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INTRODUCCION 

El auge que han adquiridO los sistemas de enseñanza abierta en el 

mundo y en particular en nuestro pafs durante los últimos años, es no­

table; hecho que contrasta con una carencia de información sobre dichos 

sistemas. 

El interés en la realización de este trabajo se desprende de 10 

anterior por un lado, y por el otro , de la priict'ica desarroll ada en el 

Sistema Universidad Abierta (SUA) de la UNAM que me ha permitida cono­

cer una multiplicidad de cuestiones referentes a la implantación y fu!!. 

cionamiento de un sistema no esco l arizado, pudiendo apreciar las posi­

bi l idades asf como ciertas dificultades que esto implica. 

En cuanto a las dificultades, somos conscientes de que el SUA se 

encuentra inserto dentro de una estructura académica y administrativa 

que corresponde a la del sistema escolarizado, situación que ha sido 

determinada llar un contexto po1ftico especffico. Un sistema de educa­

ción abierta requiere de un tipo de organi zaci ón que se adecúe a su 

particu la r directriz pedagógica. Aunque se reconoce la importancia de 
este problema, las 'implicaciones que se derivan de su anál1sis rebasa­

rían los lfmites de este trabajo. 

No obstante, se cons idera que en las co ndi ciones actua l es, es po­

sible proponer e implementar alternativas acad~;cas que coadyuven a la 

operación del sistema a corto y mediano pl azo. 

Acorde con esta idea , el trabajo se pl anteó con el objet ivo básico 

de es tab 1 ecer los 1 i neami entos genera 1 es pa ra una metodo log; a grupa 1 

aplicab le al Sistema Universidad Abierta de Fil osoffa y Letras (SUAFYl). 

El trabajo ha sido dividido en cinco capftulos. 

En el primero se del imita instituciona lmente el SUA de la l.ItAM en 

10 que respecta a sus objetivos, desarrollo y bases de su organización 

pedagógica. 

El segundo capftu l o abarca una breve descripCión de los anteceden­

tes, objetivos y organización académico-administrativa del SUAFYl, de ­

finiéndose como núcleo de su funcionamiento el aprendizaje independien­

te. 
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A partir de esto último, en el tercer capftulo se analiza la con­

cepci6n de aprendizaje que sustenta el SUAFYL, desde un enfoque dialé~ 
tico y tomando ciertos el ementos de l a pSicologfa social (autores como 
Bleger y aauleo ). Esto nos sumin istra las pautas pa ra caracterizar el 

aprendizaje independiente y la metodología de estudio propiOS del sis­

tema. 

En el cuarto capftu l O y coherentemente con los aspectos tratados 

en el capítulo anterior , se presentan los lineamientos te6 ri cos y de 
trabajo para una metodología grupal a desarrollar en el SUAFYL I partie.!!. 

do de la s aportaciones de la teoria de grupos operativos que pueden ser 
aplicadas a los grupos de aprendizaje, 

El quinto capftuTo comprende el reporte de un estudio explorato­

rl0 que se 11 evó a cabo con el obj eto de conocer 1 as expecta ti vas y 

experiencias de los estudiantes del SUAFYL sobre el traba jo grupal, y 

de detectar las pOSibilidades prlicticas que ofrece el sistema para im­

plementar una metodo logía de este tipo, básicamente a través de las t,!! 

todas y l os materiales de estudio. 

En la última pa rte del trabajo se presentan las conclusiones, 'asf 

como las fuentes de información utilizadas. 
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1. EL SISTEMA UNIVERSIDAO ABIERTA DE LA U.N.A.M. 

l. l. CREACION y DESARROLLO DEL SUA DE LA UNAM 

El Sistema Universidad Abierta de l a UNAM fue creado en 1972 

debido a la iniciativa del entonces rector Dr. Pablo Gonz.!ilez Casa 

nova. 

El SUA se implant6 con el prop6sito de permitir a la Univer· 
si dad atender el acelerado crecimiento de la demanda de servicios 
educativos. Fue concebido coroo un sistema completo de enseñanza 

universitaria, que multiplicarfa la capacidad de atenci6n él la de­

manda sin multip l ica r propo rciona l mente las inversiones e instala­

ciones, val iéndose incluso de los . recursos de organismos asociados 

(universidades e institutos de enseñanza superior, centros de pro­
ducción y de servicios, casas de cultura y centros de estudio en 

los municipios, delegaciones, sindicatos. ejidos , etc.). Se plan ­

teó además como un sistema tendiente a incorporar al proceso educ,! 

tivo los recursos y experiencias del mercado de trabajo nacional, 

y como un sistema que permitirfa desarrollar y experimentar siste­

~ticamente nuevos métodos y estrategi as de enseñanza-aprendizaje. 

El SUA se encuentra regido por un Estatuto aprobado por el 

Consejo Universitario, en su sesión ordinaria del 25 de febrero de 

1972, cuyo primer articulo establece: 

"El Sistema Universidad Ab ierta de la UNAM está des-o 
tinado a extender la educación universitaria a grandes 
sectores de la población, por medio de métodos teórico­
practicas de transmisión y evaluación de conocimientos y 
de l a creación de grupos de aprendizaje que trabajarán 
dentro o fuera de los planteles universitarios. 

Será un sistema de libre opCión tanto para las facul 
tades, escuelas y el Colegio de Ciencias y Humanidades co-=­
me para los estudiantes; se impartirán los mismos estudios 
y se exigirán los misroos requisitos que existen en la UNAM, 
la que otorgará los mismos créditos, certificados, titulas 
y grados al nivel correspondiente." 

los órganos que de acuerdo con el Estatuto integran el Siste­

ma Universidad Abierta son: 
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al La Comisión Acadl8nica. compuesta por: el Rector y el Secr~ 

tado General. los directores de las facultades, escuelas y 

el Coordinador del Colegio de Ciencias y Humani dades cuando 
participe en el sistema, asf como los Coordinadores de la 
Investigación Cientffica, de Humanidades y del Sistema Uni­
versidad Abierta. 

b) La Coordinación, que cuenta con un Coordinador y las depen ­

dencias necesarias para su funcionamiento. 

el las Oivisiones del Sistema Universidad Abierta en las depe!l 

dencias que parti cipen en el mismo. las Divisiones están 

integradas por: el Director de l a facultad o escuela. o el 

Coordinador del Colegio de Ciencias y Humanidades en su ca­
SO; el Jefe de la Di visión; el personal académico y admin i~ 

trati vo necesari o para su funcionamiento y los grupos de 

aprendizaje. 

Es importante mencionar que las condiciones en que surgió el Sis 

tema Abierto en las Escuelas y Facultades que decidi eron adoptarlo fu~ 

ron diferentes, debido a lo cual se dieron diversas orientaciones en 

su operación . 

Por otra parte, el desarrollo de la Univers i dad durante esos 

años (1972-1976) se orientó hacia la generalización del s i stema esco­

larizado de enseñanza, descentralizando los servicios y renovando la 

organización académica. Este hecho, aunado a la creaci6n de nuevos 

centros de enseñanza superior en el <lrea metropolitana de la edad. de 

Ml!xico y al fortalecimiento de las universidades de provincia, tuvo 

como consecuencia que los factores demogr~ficos perdieran el car<lcter 

de presión fundamenta l para el encauzamiento de las acciones del SUA. 

"En tales circunstancias, en la reunión del Colegio de 
Directores de la UNAM, celebrada en Gallndo, Qro., en junio 
de 1978, se planteó la reorientación del Sistema Abierto, 
acord~ndose adoptar como objetivo primordial , en una prime­
ra etapa , su apoyo al mejoramiento operacional del sistema 
escolarizado ... " ( l) 

Asf es corno en las distintas escuelas y facultades que cuentan 

con División del SUA. éste funciona como un sistema de apoyo, ofre-
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ciendo su servicio basicamente a aquell os alumnos que por diversas ra­

zones no disponen de tiempo para asistir a clases de manera regular. 

De igual forma, el SUA contribuye con el sistema escolarizado 

medi ante 1 a producci6n de materi a 1 es educa ti vos. ta 1 es como: textos. 

gufas de estudio, pr.kticas de laboratorio y de campo, diapositivas. 

cintas grabadas. videocassettes, pe11culas. etc. Promueve la revi­
sión y renovación de planes y prog r amas de estudio, as1 como de los 

requerimientos y procedimientos de evaluaci6n . Colabora también en la 

formación y actualización de profesores e investigadores, tanto de la 
UNAM como de otras instituciones educativas. 

Las dependencias que a la fecha cuentan con División del SUA 

son l as siguientes: Facultad de Ciencias Polfticasy Sociales, Facu l ­
tad de Contadurfa y Administracidn, Facultad de Derecho, faculta d de 
Economia, Escuel a Nacional de Enfermerfa y Obstetricia, Facultad de 

filosoffa y Letras, Facultad de Odontologfa, facultad de Psicologfa y 
facultad de Medicina Veterinaria y Zootecnia. En ellas se imparten 
cursos para un total de diecisiete licenciaturas, una especializaci6n 

y una carrera técnica. 

1.2. BASES DE LA ORGANlZACION PEDAGOGICA DE L SUA 

A continuaci6n expondremos brevemente algunas modali dades de ed~ 
cación abierta que han sido desarrolladas en diversos pafses con el o~ 
jeto de estab l ecer posteriomente las diferencias respecto al SUA de 

la UNAM. 

Cabe aclarar que lo anterior no implica el desconocimiento de 

otras experiencias de este tipo surgidas en nuestro pafs , como el sis­
tema abierto del Col egio de Bachllleres y el Si stema de Educaci6n a 
Distancia de la Universidad Pedag6gica Naci onal , por ejemplo. Sin em­

bargo, debido a que son de aparici6n posterior al SUA de la UNAM, se 
mencionan básicamente experiencias extranjeras que fueron iniciadas 
con anterioridad o paralelamente a la creación de este Illtimo sisteN. 

al La modalidad "abierta" (p.e. la Open Unfversity de Inglate­
rra) . i mp 1 i ca 1 a oportuni dad de una educad 6n uní vers Haría 

para todos aquellos adultos que no han sido acinitidos en 
las universidades regu l ares , por motivos administrativos o 
académicos, con atenci6n escolar a partir de una serie de 
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ejes geogr!ficos cercanos al lugar de residencia del alumno; 

b) "a distancia" (p,e . la Universidad de Madrid, España) requi~ 

re de estudios obligatorios previos hasta nivel bachi l lerato 
e imparte atención académica en el lugar de residencia del 

alumno. con envfo de material educativo él partir de una cen­
tral y la aplicación y correccion de exámenes también él tra­
vés de ella; 

el "tele-enseñanza" (p.e. el Telekolleg de la R,F.A. y el Télé­

enseignement francés) que es un sinónimo de "distancia" y no 

forzosamente de l empleo de la televisi6n, y puede abarcar 
grados educativos que van desde el secundario hasta el de 
maestrfa, con destino especial para los empleados urbanos 

que requieren de diplomas y tftulos con fines de ascenso 
profesional; 

d) "educación continua" (p.e. el Funkkolleg de la R.F.A.) sig­

nifica atender la capaCitación y actualización de profeso ­

res y/o adultos ya graduados que necesitan de especial,iza­

ción o puesta al dh en campos relacionados con su profe­

sión o con intereses nuevos; 

e) "universidad del aire" (p.e. la de Tokio, Japón) que trans­

mite cursos de nivel universitario exclusivamente por la r! 

dio y la televisión, controlados por las universidades esta 

tales; 

f) "telepolitécnica" (p.e. la Escuela de Varsovia, Polonia) 

que imparte cursos técnicos de corta duración para trabaja ­

dores calificados que requieran de especializaci6n y/o aseen 

so esca1afonario: 

g) "por correspondencia", modelo adoptado por mültip.les insti_ 

tuciones de car~cter particular y comercial, para impartir 

todo tipo de cursos a todo tipo de público, no seleccionado, 

y que por 10 general otorgan diplomas de validez privada . (2) 

En lo que se refiere al SUA de la UNAM, desde su creación quedó 

claramente manifiesto que no utilizarla como formas predominantes de 
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enseñanza los medios de comunicación de masas como la televisión, el 
cine o la radio, ni la enseñanza por correspondencia, y si debfa, por 

el contrario , mantener la relación del profesor con los estudiantes. 
Con ello se establece que la organización académica y administrativa 

tendrá como base más que a individuos a grupos de aprendizaj e. 

As". el énfasis en organizar el s i stema a base de grupos se ex­

plica partiendo del hecho de que un estudiante aislado disminuye con­

s i derablemente sus posibflidades de percepcfCln, interpretación. inte!. 

cambio y discusión de ideas, expresión y creación, todo 10 cual genera 

ademb condiciones artificiales de trabajo, puesto que en la vida real, 

las diversas actividades del hombre requieren cada vez m,!s de las rela~ 

ciones humanas. Por otra parte, se afirma: que el trabajo en grupo es 

esencial para la formación del a l umno, ya que lo lleva a asumir su res­

ponsabilidad social a l confrontarlo consigo mismo (como sujeto cognos ~ 

cente y creador), con el resto de l grupo y con el conocimiento social~ 

mente producido. 

Tomando en cuenta 10 anterior, se pueden proponer objetivos y 

estrategias que permitan una mayor sistematización del proceso ense­

ñanza-aprendizaje, asT como la optimizaci6n de los recu rsos materia­

les y humanos con que cuenta el SUA. 

