles conceptuales son:

Presilébico: son escritores primitivos
escritura.

Sil&bio
Linguistico: Sil&bico alfabético
Alfabético.

Los escritores gue conocen este tema son por nombrar
algunog: Margarita Gémez Palacios, Emilia Ferreira.

soy Técnica en educacién especial. Trabajo en la escuela
de educacién especial. '

T n:Tienen alguna pregunta ripida?"

Ale; ¥Para la préxima sesién termino de exponer”.



. 20:06 Hrsa.
"La préxima vez traen su sjercicio, guarden ésto en su
memoria porgue nos vemos después de vacaciones".

Termina la tutoria.




Tutoria TALLER DE ORIENTACION EDUCATIVA II, de fecha 24 de mayo de
1988 en el horario de 18:00 a 19:00 Hrs. que se desarrcllé en el
salén 109 y que corresponde al Octavo Semestre.

18:05 Hrs.

18:22 Hrs.

A1,

Antes que llegara el tutor, los alumnos platican
entre si acerca de sus centros de trabajo. Por
ejemplo, una alumna comenta gque trabaja an la
empresa de Tequila Cuervo impartiendo cursos a
secretarias, obreros y gerentes, motivo por el cual
ya no le da tiempo de acudir a las tutorfas. Otro
de ellos trabaja en Banca Cremi. La primera comenta
que el trabajo lo consiguid a través de una anmistad
de su papd. Su sueldo lo considera bueno. Otra
alumna trae a la tutoria a su hija de aproximada-
mente cutro afios, ésta aprovecha el tiempo en que
ain no se presenta la tutora para conseguir los
materiales que necesita fotocopiar. Los tres
alumnos, colocados en 1la Gltima fila del 1lado
izquierdo, comentan que s8su compafiera Susana
préximamente se casar& con un doctor soltero, como
de 35 afios de edad. Mientras que otras tres
alumnas, sentadas en la primera fila del lado
derecho, hablan de los trabajos que les solicité la
maestra responsable de la tutoria correspondiente a
DIDACTICA Y PEDAGOGIA EXPERIMENTAL II. Una de ellas
pregunta “gcudntas hojas hiciste?" La otra
contesta: "“Como cinco, no creas que he hecho gran
cosa".,

La tutora llega al salon y dirigiéndose hacia el
escritorio pregunta: %:Supongo que ya reccgieron el
material de Azcoaga?%,

Se pone de pie para entregarle el material que le habia



A1,

AL,

18:30 Hrs.

prestado.

Le aclara: "No creo gque éste sea @l mio; est& muy
borroso™.

"Todos estfn igual”.

Comenta gque otro de los materiales que van a utilizar, no
lo encuentra en su casa; agrega: “"Pero supongo que esté
en la biblioteca, todos los materiales esté&n".

Reparte trabajos ya calificados, mientras dice: ":A quién
le toca presentar?®.

El alumnc al que le corresponde exponer sefiala: "Yo creo
que tenemos que abreviar por el tiempo. Lo que nos
corresponde exponer es acerca de las diferencias gque
existen en el campo de los intelectuales, correspondiente
al punto 3.1 de la guia de estudios. En el temario
especifico se sefiala lo siguiente:
3. La pr&ctica de la educacién especial.
3.1 Areas de la conducta en el ser humano.
3.2 Deficiencia intelectual.
3.2.1, Caracteristicas bsicopatol&gicas.
3.2.2 Prevencién y tratamiento.
3.3 Alteraciones del aprendizaje escolar.
3.3.1 Diagnéatico y tratamiento.
3.3.2 Diversos tipos de trastornos del
aprendizaje.
3.3.3 E1 "nifio problema".”
3.4 La institucién y el nific psicético.
3.5 La institucién y el trabajo profesional.

El alumno da inicio a su tema y dirigiéndose al



Ale

AL,

18:35 Hrs.

Al

tutor le dice: "Me dices si voy bien o me regreso®.
Le responde: “s{, claro"™.

Para apoyarse en sus explicaciones hace anotaciones en el
pizarrénn, ’

En relacién a lo expuesto pregunta ";Por qué les dicen
deficitarios?".

contesta: "Deficitario viene de déficit, por eso lo deno-
ninamos asi".

El alumno expositor pregunta: "i;Queda alguna duda
sobre los diferentes modelos de psicosis? "Agrega
que uno de los tipos de psicbsis seria el autismo.
Cuando dice ésto se dirige hacia la tutora buscando
su aprobacién™.

Apoy&ndose en el esquema que utilizé uno de los alumnos
procede a dar una explicacién,

Interviene sefialando: ":El por qué las disarmonias
evolutivas? "Esto es colocado por el tutor entre el N9 1
y 2. "También hay dos términos que no entendi sobre la
1ibido y las pulsiones”.

’
Explica los dos términos apoyéndose en ejemplos donde se
maneja estos términos al referirse al amor vs. odio,
continiGa explicando sobre el nifio psicético, dando las
razones del por qué es considerado como deficiente
mental, ya que en éste no hay posibilidades de que se le
brinde un aprendizaje.

i0



Ale

Ale

18:45 Hrs.

A1,

Al,

A1,

Al

A1,

Pregunta acerca de lo que son los problemas instrumen~
tales. ‘

Se coloca de pie para ver lo que se encontraba escrito en
el pizarrén y dice: "Yo no dije esto (Problemas
instrumentales). Lo que pasa es que no s& en qué parte
est& (Refiriéndose a las fotocopias)".

Expresa lo que para ella puede ser &sto. En seguida dice:
"Voy a ser breve porque el tiempo est4 encima" y contindGa
dando conclusiones del autor.

La alumna concluye el tema.

Pregunta sobre 1las posibilidades de que aparezca
debilidad mental cuando los nifios no son estimulados.

"Si en efacto, no sé& sl recuerdan los estudios de Spitz
en el que se sefiala que si un nifio s6lo es alimentado o
se le cambian pafiales s8in hablarse (cbmo son los
resultados?”™,

w:Entonces, no hay una cura total?".

"No".

":Los nifios sobreprotegidos qué problemas pueden tener?".

Se dirige al grupo y dice: ";Ustedes, qué piensan?",

Contesta: "Si puede tener problemas en su personalidad,
como insequridad©,

n:Las formas demenciales son iguales que la psicosis?".

11



A1,

19:00 Hrs.
T

A1,

19:05 Hrs.
T

“Es lo mismo, son sinénimos, lo que pasa es que los
autores se dedican a estudiar las dos formas".

"Lo que pasa es gque demencia es un término usado
inlciglmante en la psicopatologia, este término est& en
desuso®.

Sobre lo que preguntaban de la posibilidad de que los
nifios sobreprotegidos, si no se les habla mucho tardan
m&s en hablar, responde que hay otras variantes en la
familia y habri que ver lo sobreprotege.

"Cada nific es un caso especial; siempre en el

caso del nifio deficiente, lo que interesa es cémo
raeintegrarlo. Para ésto, como decia Sarita, se dar&
una terapia activa, y entrar& a un grupo de pasico-
pedagogia donde médicos, maestros, psicoanalistas
hablen de un enfogue curativo multidimensional.
También se debe llevar a cabo la prevencién. Con la
intervencién del equipo se llega a lograr que no se
instaure 1a incapacidad. Para evitar estos
problemas, se abordan desde la perinatologia®.

Interviene diciendo que ella est& enterada de que las
clinicas actualmente les dan una calificacién incluso en
un caso que me platicaron, en tres meses después la
diagnosticaron como mongoloide”.

La pedagogia en todo &ésto va a tener una funcién

de mediadora Y sobre todo que ne se
vea en el nifio lo que no es capaz de hacer. Una
meta de 1la terapia es hacer que el nifio se
reconozca a si mismo como sujeto para que pueda
expresar sus motivaciones que lo lleven a tomar

12



decisiones”.

T . "Estuvo muy bien. S6lo quiero agregar que la cura se
ubica en una evolutividad®.

Al La unidad 1la., s6lo dice hacer la lectura, no tiene
ninguna actividad».

18:10 Hrs. Llega la tutora y el grupo sefiala qué quieren ver,
T continda sefialando: Azcoaga, Marcovich®.

13



Tutoria TALLER DE DIDACTICA II Y PEDAGOGIA EXPERIMENTAL II, de:
_Atccha 3 de mayo de 1988, que se desarrolls en el horario de 20:00
‘a 21:00 Hrs. en el saltn 109, correspondiente al Octavo Semestre.

10:18 Hrs. Al llegar la tutora al grupo pregunta: "gya

T enpezaron a hacer 1las observacicnes en las
escuelas?".

Al, Comenta que tiene problemas para realizar las

observaciones, ya gque no ha encontrado alguna escuela
donde le den permiso de hacerlas.

T Le sugiere que para poder realizarlas, ‘busgue entre sus
amigos que se dedican a trabajar en las escuelas
primarias.

Al, "En las escuelas privadas, aunque llevemos carta del

presidente no nos autorizan®.

T "Si les interesa una escuela primaria, 1les puedo
relacionar con una amiga gue tiene a su cargo un grupo de
sexto afio de primaria®.

Als Contesta que si est&n interesados en la propuesta. .

T Pregunta: "gYa empezaron a grabarz®.

Al, Pregunta "iPor qué tenemos que grabar tanto?".

T "WPara que tengan registrados varios eventos de los que
puedan elegir, para dar una interpretacién sobre lo
observado". :

T Se da cuenta que los alumnos desconocen las aportaciones

14



a1,

AL,

Ale

A1,

del enfoque etnogr&fico en la investigaciSn educativa y
les propone llevarles material bibliogr&fico sobre este
tema. lLes sugiere que por lo pronto busquen en la
biblioteca la tesis de Abrego Salazar Maria de la Luz y
los trabajos de éste tipo de Elsie Rockwe 111.

Les aclara: "Tienen que grabar 6 sesiones de 40 minutos
0 de una hora®".