Susana Hernandez t~ichel señala que dentro de la polftica pedagó­

gica del sistema deber'!n proponerse a profesores y estudiantes altern!. 

tivas que les brinden la seguridad de encontrar la comunicación inhe~ 

rente a la relación enseñanza ~ aprendizaje. Para ello formu la, entre 

otros objetivos de trabajo para el SUA, los siguientes: 

Determinar formas y procedimientos idóneos para la integra­

ción de los estudiantes en grupos de estudio y trabajO. 

Capacitar a l persona l docente por medio de procedimientos 

especia l es que l es permitan guiar y coordinar a l os grupos 

de estudiantes. (3) 

Ahora bien, si consideramos que la actua l etapa del SUA se plan­

tea como una etapa piloto, entonces se hace necesario propone r, ensa ~ 

yar y evaluar alternativas académicas factibles de impl ementarse no 

sólo en las condiciones actuales. sino a mediano plazo, dentro de una 

dimensión mas ampli a y coherente de educación abierta. 
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El presente trabajo pretende contribuir a ello , proponiendo los 

lineamientos blislcos para una metodologfa de trabajo grupa l ap l icable 

especificamente al Sistema Universidad Abierta de Filosoffa y l etras. 
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2. EL SISTEMA UNIVERSIDAD ABIERTA DE LA FACULTAD DE FIlDSOFIA y LETRAS 

2.1. ANTECEDENTES Y OBJETIVOS 

El Sistema Universidad Abierta de Filosofía y Letras (SUAFYL) 
fue creado en marzo de 1972 a iniciativa del Dr. Ricardo Guerra, e!!. 

tances Director de la Facultad , siendo nombrado el Dr. Eli de Garta 
ri primer Jefe de la División. 

En septiembre de 1974, pasa la Jefatura al Mtro. Enrique Mo ­

reno y de los Arcos. Es en este periodo cuando se determinan los 

lineamientos generales para la organización y funcionamiento del 
SUAFYL. 

En enero de 1976 Queda encargada de la División la Dra. Blan­

ca Jiménez Lozano. En noviembre de ese año, por acuerdo de Consejo 

T~cnico. se inician las labores académicas del SUAFYL mediante cur­
sos propedéutiCOS para seis licenciaturas: filosofla, Geograffa. 
Historia , Letras H i sp~nicas, Letras Modernas (In91esas) y Pedagogfa. 

De enero de 1977 a la fecha , se encuentra al frente de la Di­
visión el Dr. Osear Zorrilla Velázquez. Fue al comenzar este perf­

odo cuando se diseñaron los planes de estudio para las seis carre ­
ras adecu~ndos'e a las caracterfst1cas del Sistema Abierto. Asimis­
mo, se efectuó una reestructuración académica administrativa que ha 

permitido un mejor funcionamiento del sistema acorde con sus objeti 
vos . 

Actualmente, el SUAfYL tiene como objetivos prioritarios: 

Apoyar al sistema regular de la facultad en l a formación 
de profesores de enseñanza media- superior y superior, 

Impulsar la investigación en las ~reas correspondientes a 
sistemas abiertos de educación. 

"Extender la educación universitaria a grandes sectores de 
la pobl ación, por medio de métodos teórico-prácticos de 
transmisión y eva l uación de conocimientos , y de la creación 

de grupos de aprendizaje que trabaja rán dentro o fuera de 

los planteles universitarios", Según el artfcu10 primero 
del Estatuto del Sistema Universidad Abierta de la UNAM, 
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Investigar y proceder a preparar los materiales necesarios 

para el desarro l lo de las actividades del Sistema. (4) 

De los objetivos del SUAFYL se derivan los objetivos generales 

de los planes de estudio de las seis licenciaturas que se imparten y 

que se resumen en: 

Capacitar al estudiante en actividades técnicas inherentes 
a la profesión elegida. 

Capacitar para la docencia en l os niveles medio superior y 
superior. 

formar investigadores en las ~reas de conocimientos corres ­

pondientes a cada carrera. 

Es importante aclarar que el SUAFYl es la única Oivisi6n del 

SUA de la UNAM que cuenta con pl anes de estudio propi os para las 

seis carreras, a diferencia de otras Divisiones que han adoptado el 
plan de ,estudiOS vigente en el sistema regular de cada carrera o es 
pecialidad que imparten . 

Los planes de estudio del SUAFYL fueron aprobados por Consejo 
Universitario en septierrbre de 1979 . 

2.2. ORGANIZACIDN ACADEMICD-ADMINISTRATIVA DEL SUAFYL 

Para cump l ir con sus objetivos, el SUAFYL cuenta con una or­

ganizaci6n académico- administrativa que le permite desarrol lar sus 
funciones espedfi cas. 

los 6rganos que integran la estructura academico- administra­
tiva del sistema son: 

Jefatura 
Secretaria Académica 
Unidad de Asesor1a Pedag6gica 

Unidad de Producción 

Adem!s, cada una de las seis licenciaturas cuenta con: 

Un equipo de elaboraciÓn de material educativo. 
Un auxiliar académico-admi nistrativo 

Cuerpo de tutores 
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la relación que guarda cada componente se puede observar en 
el organigrama, 

A continuación se describirá brevemente las funciones de cada 
componente. ( 5) 

JEfATURA. Organo encar4Jado de establecer comunicaci6n direc­

ta con la Oirección de la Facultad y la Coordinación del SUA. Sus 

funciones son: 

Elaborar los programas de trabajo de la División, asi como 
el anteproyecto de presupuesto de la misma y presentarlos 

para su consideración al Oirector de la Facultad y al Coor­
dinador del Sistema. 

Coordinar y vigilar las l abores de l as diversas instancias 

que conforman la División. 

Informar al Director y al Sec retario General de l a Facul ­

tad sobre el estado que guardan l os asuntos de la División, 
sugerir soluciones a los mismos y aplicar los acuerdos dic 

tados, 

Ana Ji zar 1 as neces i dades académi cas del S i s tema, se 1 ecci o­
nar al personal docente y proponer los nombramientos al 
Director de l a Facultad, 

SECRETARIA ACADEMICA 

Colaborar con la Jefatura de la Divisidn y las autoridades 

de l a Facultad en la organización, en el establecimiento 
de criter ios academicos y administrativos, en la coordina­
ci6n de tramites escolares y en la supervisión de las labo­

res del SUAFYl, 

Proporcionar información académica y administrativa al 
al umnado de la UNAM, a los mi embros de las distintas uni ­
dades y cuerpos que integran el SUAFY L, y a las autorida­

des de la Facultad y de la UNAM sobre el funcionamiento y 
caracterfsticas del sistema. 
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UNIDAD DE ASESORIA PEOAGOGICA 

Establecer criterios pedagógicos para todos los materia­

les de enseñanza-aprendizaje, y métodos de trabajo y eva­
luaci6n que emplee el SUAfYl, y emitir dictámenes pedagó­
gicos sobre los mismos cuando las autoridades de éste y 

de la facultad 10 soliciten, 
Dar servicio de asesorfa e informaci6n pedagógica a los 

Equipos de elaboraci6n de material educativo (ME) , a los 

asesores academicos, tutores y alumnos, a responsables de 
Unidades y autoridades del SUAFYl y de la propia Facultad. 

Colaborar con los equipos de trabajo y la Unidad de Pro­
ducción en la información y orientaci6n que se requieran 

para la el aboraci6n de materiales educativos. 

Capacitar y actualizar pedag6gicamente al profesorado del 

SUAFYL , en colaboración con los Auxiliares Académico-Ad­
mi nistrat ivos , de acuerdo con los requerimientos del sis ­

tema. 

Colaborar como representantes por el SUAFYL, en la inte­

gración y actividades de los Grupos Especiales que evalúan 
el ME y el sistema, según los requerimientos del Co l egio 

de Directores de la UNAM. 

UNIDAD DE PRDDUCCIDN 

Asegurar el proceso de edición (corrección, diseño, meca­
nografiado, fotocopiado y empastado ) del HE producido por 

los Equipos de elaboración y ponerlo a la venta. 

Catalogar , archivar. describir e informar sobre l os ME 
elaborados y sobre el acervo bibliografico existente en 
el SUAfYL y establecer relaciones con bibliotecas y una 

investigación bib li otecológica y de mercado permanentes, 
para nuevas adquisiciones y préstamos. 

Prestar servicios bib1iotecológicos a los Equipos de ela­
boración de ME, a l os Asesores Académicos, a tutores y 

alumnos, y a las demás Unidades que integran el SUAfYL . 
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EQUIPOS DE ElABORACION DE MATERIAL EDUCATIVO 

Planear y llevar a cabo la el aboracf6n de los materiales 
educativos necesarios por carrera, con el auxilio de Ase~ 
sores Académicos en caso de requerirlo y siempre en es~ 

trecha colaboración con los Asesores Pedagógicos. 

Corregir el material educativo ya puesto en operaci6n en 
grupos piloto y evaluado por los Grupos Especiales. 

AUXILIARES ACADEMICO~ADMINISTRATIVOS 

Determinar, con la Jefatura, los criterios académicos a 

aplicar en cada carrera reSultantes de los planes de es­
tudio aprobados para el SUAFYL y de la metodologfa propia 

del sistema. 

Auxiliar administrativamente a la Jefatura, en estrecha 
colaboraci6n con la Secretaría Académica. 

Mantener constante relaci6n academica con los Equipos de 

elaboración de ME de manera que les presten apoyo continuo 
y conozcan y expresen sus necesidades pedagógicas y admi­

nistrativas. 

Proporcionar orientación e información académica y admi ­
nistrativa de su carrera a tutores, alumnos y unidades 

que integran el SUAFYL. 
Representar en su especialidad académica al SUAFYL ante 
los Colegios y autoridades de la Facultad . 

TUTORES 

Colaborar con el SUAFYL en la operaCi ón directa del ME -elaborado para el estudiantado. 

Participar en las actividades académicas propias de su es­

pecialidad y, en particular en la elaboración de instru­
mentos de eval uación. 

Auxiliar a la Jefatura y a la Unidad de Asesoda Pedagó­
gica en la evaluaci6n del ME y del propio sistema. 
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Colaborar con la Secretarfa Acad~mica. Asesorfa Pedag6gi ­
ca y Auxiliar Académico con el control académico y admi­
nistrativo del alumnado, de manera que se recaben y sis­
tematicen los datos necesarios para la evaJuaci6n con fi ­

nes de acreditación. 

2.3. EL NUCLEO DEL SUAFYl 

Todo sistema, ya sea natural o creado por el honb re, se defi­

ne como "un conjunto de elementos que mantienen entre sf una serie 

de re l aciones de interdependenCia conformando una totalidad estruc­

turada " (6). Por lo tanto, lo que caracteriza a un sistema no es 

la suma de los elementos que lo integran. sino la organizaci6n que 
hace posible su funcionamiento. Esto significa que entre todos los 
componentes existe una relaci6n de dependencia. 

Puede decirse que todo sistema forma parte de un suprasiste­

ma, como en el caso del sistema educativo que forma parte del sis­

tema social global. 

Ahora bien. de acuerdo con Bela H. Banathy (7) todo sistema 

se desarrolla en torno a un propósito, tal propósito es el núcleo 

desde el cual crece un sistema. 

El propósito de un sistema puede lograrse a través de proce ­

sos en los cuales los componentes que interactúan en él, tanto hu­

manos como materiales, se coordinan para generar productos o resul ­

tados establecidos con anticipación. De ahl que dentro de un sis 

tema, los propósitos determinen los procesos y estos a su vez de­

terminen los componentes que requiere el sistema, 

Para Banathy, los sistemas de educación según su núcleo pue ­

den ser: 

De instrucción, en los cuales el propósito es transmitir 

informaciones. 

De aprendizaje, en los cuales el prop6sito es asegurar el 

logro de conocimientos, habilidades y actitudes, 
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En este punto, cabe señalar que todo sistema educativo ope ra, 
de manera implícita o explicita, con una concepción de aprendizaje, 

la cual va a determinar o debe determinar un modelo de organizaci6n 

de la enseñanza. En el caso del SUAFYL . esta organizaci6n esta apo­

yada en una modal idad especifica de aprendizaje que la diferencia 
de la del sistema escolarizado: el aprendizaje independiente o duto­

aprendi zaj e . 

Es precisamente el aprendizaje independiente lo que constitu­

ye el nücleo del SUAFYl, 

Este supuesto básico requiere de un marco te6rico que funda­

mente la concepci6n de aprendizaje que sustenta el sistema, a par­

tir del cual puedan definirse los aspectos o notas básicas del 

autoaprendizaje. Esto será objeto de desarrollo en el siguiente 

capftulo. 
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3. LA CONCEPCION DE APRENDIZAJE OEL SUAFYL 

3.1. El APRENDIZAJE COMO PROCESO 

Para comprender el modelo educativo que utiliza el SUAFYL, es 
necesario analizar la concepción de aprendizaje que 10 sustenta. 

La primera pregunta que surge se refiere él ¿que es el aprendi -
zaje? 

Una definición bastante común es aquella que reduce la explica ­

ci6n del aprendizaje él ténninos de carrtJios en l a conducta. Sin embar 

go, para poder comprender todos los aspectos involucrados en el apre~ 
dizaje, se hace necesario ampliar el alcance de esta definición. Pa­

ra ello partiremos en primer lugar de la noción de conducta. 

lagache define la conducta como "el conjunto de respuestas sig ­

nificativas por las cuales un ser vivo en situación integra las ten­

siones que amenazan la unidad y el equilibrio del organismo", o como 

"el conjunto de operaciones (fisiológicas, motrices, verbales, menta­

les) por las cuales un organismo en situaci6n reduce las tensiones 

que 10 motivan y realiza sus pos i bilidades," (8) 

Podemos decir por tanto que toda conducta tiende a la resolu ­

ción de conflictos o tensiones con Objeto de preservar un estado de 

equilibriO , y que la conducta s610 puede ser comprend i da" ... en fun­

ción de la personalidad y del inseparable contexto social del cual el 

ser humano es siempre integrante ... " (9) 

Los fenómenos de la conducta pueden ser de dos tipos: concretos 

y simbóli cos, y su aparición ocurre en ~reas de la conducta especffi ­

cas , que de acuerdo con Bl eger (lO) son: 1) área de la mente; 2) área 

del cuerpo; 3) área del mundo externo . 

Los fenómenos concretos de la conducta aparecen en el cuerpo 

(área 2) y en activ idades sobre el mundo externo (área 3), en tanto 

que los fenómenos simbólicos corresponden al área de la mente. 

A este respecto , Bleger aclara los fenómenos de coexistencia y 

preponde rancia de las áreas de la conducta: 
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"la conducta siempre implica manifestaciones coexisten­
tes en las tres áreas; es una manifestación unitaria del ser 
total y no puede, por lo tanto, aparecer ningún fenómeno en 
ninguna de las tres áreas sin que implique necesariamente a 
las otras dos; por lo tanto, las tres áreas son siempre co ­
existentes. El pensar o imaginar - por ejemplo - (conductas 
en el área de la mente) no pueden darse sin la coexistencia 
de manifestaciones en el cuerpo y en el mundo externo y -
respectivamente - también a la inversa . 

Esta permanente coexistencia de las tres .1reas no exclu 
ye el predomi ni o de alguna de e 11 as en un momento dado. pre~ 
dominio que permite ca l ificar a l a conducta como pertenecien 
te a cada una de las tres áreas," (11) -

A partir de lo expuesto , podemos presentar una definición m~s 

completa que caracteriza al aprendizaje como "actividad psfquica que 

relaciona al sujeto con el objeto de es tudio, en un proceso dinámico 

de transformación donde la s situaciones nuevas se integran a las ya 

conoci das y resue Has, i nvo 1 ucrando a la tota 1i dad de 1 a persona li dad, 

tanto en los aspectos cognoscit i vos y motores, como afectivos y socia­

les. " (1-2) 

De tal forma, el aprendizaje cons iste en una serie de acciones 

orientadas hacia determinadas metas; acciones que son de carácter mo­

lar, cabe decir total. aunque se manifiesten predomi nantemente en al­

guna de las ~reas de la conducta. AS 1 , podemos habl ar de acciones si!!! 

b61icas: analizar, relacionar, generalizar, etc . ; tan to como de acciQ. 

nes concretas: manipular, movi lizarse, expresar sentimientos, formas 

de relación con el medio socia l, etc. 

La defin ici 6n anterior destaca la noc1 6n de activi dad por parte 

del sujeto y de ningún modo la recepcidn pasiva. Se dlce que una per 

sona aprende cuando se plantea dudas, formula hip6tesis, retrocede a~ 

te ciertos obstáculos , arriba a conc lusiones parciales, siente temor 

ante 10 desconocido, man ipula objetos, verifica en una prActica sus 

conclusiones, etc. Es decir, cuando se producen mod1ffcaciones y re­

estructuraciones en su conducta de relativa pers istencia y bajo la fo!. 

ma de variaciones cuantitativas y cualitativas. 

Tomando como referencia el principio dialéctico materialista del 

detenninismo pOdernos decir que el aprendizaje se realiza de acuerdo 

con dos tipos de condiciones: las internas y las externas . 
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"las condiciones internas hacen referencia a tres pla ­
nos estrechamente interrelacionados entre sf: el primer 
plano es el cuerpo como estructura neurofisio16gica u orga 
nismo, el cuerpo como mediador de l a acci6n. El segundo -
plano es la condición cognitiva, es decir, todos los aspec 
tos de organización del pensamiento y de los conocimientos . 
El tercer plano estA ligado con la dinámica del comporta­
miento. Las condiciones externas están dadas por la real; 
dad externa del sujeto. Estas condiciones se relacionan -
entre si en fOnIDa dinámica como procesos organlzativos y 
transformadores que van a detenninar un cambio." (13) 

las condiciones internas y externas constituyen un todo soli­

dario. indivisible. El punto de partida nos 10 proporcionan las con­

diciones externas, mas actúan a través de las internas. 

"Las condiciones internas a través de las cuales en ca 
da momento dado sufren modificaciones los estfmulos exter~ 
nos que actúan sobre la persona, se fonnaron, a su vez, se 
gOn influencias externas anteriores. Resulta, por ende, -
que el principio concerniente a la dependencia en que se 
ha l la el efecto externo respecto a las condiciones i nternas 
implica que el efecto psicológico de cada exitante sobre 
el individuo se encuentre condicionado por el desarrollo 
hi st6rico de este Oltimo, por las leyes internas de dicho 
desarrollo histórico." ( 14) 

El aprendiza j e depende, por lo tanto, no sólo de la mayor o me­

nor complejidad del objeto , sino que esta detenninado por las caracte 

rfsticas propias del suj eto. 

Así vemos que la relación sujeto-objeto en el proceso de apren­

dizaje es de transfonnación mutua. 

"Cuando se opera sobre un obj eto, no sólo se está modi 
ticando el objeto, sino que se está !l'(Jdlficando el sujeto­
y a la inversa; y ambas cosas ocurren al mismo tiempo. No 
se puede operar más allá de las pos i bilidades reales del 
objeto , pero tampoco más allá de las posibilidades reales 
y roomenUneas del sujeto . . . " (15) 

De ahf que el proceso de aprendizaje no tenga un carácter lineal 

sino dialéctico, de interacción sujeto-obj eto y susceptible de ser ac~ 

lerado por factores internos y externos, asf como de cambios cualitatl 

vos, pero también con eventuales retrocesos y paralizaciones. 

Según Armando Bauleo (16) en el aprendizaj e aparecen tres elemen 

tos esenciales: información, emoción y producción. 
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En la enseilanza tradiciona l el aprendizaje es entendido como un 

proceso en el que el docente transmite l a infonnac16n al alumno. Es­

te es considerado como un sujeto pasivo que se limita a memorizar y 

repetir 10 impartido. 

Por el contrario, en la concepción dlno1imica del aprendizaje, es 

te proceso se realiza mediante l a blisqueda y el manejo de l a i nfanna ­

ción por parte del estudiante, participando asf en su formaci6n. 

Como seña l a Bleger: 

" ... 10 m!s i mportante en un campo clentffico no es el cú­
mu l o de conocimientos adquiridOs, sino el ma nejo de los mis ­
mos como 1nstrumentos para indagar y actuar sobre la real i dad. 
Hay gra n diferencia entre el saber acumulado y el utilizado; 
el primero enajena (i ncl usive al sabio) . el segundO enr iquece 
la tarea y al ser humano.- (17) 

Al participar el sujeto en s u formaci6n surge el el emento afec­
tivo. Es importante destacar esto , ya que en la escuela tradiciona l 
el énfa~is ha sido puesto en el aspecto inte lectual del aprendizaje , 
olvidando muchas veces el aspecto emotivo del mismo. 

Se t rata, como di ce Bleger. de reinco rporar al ser humano en el 
aprendizaje: 

"El ser humano. está fntegramente incluido en todo aque­
llo en lo que inte rviene, de tal manera que cuando existe 
una tarea si n resolver hay, al mismo tiempo. una tensi6n o 
conflicto psico16gico, y cuando se ha lla so l uci6n a un pro­
bl ema o una tarea . simultáneamente se ha resu elto una ten­
sión o conflicto psicológico.- (18) 

Para pOder aprender es preciso haber ll egado a un nivel en que 

sea pOS ible admitir y t olera r un cierto monto de ansiedad, que permi_ 
ta el cambio o pérdida de estereotipias (nomas y roles de conducta 
que los sujetos mantienen y repiten en forma ritual y que actúan como 

control es seguros y fijos) con la consiguiente apertura de posibilid! 
des de problematizac i6n y de acción para el individuo. Por lo tanto, 
sin ansiedad no se aprende y con mucha tampoco. 

Siguiendo con Bauleo, en el proceso de aprendizaje la afectivi­

dad se movi l iza frente a determinada información que le es aportada 
al sujeto, pero a su vez ella interviene en la büsqueda de nueva in ­
formaci6n, por la satisfacción que provoca el hallazgo. aunque tam-
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bien pueden ocurrir frustraciones en es a búsqueda. 

"Es asi como la afectividad aparece en una dirección pa­
siva , puesta en movimiento al ser gOlpeada por la infonna­
ción, pero a su vez en una dirección activa al ser el motor 
de búsqueda de infonnación ," (19) 

El último elemento . la producción, se refiere a la posibil1dad 

de crear nuevos el ementos transformando 10 dado. Esto est§ estrecha­
mente relacionado con lo que mencionamos anteriormente, es decir , la 

utilización de la infonmación como instrumento de búsqueda y acción. 

3.2. PENSAMIENTO Y APRENDI ZAJE 

En este punto, se hace preciso considerar la estrecha relación 
que existe entre pensamiento y aprendizaje. 

De hecho, puede decirse que existen aprendizajes que tienen lu ­

gar excl usivamente en el área corpora l o en el área mental. Sin em­

bargo, para que exista un aprendizaje significativo se debe eliminar 

esta disociaci6n, enriqueciendo la tarea con lo que se piensa y el 

pensamiento con lo que se hace. Ya que como dice Bleger: 

" ... mucho de lo que se llama pensar es solamente un cfr­
culo vicioso y estereotipado. Otras veces o conjuntamente 
con lo anterior, se llama pensar a una disociaciOn con la 
teorfa, un pensar que no antecede ni sigue a la acciOn sino 
que la reemp laza." (20) 

Estas distorsiones del pensar no son sOlo producto de motiva­

dones i ndi v i dua 1 es s i no b,\s i camente de pa utas cul tura 1 es, cabe deci r . 

ideolOgicas . que fragmentan el proceso de pensamiento. Este es, al 

igua l que el aprendizaje, un proceso dial!ctico. en el cual ansiedades 

y confusiones, fantasfa e imaginaci6n, fonnan parte del proceso del 

pensar creador. 

En seguida haremos referencia , de manera breve, a la naturaleza 

y formas b.1sicas del pensamiento. 

Partiremos , como hicimos al hablar del aprendizaje, de caracte­

rizar a l pensamiento en su condición esencia l de actividad o proceso. 

AplicandO el principio dialéctico-materialista del detenni nismo Rubin~ 

te;n señala que: 
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" , .. el pensamiento se ha ll a incluldo en el proceso que 
se origina en virtud de las i nfluencias recfprocas que se dan 
ent re el homb re y el mundo objetivo; surge en el transcurso 
de dicho proceso y sirve para que éste Ql timo se verifique 
eficientemente. la cognición, el pensar, es un proceso fonna­
do por las infl uenc ias reciprocas que se estab l ecen entre el 
sujeto pensante y el objeto . entre ése y el contenido objetivo 
del prob l ema que se resuelve," (21) 

Para el pensami ento, l a real i dad objetiva l a constituye no s610 

el aspecto sensorial i nmediato de una actividad dada, sino además, el 
sistema de conocimientos que tiene su expresión objetiva en la palabra. 

sistema que se ha ido el aborando en el transcurso del deveni r históri­

co y que el hombre asimila durante el proceso de su desarrollo indivi­
dual. El pensamiento se halla en una re l ación de rec fproca influencia 
con dicha rea l idad objetiva. 

Ahora bien , el proceso de pensamiento está fntimamente relacion~ 
do con los resultados de dicho proceso. es decir, con los conceptos y 
los conocimientos. Se piensa por medio de conceptos , y a su vez, los 
nuevos conceptos , resultado del pensar, se 
queciéndo10 y condicionando su evolución . 

incorporan al proceso enri ­
El proceso del pensamiento 

constituye de esta manera un movimiento de conocimientos. 

Hemos definido el pensamiento como un proceso, pero ¿en qué con­
siste dicho proceso? 

El pens ar es básicamente un proceso de análisis y sfntesis. 

Anál isis y s fntesis son las formas básicas del pensamiento que se 
ha l lan relacionadas y condicionadas entre si, y a su vez constituyen 
los elementos constructivos de las restantes formas de pensamiento: 
comparaci6n, abstracción, generalización, concreción, inducción, deduf 
ción. 

"El an.!llsis correcto de un todo, cualquiera que sea , es 
siempre un an.! l isis no sólo de sus partes, de sus elementos 
y propi edades, s i no, adem.!s, de 1 as conexi ones y re 1 ac iones 
de dichas partes, elementos y propiedades. De ahf que no 
ll eve a la desintegración del todo sino a su transformación. 
Dicha transformaci6n de l todo, esa nueva correlación en que 
se dan los elementos del todo separados por el análisis . 
constituye la sfntesis. Ast como el an.!lisis se verifica a 
través de l a sfntesis, esta última se realiza a través de 
aquél abarcando las partes, los el ementos y las propiedades 
en sus conexiones." (22) 
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Ahora bien, el proceso del pensar, a través de sus fomas blisi ­

cas (análisis y sfntesis), se desarrolla confonne a las etapas del c9.. 

nacimiento: práctica-teoría-practica. lo mismo sucede con el proceso 

de aprendizaje. De ahf que cuando hableroos sobre las etapas por las 

que transcurre éste último se podrá reconocer la estrecha relaci6n que 
existe entre aprendizaje, pensamiento y conocimiento. 