":Qué tiene de interesante hacer observaciones de este
programa? Yo veo otras cosas interesantes".

"En las escuelas oficiales no todas las maestras llevan
el mismo plan. Son estudios micro, no macro®.

“Cuando enmpecemos a grabar, tenemos que grabar todo;
gritos, risas, el pasar lista, etc., 0 ¢(cudles serian las

rejillas de observacién?".

"No van a trabajar las mismas categorias; cada quién va
a articular lo que considere pertinente®.

"2Qué vamos a entregar de las observaciones?".

"Lo que ustedes describan de acuerdo a las categorias gue
hayan seleccionado. El proyecto estari determinado por lo
que decidan hacer®.

":Pero, no han hacho la visita?n,

"No importa la visita; deben traer su proyecto el dia 17
de mayo".

Solicita al grupo gue lean el material de Cayetano Leyva,

15



Al,

n,

A1,

Al

aL,

Al,

del Consejo Nacional Técnico "Propuesta de investigacién

‘sobre educacién de adultos”.

' ®;Debemos tomar la bibliograffa de la gufa?".

“Deben realizar una teoria critica. Ustedes mismos deben
proporcionarse su mismo material bibliogr&fico. En 1la
guia son s6lo propuestas".

®#:Es por grados?",

"Es andlisis curricular; no es anflisis por grados".
":Qué otras dudas tienen?".

"iPrimaria, es primero y segundo grados?".

“:Es por &rea especifica?".

*Coexisten dos formas de organizacién curricular, primero
y segundo; la problemftica de la lectoescritura con

Emilia Ferreiro". '

"Y si quiero hacer el trabajo, por &reas, entonces ¢es un
estudio longitudinal?"®.

"si se quiere, se puede hacer un estudio ongitudinal®.

"Maestra, para los préximos afios te sugerimos que les des
a los alumnos una amplia explicacién sobre lo que nos
estas solicitando, porgque es muy complicada y terminamos

por no entender®.

“Todavia tenenos tiempo para repasar, de esta fecha hasta
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Al

Al,

Al,

el dia 3 de junio en gue terminan las clases. Lo que les
astoy 8olicitando que hagan es estudiar sobre una
realidad concreta, en la que ustedes pueden aprender
mucho m&s, porgue tendridn la necesidad de investigar
scbre las categorias que hayan considerado pertinentes en
su estudio®.

"Maestra, si yo elijo matem&ticas como &rea o asignatura
para este estudio, gtendrian que ser los semestres pa-~
res?",

"Ego lo decidir& el cémo esté organizado el plan de
estudios o al programa escolar, ya que tendr&n que ver si
en las fechas que vas a realizar tus observaciones estén
lcs semestres pares © nones".

":Tienen alguna otra duda?",

"Y a nivel pr lar, donde aparent no se oye nada
cTambién debo utilizar la grabadora?".

%:;Qué no llevar la grabadora?".

"rienes que ir preparada con tu grabadora, si oimos nada
més silencio y si voy a estudiar la relacién maestro-
alumno, tenemos que rescatar a través de la grabadora
todo lo qgue puedan expresar los nifios, por ejemplo:
paisane el 18piz o, por favor :me da el 14piz? Ademis tus
categorias de observacién se van a registrar en un tiempo
determinado; es decir, vas a contar con los limites
temporales®.

"No habias side nada clara sobkre lo que debiamos de
observar dentro del saldén de clases".

17



A1,

Al,

Al

Al,

"Lo que pasa es que de todas formas la realidad gue cada
unoc va a observar es muy diferente, y no es posible
darles todos 1los elementos sobre 1los dgue habian
contemplado; ademds, en el transcurso de su estudio van
a encontrarse con otros, en los gue ustedes no habfan
pensado y no va a encajar la realidad exactamente en una
observacién de 45 minutos, pero si, te va a dar muchos
elementos para interpretar esa realidad”.

#:.5e debe tener una réplica de la observacién?, por que
para mi es importante que se tome lista, porque asi se
tiene una relacién maestro-alumno, adem&s ya se tiene el
proyecto y unas grabacjones".

"La realidad puede estar alejada de 1la misma realidad; yo
les voy a traer materiales sobre etnograffia para que
puedan comprender m&s el fen& que decidan estudiar".

"Con la experiencia que tG ya tienes, (cémo se sienten
observados?®,

"Los nifios duran poco tiempo quietos, después actuan
normalmente, como siempre, asi como los maestros".

"Piengsen lo gque debe ser la ohservacién de la relacién
maestro-alumno a nivel universitario®.

"No puedes nunca medir".
#“somos humanos, llevamos una carga ideolégica".
WEl tiempo que vamos a grabar la materia de ciencias

naturales es de 30 minutos, porque después salen al
recreo y después entran otra vez a los salones".
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"Pueden grabar lo que quieran; se trata s&lo de un
ejercicio®.

"En este ejercicio, van a hacer una integracién
sociolégica, psicolégica, o de todo lo que ya han
visto"™.

"Se nos término el tiempo; por favor ya empiecen a

grabar®. se despide del grupo y sale del salén.
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