3.3. ETAPAS DEL PROCESO DE APRENDIZAJE 

En todo proceso de aprendi zaje podemos reconocer etapas o fases, 
las cuales no se presentan de manera disociada y agregada, sino en 

constante interrelaci6n dentro de un proceso continuo, en el que es' 
factible establecer la relativa especificidad de cada una. 

En la etapa inicial del proceso encontramos la práctica. 

En relación a esto debemos referirnos a dos aspectos: 

Toda práctica debe ser entendida como pr~ctica social. pues­
to que la actividad del hombre no se reduce a la producción 
materi a 1 ·s i no que abarca 1 as re 1 aci ones con 1 os dem~s hombres. 

tanto en los procesos mismos de prOducción como en la vida 
polftica y cultural. la pr~ctica. por lo tanto. no puede te ­
ner carácter individual y subjetivo o limitarse a la co ntem­
plación paSiva de la realidad. El hombre debe actuar sobre 
su medio para apropiarse de él y transfonnarlo. 

la práctica, punto de partida de todo conocimiento puede ser 
directa e indirecta (23). El hombre no puede tener experie!!. 

cia directa de todas las cosas. Muchos conocimientos son 
producto de la experiencia de otros, quienes la transmiten 

oralmente o por escrito. A este tipo de conocimientos se 
les llama conocimientos indirectamente adquiridos. 

Ahora bien, la percepción inicial de los fen6menos dada a través 
de la práctica directa o indirecta, plantea al sujeto situaciones pro­
blemáticas, generadoras de problemas, mismos que incitan a pensar: 

" ... en una situación problemática existe si~re algo im 
pl1cito, supuesto, no definido explf citamente. contenido tan 
sólo en virtud de sus conexiones con lo que se halla dado. 
De lo imp11cito. de lo que no se ofrece explfcitamente, sur­
ge el problema." (24) 
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La existencia de situaciones problem!ticas y problemas se ha l la 
objetivamente condicionada por el hecho de que las cosas son infinitas 
y se encuentran en reciproca concatenación. El pensamiento estriba 
en definir lo que esta dado fmplfcltamente partiendo de lo dado explf­
citamente. de lo conocido. 

Res umiendo lo anotado en esta primera parte diremos que el apre! 
dizaje comienza con la percepción de una situación prob lemática. Es 
importante destacar, s1n embargo, que el Objeto de conocimiento apare­

ce como un problema cuando el sujeto carece de respuestas adecuadas y 
se siente comprometido en su resolución. Este compromiso surge por 
percibir la persona las relaciones entre el problema y su práctica pa­
sada, presente o futura. 

La percepción inicial del prob l ema implica una sfntesis . Esta 
sfntesis i nicial tiene un car&cter global y difuso porque no hay cla­
ridad respecto a los elementos constituyentes y sus relaciones: El 
sujeto debe reconocer los datos expl fcitos e iniciar la búsqueda de 
los datos implfcitos. 

La sfntesis elemental opera como orientadora del estudio analf ­
tico posterior. En este momento el individuo elabora hipótesis y pien 
sa en posibles caminos para l legar a la solución. Está ya en condici~ 
nes de trazar un proyecto de acción, que deberá ser retomado y redefi ­
nido durante el proceso. 

"Durante esta etapa, por implicar desestructuraci6n, de­
sorganización ante la situación nueva, el sujeto apela a sus 
esquemas referenciales prevfos, a sus experiencias anterio­
res . El grado de rigidez o de f lexibilidad que tenga respec 
to a los mismos va a detenninar el modo de afrontar la nueva: 
situación." (25) 

Recordemos que el esquema referencia l es el "conjunto de expe­
riencias, conocimientos y afectos con los que el individuo piensa y 
actúa" (26). Un esquema referencial de caracter dinamico y plástico 
es la condicf6n necesaria para el aprendizaje, en tanto que el este­
reotipado se transfonma en una barrera. 

Con el desglose de los aspectos caracterfstfcos del objeto de 
conocimiento, la actividad sintét ica del pensamiento va a dar paso, 
en un movimiento dialéctico . a una etapa analft ica . Esta sucede en un 
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segundo plano del conocimiento : el del pensamiento abstracto, en el 
cual 105 conceptos forman el contenido específico del mismo . El an.!­

li sis , en un principio de carácter extensivo, poco a poco se va ha­
ciendo intensivo. Su valor cognoscitivo estriba en que descompone y 
subraya lo esencial. 

De este modo, el análisis orientado por l a síntesis i nicial po ­

sibilita la selecci6n de ciertos elementos que integran 105 fenómenos 

de la realidad a fin de estudiarlos con mayor amplitud y profundidad. 

Como mencionamos anteriormente, aná l isis y sfntesis se condici~ 
nan mutuamente y constituyen los elementos constructivos de las res­
tantes fonnas de pensamiento: comparación. abstracci6n, generaliza­

ci6n, concreción, etc. Todos estos procesos se entrelazan en formas 

mültiples¡ ninguno puede llegar a resultados fructfferos sin los 

otros. 

"En los diferentes tipos de anA:lisis involucrados en 
esta etapa del proceso, se reconoce la presencia pennanen 
te de la sfntesis, y por ende, l a interrel ación dialécti=­
ca entre las fOnTlas básicas del pensamiento. Esta sfnte­
sis, de carácter parcial, adem.1s de facilitar el esclare­
cimiento respecto del objeto de conocimiento, opera como 
retroalimentación, o sea, determina los ajustes necesarios 
en el proceso." (27) 

Por lo tanto, se parte de un análisis elemental donde las par­

tes que componen el todo son destacadas en el mismo plano, sin unio­

nes entre sf, y se llega a trávés de análisis cada vez mlis complejos 

(que involucran sfntesis parciales permanentes) a un análisis multif! 

cético, que resulta anticipador de la s fntesis final. 

La síntesis fina l es de carácter totalizador, constituye el 

producto del proceso, un resultado nuevo desde el punto de vista cua­

litativo. Un nuevo conocimiento de la realidad. 

Los pasos descritos destacan ante todo el conocimiento teórico 

como emergente de una práctica concreta, Es impOl"tante subrayar que 

l a práctica durante y al termino del proceso cumple la función de va­

lidar o no los resultados del análisis . La práctica opera entonces 

como criterio de verdad. Esto genera a su vez nuevas contradicciones 

e interrogantes que darán la pauta para desarrollar nuevos procesos 
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de pensamiento. de aprendizaje Y. por ende , de conocimiento. 

3.4. LA JoK>DAllDAD DE APRENDIZAJE DEL SUAFYL: El APRENDIZAJE INDEPEN­

DIENTE. 

la concepción de aprendizaje expuesta nos da la pauta para est! 
blecer las caracterfsticas especificas del aprendizaje independiente 

o autoaprendlzaje, núcleo del SUAFYL, según quedó establecido en el 

capftulo anterior. 

El aprendizaje que realiza el alumno del SUAFYL es independi ente 
b.!slcamente en cuanto a: 

l a relación tradicional docente - alumno 
la clase como contexto del aprendizaje. 

En la relación docente - alumno mencionada. el conocimiento es 

considerado patrimonio del maestro y e l estudiante no participa en la 

producción de dicho conocimiento. De ahf que la clase sea el contexto 

indispensable para que se realice el aprendizaje, ya que es en ella 

donde el maestro t ransmite los contenidos previamente seleccionados y 

organizados por ~l. 

El autoaprendizaje, acorde con la ruptura de las formas tradiciQ. 

na1es de enseñar y aprender, tiene como notas b.1sicas: "el compromiso 

del estudiante con su proceso de formaci6n; la transformaci6n de acti­

tudes dependientes en actitudes participativas y el paso de la acepta­

ción acrftica de normas y va l ores a un acercamiento a la realidad con 

capacidad de eva l uaci6n y creatividad." (28) 

En este punto , debemos mencionar algunas dificultades que se 

plantean en la práctica para llevar a cabo el proceso de autoapren­

dizaje. Estas dificultades se refieren básicamente al condici onamie,!!. 

to dado por las experiencias de escolarizaci6n compartidas por profe­

sores y estudiantes, las cuales responden primordialmente a las for­

mas tradicionales de "enseñar" y "aprender". El estudiante, como re­

sultado de la transferencia de actitudes dependientes, espera en mu­

chos casos "recibir clases". Esta actitud pasiva en los estudiantes 

tiende a generar en los tutores la necesidad de responder a sus ex­

pectativas mediante la impartici6n de clases. A el lo contrib uye tam-
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bién la f onnación de los maestros, basada generalmente en una va lori­

zación de la transmisión del saber , que concibe la actividad docente 

centrada en "dar clase". 

Por lo anterior, consideralOOs que el aprendizaje independiente 

debe planearse como un proceso gradua l , que en forma progresiva dina­

mice las capacidades de l docente y habilite al estudiante para la 

autonomía en su formación. 

Ahora bien , con frecuencia se piensa que el autoaprendizaje si~ 
nHica aprendizaje individual. Esto no es as1 necesariamente, ya que 

las experiencias de aprendi zaje grupal están i mp1fcitas en l a concep­

ción seña l ada y coadyuvan eficazmente al autoaprendizaje. Este es el 

supuesto básico que orienta el desarrollo del presente trabajo. 

En el siguiente capftulo ser~n desarrol l ados los l i neamientos 
generales para una metodologfa de trabajO grupa l aplicable en el 

SUAFYl . Po r ahora s~ l o describiremos los aspectos esenciales que con 
fonnan la metodologfa de estudio del sistema. 

3.5. METODOlOGIA DE ESTUDIO DEL SUAFYl 

la metodología de estudio est~ apoyada en la concepción de 
aprendizaje independi ente o autoaprendizaje y se implementa a través 
de dos el ementos b~sicos: materiales de estudio y tutorfas. 

Mate rial~qe_estudio. Son los instrumentos fundamentales para 

orientar el autoaprendizaje de los alumnos. la organización y estru~. 
tura de estos materiales ofrece el ementos de comprensión que los tex­
tos en s f mi smos no bri ndan . 

En un sistema de ensei'lanza abierta" ... parece importante carac­
terizar un material de estudio que pone el acento en la realización 
de lecturas sobre fuentes directas e indirectas , en trabajOS de fich,! 
do , de análisis, sfntesis, establecimiento de relac i ones y aplicación 

de elementos teó r icos a s i tuac iones concretas vinculadas con la prác­
tica profeSional presente o futura." (29) 

El SUAFYl cuenta con dos modalidades de materia l es: la 9ufa de 

estudio y el programa analftlco. 
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la guta de estudio corresponde a una materia o ~rea por semestre 
del plan de estudios de la licenciatura correspondiente y ofrece al 
alumno 'Informaci6n sobre tres aspectos: qué es 10 que va a aprender. 

cómo lo va a aprender y cuAnto ha aprendido. la integran los siguie,!! 

tes elementos: 

Introducción de carácter general y por unidad. La introduc­

ción general ubica l a materia en el plan de estud i os caraet! 
rizándo la en sus lfmites, enfoque y metodologia de trabajo; 

asimismo. prevee al alumno sobre posibles dificultades en su 
estudio. la introducci6n de cada unidad marca el eje espec.!. 

fico de los temas a desarrollar. 

los objetivos generales condensan contenidos significativos 
y explicitan conductas relativas a habilidades y actitudes 

en función del desempeño profeS ional futuro. 

El temario general ofrece una visión de conjunto de los con ­
tenidos del curso formalizando la continuidad temAt1ca entre 

unidad y unidad. 

Cada unidad contempla además de una introducci6n, unos obje­
tivos especfficos, un temario que profundiza el temario gen~ 
ra1, la bibliograffa blisica y complementaria que habrA de 

consultarse de manera obligatoria y opcional respectivamente, 
las actividades de aprendizaje que deberlin realizarse para 
la adquisiCión de conocimientos y el desarro ll o de habilida­

des y destrezas planteados en los objetivos, asf como la 
autoeva1uaci6n que presenta cuestionamientos de tipo general 
sobre los contenidos tratados que posibilitan la apreciaci6n 

de los avances y dificultades en el proceso de autoaprendiz,! 

je. 

El programa analftico es un material que suple a la gufa de e! 
tudio cuando se presentan problemas de elaboración en cuestiones dldlic ­
ticas, cuya reso l uci6n excede el tiempo fijado para la puesta en ope­

ración del material; o bien, cuando se prevé una reestructuraci6n de 
contenidos en una o varias materias del plan de estudios que afectarli, 

a corto plazo, dicho material. 
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El programa analítico aporta l as directrices b§sicas para el es-

tudio de cada asignatura o lirea. Comprende los siguientes e l ementos: 

Obj et 1 vos genera 1 es del curso 

Temario general 

Unidades con especificación de bbjetivos y temario, asf como 
la lndicaci6n de bibliograffa b&slca y complementaria. 

Tutorías. Consisten en reun iones semanales que sostienen los 

alumnos y los tutores, es decir, el personal docente especializado en 
la materia o área. 

la tutoria tiene como funciones esenciales: 

Proporcionar al alumno orientación respecto a los materiales 
de estudio, tanto en lo que se refiere a la problemática de 

sus contenidos como en 10 que toca 11 las actividades de apre~ 

dizaje, a traves de las cuales el alumo adquiere los conoci­
mientos y habflidades necesarias para cumplir con los objeti­
vos que contempla el material. De esta forma , el trabajo en 
tutorla permite aclarar dudas que vayan surgiendo en e1 estu­

dio de los materiales; relacionar, afianzar y ampliar conoci­
mientos, así como delimitar y controlar las actividades de 

aprendizaje. 

" •.. limitada por esta función orientadora, en la tuto­
rla no se plantea dar la información básica (contenida 
ya en los materiales de estudio) sino contribuir a que 
sea transmitida eficazmente y desarrollada, en direc­
ción al conocimiento, de una manera crítica." (30) 

Estab l ecer el diálogo entre tutor y alumnos, la relación 
que posibilite el control académico y administrativo de és­

tos con fines de acreditación, asf como la retroalimentación 
que el sistema requiere para evaluar sus resultados. 

Ser el espacio que favorezca la interrelación de los al umnos , 
a partir de lo cual puedan generarse fonnas de aprendizaje 
de mayor creatividad y riqueza. El trabajo en grupos se 

plantea como una alternativa de este tipo, 
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4. LINEAMIENTOS PARA UNA METODOLOGIA DE TRABAJO GRUPAL APLICABLE Al 
SUAfYL. 

4 . 1. INTRODUCCI ON 

En el presente capftulo serán desarrollados los lineamientos 
genera les para una metodologfa de t rabajo grupa l aplicab le al SUAFYl. 

Partimos del supuesto de que el habitat nannal del ser humano 

es el grupo: fami lia, ami gos, compañeros de trabajo, pareja, enemi ­
gos, clase social, etc. Como expresa Caparr6s: 

"No existe hombre solo, aún cuando 10 esté ffsicamente, 
ya que le acompañan sus experiencias, sus proyectos, sus 
culpas e i ncluso su autismo que implfcltamente es ante otros , 
prescindiendo de otros." (31) 

Sin embargo, en las situaciones de aprendhaje insertas dentro 

de un marco institucional parec iera que la práctica del proceso en­

se~anza-aprend izaje se realiza exlusivamente con individuos , ya que 

" . . . desde la matriculaci6n de los alumnos coroo personas diferentes 

entre s1 ha sta la asignaci6n de un número para el "árdex y su distri 

buci6n en los diversos cursos todo parece indica r que el sentido de 

la ensenanza será individual, es decir, independientemente de la pr~ 

sencia y por tanto de la presi6n de l os otros ... " (32) 

As f , se piensa que cada alumno saca por su cuenta el mayor pr~ 

vecho de los cursos y que el nivel de uno nada t iene que ver con el 

logrado por los otros, como tampoco nada tienen que ver l os factores 

externos al ámbito institucional con las re la ciones interpersonales 

que se establecen en ese proceso de aprendizaje. 

"De esta manera se ha generado la creencia de que lo s al um­
nos no viven su proceso de aprendizaje coroo una "experiencia 
común", l o que equivale a creer que se encuentran aislados por 
una cúpu la protectora que no pennite el paso a las percepcio­
nes entre unos y otros: de las expectativas, ideol og1as, expe­
riencias, conocimientos , afectos , prOblemáticas pe rsonales ; 
marcos referenciales en general." (33) 

Ahora bi en, si consideramos que la noción de autoaprendiza)e 

del SUAFYL no implica exlusivamente el aprendizaje de tipo individual 

sino que comprende además experiencias de aprendizaje grupal, enton-
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ces se hace necesario proponer alternativas de trabajo dentro del 

sistema que permitan a los al umnos la rea l izaci6n de dichas expe­

riencias . 

En este sentido, presento a continuación una serie de linea ­

mientos genera l es para e l desar rollo de procedi mientos de trabajo 

grupa l en tutadas , los cuales apuntan hacia los siguientes aspectos: 

Lineamientos te6ricos. 

li neam; entos de trabaj o. 

Estos 1ineamientos tienen como marco de referencia la Teorfa 

de Grupos Operativos, creada po r Enrique Pichon-Riviere. Considero 

que a partir de dicha teorfa es factible la imp lementación de l traba­

jo grupa l dentro de la metodo l ogía de estudio del SUAFYl en forma 

coherente con la concepción de aprendizaje sustentada por el sistema. 

4.2. LINEAMIENTOS TEORICOS 

En esta parte serán defi nidas primeramente cinco nociones bol­

sicas que conviene tener claras cuando se va a trabajar con grupos de 

aprendizaje y que son: grupo , ta rea , temática, técnica y dinámica. 

Posteri ormente se tratará lo relativo a l os contenidos manifiestos y 

latentes, la distinción entre tarea expHcita y tarea implfcita , ast 

como los momentos por los que atraviesa el proceso grupal. 

Definiciones bá,siclls 

Grupo 

Aunque es dificil establecer una definición de grupo , trata re­

mos de aproximarnos a el l a, partiendo de las aportaciones de Bauleo 

en torno al pensamiento sobre grupo: 

u ••• cuando se habla de grupo, no hablamos de sociedad 
ni de individuos, hablamos de una estructura ... " (34) 

"E l grupo es el intermediario entre hombre y sociedad, 
es un espacio-tiempo en el cual se entrecr'Jzan estruc­
tu ra mental" y est ructura socia l ... " {35} 

Podemos dec ir entonces que el concepto de grupo es un grado de 

abstracción el cual u ••• define un sistema de relaciones que se es­

tructura exteriormente a los individuos que l o componen." (36) 
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Para comprender mejor el significado del término grupo, se~ala ­

remos sus principales caracterfsticas (37): 

1) Todo grupo constituye una unidad que se manifiesta como to­

talidad. 

2) El grupo es una entidad dinámica, es decir, en constante 
movimiento. 

3) lo;¡ dinámica del grupo depende de una energfa que se desa ­

rrolla a partir de cada miembro, se descarga en las rela ­
ciones de interacción y en la actividad a desarrol lar y se 
dirige hacia el logro de deteminados objetivos. 

4) En todo grupo coexisten dos fuerzas contradictorias en per­
manente juego: una tendiente a la cohesi6n del grupo y otra 

tend i ente a su desintegraci6n. 
5) Los integ rantes desempenan roles que pueden ser fijos o 

cambiantes, pero que dependen de la interacci6n din~mica 
del grupo y no de l as caracter fsticas aisladas de cada in­

dividuo. 
6) Para que un grupo exista como tal, es necesario que sus 

miembros perciban y tengan conciencia de la interacci6n que 

se da entre el los y de l a presencia de una tarea común cu­

yos objetivos sean comparti dos de manera manifiesta. 

Tarea 

Por tarea entendemos el objetivo que el grupo se ha propuesto 

al canzar, la meta fina l , aquel lo por lo cual el grupo se encuentra 

constitufdo como ta l y que hace converger sobre él todo el funciona­

mi ento grupal. Tarea es ", .. el factor por el cual el grupo se ha 

reunido para apropiarse de til y luego construir con él," (38) 

la tarea hace referencia, por tanto, al para qué del trabajo 

grupal. 

En un grupo de aprendizaje concretamente, la tarea estA orien ­

tada hacia el logro de determinados conocimientos, habilidades y/o 

destrezas. 

En el trabajo grupal, el lider debe ser la tarea. Esto signi ­

fica que"., .1a tarea debe estar en la mente de todos, participantes 
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y coordinador, como aquello hacia l o cua l van dirigidos todos los es­
fuerzos, tanto individuales como grupales" (39). Es ésta la que debe 

guiar y dirigir todas l as actividades: la toma de decisiones, la se­
l ección de la metodologfa de trabajo, la división y repartici6n del 

trabajo concreto, etc. 

Temática 
la temática hace referencia al ~ del trabajo grupa l y se en ­

cuentra en estrecha relación con la tarea. 

En un grupo de aprendizaje. la temática está constitufda por los 

contenidos programáticos de un curso. 

En el caso del SUAFYl. cada asignatura o área de las diversas 

carreras que se imparten presenta, como parte integral de l os materia­

les de estudio , una temática general Y. con el desgloce de ésta, una 
temática particular a desarrollar en cada unidad. 

Ucnica 
"La técnica se refiere al ~ del trabajo grupa l: 
cómo se ~nfrenta el grupo al tema seleccionado , cómo se 
organiza para trabajarlo, qué procedimientos, medios o 
maneras sistematizados utiliza para lograr más eficaz­
mente las metas propuestas." (40) 

A este respecto, debemos señalar que la temática de un curso 
siempre es abordada por el profesor de manera consciente o no, median­
te una o varias técnicas (exposici6n, interrogatorio, demostraci6n, 
etc.). Ahora bien, para trabajar grupalmente un curso, es necesario 

conocer y utilizar técnicas grupales. Dichas técnicas pueden ser 
utilizadas para diversas finalidades, entre las que tenemos: 

- Ayudar a la constituci6n del grupo, propiciando un mayor co­

nocimiento e integraci6n entre todos los participantes. 
- Facilitar el trabajo y la organizaci6n grupal, mediante el 

desarrol lo de las habilidades y actitudes necesarias para el trabajo 
en equipo. 

Propiciar el surgimiento de actitudes individuales y grupa­
les que vienen operandO ocultamente con el objeto de que sean anall­
zadas por el grupo mismo. 

Para cada una de las finalidades señaladas existen variadas 
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técnicas, las cuales proporcionan una serie de normas prácticas para 
el manejo de ciertas experiencias y ejercicios grupales (41). Si n 

embargo, " ... sucede con mucha frecuencia Que la puesta en práctica 

de dichos ejercicios suscita en el grupo una serie de fenómenos que 
el profesor no alcanza a comprender y que se le escapan de las manos. 
Es entonces cuando el profesor siente la necesidad de una mayor fun­
damentaci6n teórica que le ayude a comprender dichos fenómenos." ( 42 ) 

De ahí la impo r tancia de considerar una metodol ogfa de trabajo 

gru pa l no dentro de un marco tecnicista. sino dentro de un marco te6-
ri co que de significado interno y orientaci6n práctica a la técnica 

mi sma. 

Dinámica de Grupo 

La di námica de un grupo se refiere a 10 que pasa en el i nterior 
del gru po. 

"El gr upo se reúne al rededor de una tarea común; con­
forme trabaja sobre una temática determinada, algo su­

cede en el interior del grupo. Ese algo, esos fen6menos 
grupa l es , son el resultado de una serie de fuerzas o 
vectores, con magnitud y direcci6n variables, que entran 

en juego con la interacci6n de los participantes, el 
coordinador incluido." ( 43) 

La dinámica de u'" fll ~ l, por tanto, es el resultado de la in­

teracci6n de una serie de factores Que constituyen l a situaci6n de 
grupo. Entre l os factores implicados podemos encontrar los siguien­
tes ( 44): 

- Factores individuales, formados por cada individuo del grupo, 
portador de un esquema referencia l (expe riencias, ideologh, va l ores, 
expectativas, motivaciones, etc.l, y por el grupo mismo, con su modo 

de estar constituido, su historia, l os subgrupos Que lo conforman, 
las interacc iones, las relaciones con otros grupos, etc. 

- Factores metodo16gico- instrumentales como son: la tarea y la 
temática a tratar , la concepci6n de aprendizaje impllcita en el pro­
ceso, l os procedimi entos y técnicas de trabajo, los materia l es de 
apoyo, etc. 
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- Factores ffsico-ambientales, como lugar de trabajo, mobi l ia­

rio. iluminación, etc. 
- Factores contextuales. los cuales comprenden factores insti­

tucionales (tipo de institución educativa, formas de organilaciÓn. 
de dirección, de relaciones laborales, etc.), as1 como factores so­

ciales (situación po l ftico-económica del país y sus repercusiones en 
el sistema educativo, en la situación familiar, etc.). 

Todos estos factores entran en juego desde el primer momento 

de reunión de un grupo. formando fuerzas que varfan en intensidad y 

dirección dando, en consecuencia, la dinámica del grupo. 

Existe además. una segunda acepción del térm i no dinámica de 
grupo: como aquel campo de estudio e investigación de la pSicologfa 

social que tiene por objeto la conceptualización y sistematización 
de los conocimientos sobre las estructuras y procesos grupales. 

Contenidos manifiestos y contenidos l atentes 

Dentro del encuadre teórico para una metodo10gfa de trabajo gru­
pal, debemos hacer una distinci6n entre dos niveles de realidad que se 

dan dentro de un grupo: el nivel de lo manifiesto y el nivel de lo la ­
tente. 

El nivel de lo manifiesto está constitufdo por todo aquel lo que 
puede ser percibida de manera más o menos inmediata y directa. Por 
ejemplo: quién habla, en qué momento, a quién se dirige, qué dice, con 
qué claridad , quién l e responde , cómo se comporta cada individuo, qué 
act i tudes toma, c&no se re 1 ac iona con los demás; tambi én, c6mo se com­
porta el grupo, cuáles son los roles desempeñados, qué tipo de inter­
acciones se dan entre los miembros y entre estos y el coordinador, etc. 

El nivel de 10 latente lo foman todos aquellOS el eme ntos o fac­

tores que, estando presentes en el grupo, no se manifiestan directa­
mente. En la medida en que estAn presentes, aunque sea bajo la fonna 
de latencia, están condicionando y orientando las conductas manifies­

tas. 

Tanto en las conductas individuales como en las conductas grupa­

l es podemos perCibir un significado manifiesto (qué se hace , qué se 
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dice , qué se aporta , c6mo se actúa, etc.), que da la pauta para detec­
tar significados latentes (por qué se dice, hace o propone algo, por 

qué en ese momento , a qué necesidades o intereses responde, etc.). 

Ahora bien, si se pretende lograr una correcta comprensión de 
l os procesos grupales y su relación con la tarea de aprendizaje, ello 

serA pOSible no só lo por el conocimiento de l os conten i dos manifies ­
tos, sino también y muy especialmente, por el conocimiento de los con­
tenidos latentes. 

La manera en que pueden ser detectados los contenidos latentes 

de un grupo consiste en la observác;ón sistemAtica e interpretación 
de los contenidos manifiestos, mismas que deberán estar orientadas por 
un marco teórico previo. 

La interpretación debe entenderse como una hipótesis que se for­
mu la sobre el significado de los contenidos latentes. 

"En cuanto a hipótesis, la interpretación es una afir­
mación tentativa , provisional, incompleta, en proceso; 
pero que le sirve al que la elabora como un instrumento 
de trabajo para la comprensión y el manejo de los fenó­
menos que está observando. Como toda hipótesis, la inter­
pretación debe ser puesta a prueba, debe ser comprobada ... " 
( 45) 

Esta comprobación puede ser realizada por el coordinador median­
te aproximaCiones progresivas, para 10 cual puede optar, según las 
circunstancias, entre tres posibilidades: 

l. Dejar que el grupo siga su curso, y estar atento a poste­
riores manifestaciones que confirmen o contradigan su pri ­
mera interpretación. 

2. Se~alar al grupo el fenómeno manifiesto que a él le llamó 

l a atenc ión, todavía sin dar su interpretación, y dejar que 
el grupo lo elabore. 

3. Dar la interpretación del fenómeno para que el grupo traba­

je sobre ella. (46) 

A todo esto, interesa destacar que es el marco teórico del coor­
dinador el que le servirá de guía en su trabajO con los grupos de apre~ 

dizaje, en la medida en que le irá indicando en qué aspectos o fenóme -
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nos grupales hay que poner más atenci6n, qué situaciones deben ser 

interpretadas y en qué momento, qué uso se va a dar a la interpreta­

ci6n. qué actitudes tomar, c6mo utilizar l os instrumentos de que 
dispone, etc. 

Dos conceptos que resultan muy útiles como instrumentos para 
la detecci6n de l os contenidos latentes son los de emergente y porta ­
voz. 

"El concepto de emergente debe quedar restringido a 
aquellas expresiones. verbales o extraverba l es, hechas 
por un individuo O conjunto de individuos pertenecien­
tes al grupo , cuando esta expresión se relaciona con 
la tarea y procede del aprendizaje y la experiencia 
grupal," (47) 

El emergente es un elemento que, habiendo estado impl fcito, sa­
le a la superficie, se manifiesta de alguna forma, permitiendo inter­

pretar el significado de la realidad latente del grupo. 

El portavoz es un miembro del grupo " . .. que anuncia y/o denun­

cia el acontecer grupal, las fantasfas que 10 mueven, las ansiedades 

y necesidades de la totalidad del grupo ... " (48). Por 10 tanto . el 

portavoz es un emergente, pero no todo emergente se manifiesta a tra­

vés de un portavoz. 

Podemos concluir entonces que: 

"La observación sistemática y dirigida sobre todo de 
los emergentes grupales, y su interpretación a l a luz 
de una teorfa sobre los procesos del grupo, es lo que 
nos permitirá acceder al significado latente de los 
fenómenos grupa les." (49) 

Tarea expl1cita y tarea impltcita 

En páginas anteriores definimos tarea como el objetivo que el 

grupo se ha propuesto al canzar, como aque ll o por 10 cua l el grupo se 

constituye y funciona como tal. Esto es lo que se considera la ta ­

rea expl icita del grupo. 

Sin embargo. sabemos que no es suficiente que un conj unto de 

personas se reúna para garantizar el éxito y la eficiencia en el lo ­

gro de una tarea; por 10 general, resu lta difícil que se de un verda­

dero trabajo de equipo en e l que todos l os miembros se in t egren alre-
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dedor de una tarea. 

A través de la actividad grupal " ... l as personas entran en re­

laciOn entre 51 y con el objeto de conocimiento , pero , mh allá de 

la mera vinculación técnica con l a tarea a realizar, entran en juego 

una serie de factores humanos, afectos, emociones, miedos, etc .• muy 
compl ejos y a menudo repri midos en anteriores experi encias ... " (50). 

Estos factores de caro!icter subjetivo actúan, en un momento dado, co­

mo obstáculos que impiden el buen funcionamiento del grupo, y por en­

de, el logro de una tarea. La identificación y la superación de es ­

tos obstáculos es lo que constituye la tarea implfcita del grupo . En 

seguida analizaremos más detenidamente este punto. 

Toda situación nueva que se presenta a un individuo o grupo 
plantea la posibi l idad de cambio (recordemos que el aprendizaje mi s­

mo consiste en un proceso de cambio de pautas de conducta). Pues 
bien , este cambio genera temores di versos entre los que se destacan 
dos miedos b~sicos: 

Miedo al ataque, cuando se enfrenta una situaci6n u objeto 

de conocimiento nuevo y no se cuenta con una instrumentaci6n 
pertinente. Por tanto, la situaci6n se percibe como amenazan­
te dada la dificultad para abordarla adecuadamente . 

Miedo a la pérdida, debido a l a inseguridad que se siente cua~ 
do se deben abandonar conocimientos o conductas previamente 

adquiridos, pero que no sirven para l a situaci6n actual. 

Debido a estos miedos, los sujetos actúan estereotipadamente, 
es decir, utilizando conductas rfgidas, a las que ya estSn acostumbra­
dos hac iendo caso omiso de los aspectos novedosos de una situaci6n. 

Una estereotipia especialmente significativa dentro de la ense­
ñanza tradicional, es la que se da a nivel de los papeles desempeña­

dos por docentes y alumnos. Por un 1 ado se estab 1 ece un ro 1 de 1 que 
"enseña" (omnipotencia) y por el otro un rol del que "aprende" (de ­
pendencia). Desde el punto de vista pSico16gico, esta estereotipia 
protege, tanto a docentes corno a alumnos, contra la ansiedad, ya que 
no se enfrentan cambios ni cosas nuevas. Pero el costo de esta segu­

ridad y tranquilidad es el bloqueo de la enseñanza y el aprendizaje . 
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la tarea implfcita apunta, por tanto, a la ruptura de la s pau­

tas estereotipadas. asf como de las disociaciones que dificultan el 

aprendizaje y la comunicación, y que no hacen sino expresar los ele­

mentos de resistencia al cambio presentes en el grupo. 

Entre las disociaciones que perturban al aprendizaje podemos 

encontrar la disociación sujeto-objeto y la disociación teorfa-prác­

ti ca. 

La disociación sujeto-objeto" ... implica un aprendi za je estruc­

turado como si el conocimiento del objeto fuera y debiera ser inde­

pendiente del sujeto." (51) 

En el capítulo anterior hemos considerado la relación sujeto­
objeto en el proceso de aprendizaje. Solamente agregaremos que, con­

trariamente a la creencia de que una tarea se realiza mejor cuando 

se eXCluyen los factores subjetivos, se postula que el más alto gra­

do de eficiencia en una tarea se logra cuando se incorpora sistemá­

ticamente a la misma a l ser hlJl1ano total. 

la disociac'i6n entre teor1a y práctica, entre i nformaci6n y 

operancia o ent re 10 que se conoce o dice y 10 que realmente se ha­

ce, se manifiesta en diversos grados que abarcan" ... desde la infor­

maci6n enciclopédica acompañada de una práctica grosera, hasta la 

ignorancia en cuanto a informaci6n unida a una gran destreza y "ojo 

clfnico" en la práctica " (52). Esta disociaci6n protege contra an­

siedades ligadas al temor de pensar y/o a l a confrontaci6n con la 

realidad. 

la resoluci 6n de estas disociaciones, como parte de la tarea 

impl fcita del grupo, permitirá una mejor vincu l ación con la tarea; 

asf COIOO un enriqueCimiento, tanto del objeto de conocimiento como 

de los sujetos , al integrar lo afectivo con 10 intelectual, la prác­

tica con lo que se piensa y el pensar con lo que se hace. 

Otro aspecto importante a cons idera r dentro de la t area implf­

cita es l a elaboración de un esquema referencial grupal como " ... con ­

dición básica para el establecimiento de la comunicación , la que se 

dará en la medida en que l os mensajes puedan ser decodificados por 

una afi nidad o coincidencia de los esquemas referencia l es del emisor 
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yel receptor" (53). la construcci6n de este esquema implica un an!· 

lisis semántico, partiendo del examen de las fuentes vulgares de co­

nocimiento, mismas que deben ser investigadas y recuperadas en fun­
ci6n de la tarea científica. 

Sabemos que en todo grupo emergen ideologías diversas que deter­
minan la existencia y manifestación de contradicciones entre los par­

ticipantes. mismas que producen muchas veces situaciones de dilema es­
téril en relación con la tarea. Se hace necesario por tanto , un es­

quema referencial grupa l que supere los esquemas referenciales indi­

viduales, dando al grupo la posibilidad de actuar como ta l , con unidad 

y coherencia. Unidad que no significa igualdad de pensamiento en to­

dos l os integrantes con exclusi6n de opuestos; por el contrario, la 
unidad en el sentido dialéctico implica la existencia de opuestos. En 

un grupo: 

"Lo 6ptimo se da cuando existe una máxima heterogenei. 

dad en los integrantes con una máxima homogeneidad en 
la tarea." (54) 

Como conclusi6n a esta parte diremos que en tanto la tarea ex­
plfcita de un grupo consiste en lograr ciertas finalidades previamen. 
te fijadas, la tarea implícita consiste en convertir a un conjunto 
de personas en un verdadero grupo de trabajo. 

la distinci6n entre tarea explfcita y tarea implícita tiene una 
doble utilidad: 

" ... en primer lugar. pennite asignar al proceso de 
constituci6n del grupo como grupo la importancia que 
merece. la importanc i a que realmente tiene en el pro· 
ceso enseí'lanza·aprendizaje. En segundo lugar. permi­
te diferenciar las funciones y responsabilidades de 
los participantes y del coordinador: mientras que la 
responsabilidad de los participantes va a consist i r 
principalmente en organizarse del mejor modo posible 
para la consecusi6n de la tarea expltcita , la responsa­
bilidad del coord i nador recaerá sobre todo en la tarea 
implícita." (55 ) 

Momentos del proceso grupal 

Podemos decir que los momentos o etapas por los que atraviesa 
un grupo en su proceso de constituci6n e integración. están dados 
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por los diferentes tipos de rel aci6n o vinculaci6n que el grupo va 
estableciendo con la tarea. 

De acuerdo con Pichon-Riviere, los grupos pasan por tres momen­
tos genera l es, a saber: el momento de la pretarea, el de la tarea y 

el del proyecto. Bauleo distingue también tres momentos: de ind iscri 
mi nación, de discriminaci6n y de síntesis. (56) 

Estos momentos o etapas del proceso grupal . aunque inicialmente 
tienen una sucesión genética. pueden aparecer posteriormente de mane­

ra alternada de acuerdo con las circunstancias del grupo. 

En el primer momento aparecen confusos l os objetivos del grupo, 
caracterizándose éste por una incoherenc i a organizativa frente a l a 
tarea. El funcionamiento de los roles no se encuentra integrado den­

tro de l a estructura grupal como una totalidad. Es asf como l a par­

tiCipación de los miembros está basada en una perspectiva individua l 

y no grupal. Aún cuando cada miembro dialogue sobre el tema, esto lo 

hace a ~ivel de sus experiencias anteriores , situación en la cual los 

otros s610 actúan como escuchas o discutiendo 10 expresado pero a ni­

vel bipersona1. 

'" bá-

Puede decirse también , que en este primer momento el grupo se 

encuentra en la pretarea. Durante ésta, se ponen en juego todas las 

defensas que estructuran la resistencia al cambio - movilizadas por 

el incremento de las ansiedades de pérdida y ataque - las cuales es ­

tán destinadas a postergar, con pretextos , el abordaje y l a elabora­

ción de dichas ansiedades, mismas que funcionan como obstácu l o para 

enfrentar la tarea y, por ende, el objeto de conocimiento. Lo que 

se observa entonces, son maneras o formas de no entrar en l a tarea; 

el grupo actúa "como si" aprendiera, "como si" trabaja ra. 

El segundo momento del proceso grupal se caracteriza por el es­

clarecimiento o diferenciación de la tarea a rea l izar, asf como de 

los dos roles básicos: el de coordinador y el de integrante. 
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En este momento, el abordaje del objeto de conocimiento impl i­
ca un trabajo grupal previo de identificación y elaboración de los 
miedos básicos, asf como la ruptura de estereotipias y disociaciones 
(tarea implfcita). 10 que pennitirá en consecuencia, la vinculación 

de los temas de aprendizaje con la conducta grupal (tarea explfcita). 

De esta fonna: 

"El paso de lo implici to a 10 explicito se hace más 
flufdo. Se percibe la tarea como el objeto en común, 
matizado por el paso del "yo" del momento anterior, 
al "nosotros", en el momento presente. Esto último 
es confinnado por la detección de un sentido de "per­
tenenc i a a 1 grupo". por pa rte de los mi embros. no ya 
como un agregado o número más (serie), sino en tanto 
que integrante de un "todo" (grupo)." (58) 

Parale lo a esto, aparece lo que ~e denomina "pertinencia a la 
tarea", que consiste en el centrarse del grupo en la tarea prescrita, 
y en el esclarecimiento de la misma. 

Además de los elementos de pertenencia al grupo y pertinencia 
a la tarea, se agrega el de "colaboración" que engloba " ... un cúmulo 
de participaciones centradas y dirigidas directamente a aportar 'al 

todo grupal, es decir, a la resolución decidida de la tarea, todo en 
un sentido de la "finalidad" del grupo." (59) 

Estos cuatro aspectos (pertenencia. pertinencia, colaboraci6n y 
finalidad) dan la posibilidad de efectuar una evaluación a lo largo 
del proceso grupal para determinar cuándo y cómo se encuentra el gru ­

po en tarea. 

Es entonces cuando el grupo llega a lo que Bauleo denomina el 
momento de la sintesis, y que puede considerarse como la culminación 

del momento de la tarea, según 10 establecido por Pichon-Riviere (60). 

Este es el momento de mayor productividad, en el que el grupo, 

en pleno funcionamiento, comienza un ordenamiento de los diversos 
elementos que conforman la temática, ensaya soluciones parciales y 
finalmente logra integrar todos los elementos en un trabajo de sfnte­

siso 

Cabe señalar también que en esta fase del proceso, el grupo ha 
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hecho un ajuste de su historicidad , a pa r tir de haber experimentado 
la conjunción entre la verticalidad y horizontalidad, elementos que 
le permiten una i ntegración al presente con una visión evaluativa de 
su pasado, la ruptura de vi ejos esquemas y estereotipos y la capaci­

dad para realizar l as modificaciones per t i nentes y prospectivas. 

En esta instancia surge el proyecto (tercer momento del proce ­
so grupal de acuerdo con Pichon-Riviere). en el cual se pl antean ob ­
jetivos que van más allá del aquí y ahora grupa l y se construye una 

estrategia destinada a alcanzar dichos objetivos. 

"Pero dentro de ese aquf y ahora pOdemos interpretar 
que este proyecto, como todo mecani smo de creación, 
está destinado a superar la situación de muerte o de 
pérdida Que vivencian los miE!11bros cuando a través 
de la rea l izaci6n de la tarea advierten la pos i bilidad 
de l a separación o finalización de l grupo." (51) 

Para concl uir diremos Que el llegar a esta última etapa es 

sólo un momento, ya Que después se va a alternar o suceder con los 

otros momentos. Sin embargo, una vez alcanzado el tercer estadio , 

la aparición de los anteriores se hará en un nuevo nivel. 

4.3. LINEAIHENTOS OE TRABAJO 

A partir de los lineamientos teóricos planteados, podemos es ­

tablecer algunos lineamientos generales de carácter práctico para 

la implementación del trabajo grupal en tutorías. Estos l ineami en ­

tos se refieren básicamente a dos aspectos: el encuad re de trabajo 

y las funciones del tutor-coordinador en l as diversas etapas del 

proceso grupal (pretarea, tarea y proyecto). 

Encuadre de traba j o 

El empleo de proced i mientos y técnicas grupales Que operen co ­

mo apoyo al aprendizaje independiente intrínseco a un sistema de en­

señanza abierto, debe partir de la definición clara de un enc uadre 

de trabajo . 

Entendemos por encuadre de trabajo" ... la del imitación clara 

y definida de l as principales características, tanto de fondo como 

de forma , que deberá tener el trabajo grupal." (62) 
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Este encuadre deberá establecerse en base a un acuerdo con el 
grupo, de tal manera que éste tenga las especificaciones bien preci­
sas y se comprometa responsablemente con ellas. En la delimitación 

del encuadre se deber! distinguir entre las nomas impuestas por la 

institución. l as normas dadas por el tutor-coordinador y las nonnas 

que el grupo establezca. 

Al gunos puntos que debe contener el encuadre de trabajo son 

los siguientes: 

l. Marco institucional. En este punto, deberá quedar claro 

en los estudiantes por un lado, el lugar que ocupan dentro 
de la UNAM con sus fines y objetivos, func iOnes, normas, 
etc. , y por el otro, su pertenencia a un sistema de educa­

ción diferente del escolarizado: el SUAFYl. Con ello se 

marcan las posibi l idades y l imites que pueden darse en la 

interacci6n alumnos-instituci6n: reglamentos y trámites 
escolares , orientación académica, formas de estud io y tra­
bajo, participaci6n , etc. 

2. Ubicación del curso dentro del plan de estudios, la rela­
ci6n horizonta l y vertical que guarda con los contenidos 

de otros cursos. 

3. Tarea del curso, u objetivos generales que deberán alcan­

zarse al finalizar éste. 

4. Temática, es decir, presentación y breve análisis de los 
conten i dos programátiCOS especificados en l os materiales 

de estudio. 

5. Procedimientos y técnicas de trabajo a utilizar. En este 
punto es importante que quede claro la dinámica que se 
establecerá entre aprendizaje individual y aprendizaje gru­
pal. 

6. Apoyos didácticos con los que se cuenta y uso que se les 

dará: guias de estudio, l i bros , antologías , materia l es 
audiovisuales , películas , videocassettes , conferencias, 
prácticas de campo, etc. 
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7. Funciones y responsabilidades de l tutor-coordinador. 

8. Funciones y responsabilidades de l os estudiantes. 

9. Criterios de evaluaci6n de acuerdo con las modal'idades ge­

nerales establecidas por el SUAFYl. 

10. Número de reuniones efectivas de trabajo y horario de las 

mismas. 

las ventajas que plantea la elaboraci6n de este encuadre son 

las siguientes: 

Se del imitan las responsabilidades y funciones tanto del 
tutor como de los participantes. 

Se evita a los estudiantes añadir más angustia a la angus­
tia normal provocada por l o novedoso de la situación, al 

defini" claramente las nonnas de trabajo. 

Proporciona al tutor-coordinador un marco dentro del cual 
podrá ir situando los señalamientos e interpretaciones que 
posteriormente haga sobre los fen6menos grupales. 

Ahora bien, sobre la base de este marco de acción, cada sesión 
de grupo deber~ realizarse de acuerdo con tres momentos: APERTURA, 

DESARROllO Y CIERRE. 

El tutor abrtr~ la sesión, para lo cual puede proponer el aná­
lisis de los objetivos del tema, asf como la tarea a desarrollar. 

Después solicita al grupo que determine su plan de trabajo o escoja 
entre las alternativas propuestas por él (grupos de discusión, de 

resolución de problemas, etc.) 

"Es necesario, a veces, en la iniciación de las sesio­
nes, la presentación de alternativas al grupo, sin per 
der de vista la importancia de que el grupo vaya adquI 
riendo progresiva autonomfa." (63) 

Durante el desarrollo, el tutor interviene ocasiona lmente en 
la discusión, para hacer aclarac iones si alguien se las solicita y 

para ayudar a centrar el debate. 

Por último, "cada sesión finalizar& con una reseña de lo rea­
lizado hasta ese momento, reseña formulada por el coordinador, el 

cual en la reunión Siguiente abrirá la discusión recordando al grupo 
10 producido en la anterior y las resoluciones tomadas, manteniendo 
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asf l a secuencia de la tarea." (64) 

Dentro de los lineamientos para el desarrollo del trabajo gru­

pa l en el SUAFYl , es especialmente importante definir el papel que 
debe desempeñar el tutor como coordinador de grupos de aprendizaje. 

A este respecto. podemos decir que la funci6n primordial de 

todo coordinador " ... consiste en reflexionar con el grupo acerca de 

la relaci6n que los integrantes del mismo establecen entre si y con 
la tarea prescrita." (65) 

Ahora bien, en lo que se refiere al SUAFYl. habfamos señalado 
que la finalidad básica de las tutorfas es la de orientar al estu­

diante en su proceso de autoaprendizaje y no la de transmitir la in­
formación. En este sentido, la tarea del tutor como coordinador de 

un grupo debe ser en todo momento la de ayudar a pensar a los inte­
grantes , propictando en ellos no un consumo pasivo de l a i nformaci6n, 

sino el uso de la misma como i'nstrumento de problematizaci6n e, inda­

gaci6n, con el objeto de generar una prlictica de i'nvestigaci6n y 

producc I6n de 1 conoc imtento. As imi smo, el tutor-coord i nador debe 

tender a facil itar el di'lIlogo y establecer la comunicaci6n entre los 

componentes del grupo y no acaparar ni centrar todo en sf , de tal 

manera que cuando la red de comunicaci6n funcione bien, el coordina­

dor se abstenga de intervenir, 

Para poder llevar a cabo estas funciones, se hace indispensa­

ble la renuncia de l tutor al papel docente tradicional, En princi­

pio, no deberá fomentar en los estudiantes una imagen falsa (por 

ejemplo, el maestro como una mliquina de respuestas acertadas). Co ­

mo coordinador de un grupo de aprendizaje debe trabajar y pensar con 

los al umnos, sin temor a correr el riesgo de que ellos piensen que 

hay cosas que él no sabe. Por el contrario, es muy sano que pueda 

reconocer ante el grupo en algún momento su desconocimiento sobre 

detenninado tema y la necesidad de aprender de manera conjunta. De 

esta fonna, se pretende que los estudiantes desarrollen, "se hagan 

cargo" de sus potencialidades, dinamizando al mismo tiempo las capa­

cidades del docente, 
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A partir de estos planteamientos, presentaremos una serie de 
orientaciones para el desempei'lo de la liloor del tutor como coordina­

dor en los diversos momentos del proceso grupal; pretarea , tarea y 

proyecto. 

Pretarea 

Una vez establecido el encuadre de trabajo, la primera reacción 

que sur9ir~ en el grupo será la resistencia a enfrentar la tarea pro­

puesta. 

la metodolog~a de estudio de un sistema de educación abierta 

como es el SUAFYl. pl antea a los estudiantes una forma de aprendiza­
je diferente, en la cual la responsabilidad para el logro de los ob­

jetivos (tarea expltcita) recae más fuertemente en ellos, en tanto 

que el tutor asume un papel coordinador. Esto representa un cambio 

en relación con las experiencias escolares anteriores, cambio Que 

provoca resistencias debido a los miedos básicos (de pérdida y de 

ataque·) . 

La resistencia al cambio Que caracteriza el momento de la pre­

tarea, se manifiesta en el grupo a través de una serie de conductas 

de carácter defensivo y dependiente , que tienen como finalidad evi­

tar enfrentar la tarea propuesta . Por ejemplo, se intentará conven­

cer al coordinador para Que cambie el método de trabajo aduciendo 

que asf no se puede trabajar, que se pierde e l tiempo, etc. Si el 

coordinador se mantiene finne en la tarea, 10 más probable es que el 

grupo o parte de sus miembros pasen a un ataque directo contra los 

métodos propuestos por el tutor o contra su misma persona. 

En estas circunstancias , el coordinador debe ayudar y no impo­

ner, respetando el tiempo Que el grupo requiera. En ningún momento 

debe asumir los roles que le proyectan, como en el caso de aquellos 

grupos que preguntan insistentemente en demanda de información. Por 

el contrario , debe devolver las preguntas que se le hacen, desarman­

do así la dependencia. También es muy importante Que cuando se mani­

fieste hostilidad de parte del grupo hacia el coordinador, éste no 

se haga cargo de las agresiones. sino Que procure llevar gradualmen­

te a los miembros a reflexionar soElre las actitudes tomadas. 
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Otra táctica defensiva utilizada por el grupo para evitar la 

ta rea consiste en realizar una serie de acciones que aparentemente 

estlin dentro de la tarea propuesta. los miembros de l grupo actúan 

estereotipadamente. "como si" trabajaran. En estos casos, el coor­

dinador ", .. debe tener siempre en mente que el lfder del trabajo 

grupa l es la tarea; s610 con referencia a ell a pOdrá juzgar si las 
acciones emprendidas por el grupo son pe rtinentes, o si son accio­
nes ejecutadas con el fin de pasar el tiempo en esa transacci6n 
acomodaticia de l "como si" se trabajara." (66) 

Dado que otro aspecto que caracteriza e l momento de la preta­

rea es l a confusión del grupo respecto a la tarea misma y al modo 

de ll evarla a cabo, una funci6n más del tutor-coordinador en este 
momento debe ser la de recordar y esclarecer continuamente el en­

cuadre de trabajo bajo todos sus aspectos. 

Respecto a la tarea implicita , la funci6n principal del coor­

di nador durante este primer momento, será la de detectar y tratar 
de comprender los fen6menos grupales que se van presentando. Para 

ello, deberá asumir más bien el papel de observador-participante. 
En el transcurso de las primeras sesiones el grupo estará propor­
cionando al coordinador el materia l con el cual trabajará la tarea 
implicita: los mi-edos, las resistencias, las conductas defensivas, 

etc. 

Tarea 
Hasta ahora, el grupo ha estado haciendo "como si" trabajara, 

es decir , ha estado realizando actividades que no están dirigidas 
hacia la tarea misma, sino que están determinadas por l os miedos, 
las resistencias grupales. 

Para que el grupo trabaje realmente en funci6n de la tarea 

pl anteada, utilizando de manera 6ptima los recursos humanos y mate­
riales con que dispone , es necesario que el grupo tome conciencia 
de la s actitudes que ha adoptado, de por qué las ha adoptado; es ne­
cesario que elabore sus actitudes de resistencia y las resuelva. 
Para el lo, deberá dejarse de lado un poco la tarea explicita y en ­

frentar la tarea implfcita, es decir, t rabajar los aspectos laten­
tes del grupo. 
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la élcción del coordinador deberá centrarse entonces en el an¡¡­

lisis de emergentes. 

"Tienen prioridad. en cuanto emergentes, las conductas 
individuales o grupales que expresan fenómenos coleet; 
vos vinculados con el tema de estudio." (67) -

Por tanto, el criterio básico para realizar la selección de 

emergentes y el análisis de los mismos debe ser la operatividad gru­
pal en función de la tarea. 

Ahora bien, para llevar a cabo este análisis de emergen te s 

(tarea imp1fcita) el coordinador dispone de dos herramientas: el 

se~alamiento y la interpretación. 

Hacer un senalamiento " ... significa mostrar algo, una frase, 

una actitud, una acción, que todos han visto pero 

na y ello impide el avance del grupo en la tarea. 

que nadie mencio­
Por ejemplo, no 

se debe desestimar ninguna opini6n ni sugerencia en forma apriorfs­
tica; si esto ocurre entre un miembro y otro, el seí1alamiento se ha­
ce indispensable"." (68) 

La interpretaci6n, segGn vimos anteriormente " ... es una hip6-
tesis acerca del acontecer implícito que tiende a explicar hechos 
o procesos grupales que no aparecen como manifiestos a los integran­
tes del grupo, y que funcionan como obsUculo para el logro del ob­

jetivo grupa1. " (69) 

Podemos decir entonces que el seí1alamiento opera sobre lo ex­
plfcito, en tanto que la interpretación 10 hace sobre lo implfcito. 

Para llevar al grupo a reflexionar sobre los contenidos la­
tentes, Zarzar Charur propone al coordtnador tres tipos de actuaci6n 
entre las cuales elegir: 

"a) Puede decidir no intervenir di rectamente, sino 
esperar a que el grupo realice espontáneamente varias 
tentativas de entrar en la tarea . El coordinador ca,2. 
ta que el grupo está a punto de hacerlo cuando algún 
miembro se~ala la situaci6n por la que están pasando. 
Es importante, entonces, observar c6mo reacciona el 
grupo ante este tipo de se~alamiento hechos por uno 
de sus miembros. 
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b) Puede optar por intervenir directamente para ha­
cer él mismo estos senalamientos, es decir. para llamar 
la atenci6n del grupo sobre aquel las situaciones grupa­
les que considere más importantes y Significativas. 
Existen algunos contenidos manifiestos (conductas, aetl 
tudes , verba l izaciones, reacciones), en l os que 10 la­
tent e estA a flor de piel. y basta que el coordinador 
los señale para que el grupo los retome y pase a el abo­
rarlos. 

el Puede optar por comunicar al grupo la interpreta ­
ción o hipótesis que ha elaborado sobre la situación 
que está viviendo el grupo." (70) 

Al respecto, es conveniente destacar l a importancia que tiene 

que el coordinador sepa discernir el momento adecuado para presentar 

a l grupo tanto los señalamientos como l as interpretaciones, ya que: 

"S i se rea 1 izan antes de tiempo, el grupo puede no es ­
tar en una actitud propicia para enfrentar su realidad, 
sea porque las resistencias y l os miedos son muy gran­
des. o porque 10 latente está aún tan escondido que el 
grupo no es capaz de verlo y entenderlo. En estos ca­
sos, l a reacción del grupo puede ser el reforzamiento 
de sus defensas, el asumir actitudes más rígidas y ce­
rradas. Pero si e l profesor se tarda demasiado en rea­
lizar sus señalamientos e interpretaciones. puede suce­
der que las conductas estereotipadas, el "como si" se 
trabajara. lleguen a institucionalizarse como el trabajo 
de l grupo , y entonces sea más difícil modificarTas." (71) 

Habíamos mencionado que otra de las características de este se­

gundo momento grupal. es el esclarecimiento y aceptación de los roles 

básicos: el de coordinador y el de participante. Es entonces cuando 

la responsabilidad por el logro de la tarea explícita empieza a ser 

comprendida y asumida por el grupo, dejando de cargar sobre el coor­

dinador toda la responsabilidad del curso. Se apartan actitudes in­

dividualistas y estereotipadas para emprender acciones de grupo. 

Asimismo. se advierte de manera evidente una elasticidad del grupo 

con respecto a los roles, actuándose de una forma más adaptada a la 

nueva situaci6n. Es asf como " ... cada modalidad personal se dinami­

zará y ubicará en el proceso total y en el "tiempo" del grupo. Mos­

trará al grupo cómo en el interjuego de roles se aprende que 10 que 

uno hace de una manera, otro 10 puede hacer en forma distinta y, en 

función de ello. cada uno aprecia lo que tiene y lo que tienen los 

demás." (72) 
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El grupo va tomando sobre sf las funciones de organización, 
toma de decisiones y de control. Manifiesta una gran creatividad 

en la búsqueda de nuevos mecanismos y procedimientos de trabajo. 

logrando producir aprendizajes realmente significativos. Es de 

destacar también, que aún la funci6n de señalamiento e interpreta­

ción de los contenidos latentes va siendo asumida paulatinamente por 
el grupo mismo. La tarea , por tanto, se convierte de un modo opera­

tivo en el ltder del grupo. 

"De esta manera, el coordinadOr va quedando cada vez 
en una posición de experto-asesor que acompaña al grupo 
en su proceso, y que está a disposici6n del mismo cuan­
do el grupo solicite sus servicios." (73) 

Proyecto 

A 10 l argo del curso. el grupo ha trabajado en la real izaci6n 

de una tarea , sus integrantes se han adaptado a la labor de equipo, 

han conocido sus posibilidades y limHaciones. 

"El grupo busca, entonces, una manera de proyectar 
esta experiencia de una forma socialmente útil, al­
gunas veces al interior de la instituci6n en la que 
están insertos, otras en funci6n de otros grupos 
simllares al suyo." (74) 

los participantes se dan cuenta de una serie de problemas o 

aspectos relacionados con l a tarea que no hab~an sido considerados. 

Definen entonces un proyecto nuevo (que viene siendo una prolonga­

ci6n de la tarea iniciall. seleccionando el objetivo a lograr y acor­

dando la estrategia a seguir. 

la elaboraci6n del proyecto es de gran utilidad en la vida del 

grupo: representa una forma de canalización del sentimiento de pér­

dida que experimentan los miembros ante la cercan fa de l fin de l as 

actividades del grupo. Sin embargo, debemos considerar que no todos 

los grupos canalizan este sentimiento en la linea de un proyecto. 

"De cualquier manera, este sentimiento de pérdida es­
tará condicionando, en la medida de su intensidad , el 
trabajo de l grupo en las últimas sesiones; y este c0!l 
dicionamiento irá aumentando conforme se acerque el 
fina l . Es importante, pues, que el coordinador tenga 



en cuenta este fenómeno. para que pueda ayudar al 
grupo a comprender, aceptar y canalizar adecuadamen­
te este sentimiento de pérdida." (75) 
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Finalmente. recordemos que los tres momentos del proceso gru­
pal aunque inicia lmente tienen una sucesión genética, pueden apare­
cer posteriormente de manera alternada, pero siempre en un nuevo nl 
vel. 

"El que el grupo haya ll egado al momento de la sfnte­
sis o al del proyecto, no quiere decir que se hayan 
superado completamente las resi stencias al cambio, 
que ya no exista angustia por lo novedoso del trabajo, 
que ya no se vayan a manifestar las estereotipias o 
las conductas defensivas, que el grupo ya no vuelva a 
caer por momentos en el "como si" se trabajara de la 
pretarea. etc. La tarea implfcita o manejo de 10 la­
tente permanecerá como tarea hasta el último día de 
trabajo del grupo; s610 que éste estará cada vez más 
capacitado para manejarla." (76) 

Algunas consideraciones sobre la implementación del trabajo 

grupal en el SUAFYl. 

Tomando como marco de referencia la teoría de grupos operati­

vos, han sido presentados los lineamientos generales que pueden de­

finir y orientar una metodologfa grupal para el SUAFYl. Sin embar­

go, para implementar dicha metodologia, es necesario considerar las 

posibilidades que ofrece el sistema, así como las limitaciones que 

pueden presentarse para llevar a cabo esta tarea. 

El análisis de las posibilidades del sistema para desarrollar 

el trabajo grupal deberá hacerse a partir de las instancias básicas: 

tutorfas, materiales de estudio y estudiantes, 

como: 

Respecto a las tutorías, deberán tomarse en cuenta aspectos 

Horari os: ¿ Penniten 1 a fonnaci ón de grupos? 

Organizaci6n: ¿Se propone la realización de actividades gru­

pales para la resolución de dudas o problemas 

generados por el material? 

¿Se promueve la autoevaluación del trabajo rea­

lizado en tutoría y la participación ante los 
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prob 1 emas de funci onami ento de 1 s i s tema? 

En cuanto a los materiales , deber~n revisarse y adecuarse en 
su caso: 

Actividades de aprendizaje: ¿Su planteamiento permite la pro­

ducción de trabajos en grupo? 

la otra posibilidad e,stada dada 11 partir de una labor de pro­

moción entre los estudiantes cuando se inicien en e l sistema. Podrfa 

consistir en cierto número de sesiones de traba jo grupal tendientes 
11 que los propios alumnos valoricen esta metodología y establezcan 

sus vinculaciones con el proceso de autoaprendizaje. 

Ahora bien . entre las limitaciones para llevar a cabo una meto­

dologfa grupa l podemos encontrar: la formación de los profesores y 

la asistencia irregular de los estudiantes. 

Ante estas posibl es limitaciones, pueden plantearse estrate­
gias q~e penmitan cont rarrestar, en al guna medida, su incidencia, co­
mo pueden ser: la capacitación de tutores y la organización de tuto ­

rfas grupa l es por áreas. 

Capacitación de tutores 

"Dado que los tutores provienen del sistema escolari­
zado , y traen consigo las formas de trabajo inst itu ­
ciona l izadas , resulta indispensable capacitarlos a 
fin de que se desempe~en acorde con los li neam ientos 
pedagógicos propios del sistema abierto." (77) 

Actualmente, la capacitación que el SUAFYL ofrece a su persona l 

docente comprende los siguientes aspectos: 

Información sobre la organización académico-administrativa 

del sistema. 

Conocimiento de los planes de estudio. 

Estructura de los mate r iales de autoaprendizaje. 

Elaboración de los instrumentos de evaluación. 

Análisis de la función de la tutor'ia y de la rel ación tutor­

alumno. 
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En relación a este último punto . debemos destacar que la posi­

bilidad de que un tutor pueda asumir y desempeí'lar, entre otras fun­

ciones, la de coordinador de grupos de aprendfzaje, depende di de una 

adecuada i ns trumentaci 6n te6ri-co - pr&cti ca. 

Asf pues, seda necesario que como parte de esta capacitaci6n, 
se proporcionara a los tutores el marco teórico a partir del cual 

puedan observar, analizar y orientar los fenómenos grupales, permi ­
tiéndoles al mismo tiempo participar en una experiencia grupal bajo 
la coordinación de un experto. 

S610 a través de esta preparadOn te6rico-prlictica, el tutor 

obtendrá un conocimiento que le permita: 

Analizar el aprendizaje como proceso grupal. 

Reconocer las fases o momentos por los que atraviesa un 

grupo. 

Identificar los roles (coordinador e integrante), asf como 

los emergentes grupa l es. 

Promover la formación de grupos de estudio. 

Emplear técnicas grupales en tutorfa. 

Organización de tutorfas grupales por áreas. 

Considerando que el sistema de ensel'ianza abierta está disel'iado 

fundamentalmente para aquellos estudiantes que por razones de traba­

jo se les dificulta asistir regularmente a clases, la organizaci6n 

de tutorfas grupales por áreas de conocimiento en las que se integren 

materias, permite reducir el número de cursos por semestre, asf como 

el de maestros , el de salones y el de horas, l o cua l hace más facti­

ble el desarrollo de actividades grupales para la resoluci6n de du­

das, discusión de probl emas, etc. en un mfnimo de tiempo. 

Una razón más en pro de la organizaci6n de tutor fas grupa les 

se refiere al efecto Que tiene en los alumnos e l senti r se parte de 

un grupo. Hay quienes necesitan de la relación con otros compai'ieros 

para mantener un ritmo de trabajo constante. En este sentido. las 

tutorías grupales cumplirían una función retroa1imentadora del inte-



54 . 

rés de los alumnos, propiciando con el lo: 

una asistencia más regular 

la responsabi l idad y co l aboración entre l os estudiantes en 
cuestiones de estudio, intercambio de materiales, resolu­
ción de problemas, etc. 

Serla conveniente que la s tutorfas grupales se realizaran un 

d~a a l a semana y que la programac ión de las mismas (calendario. ho­
rario. lugar) fuera comunicada a los alumnos al in i cio del semestre. 

Como nota fina l a este capftulo. agregaremos solamente que los 

lineamientos metodo lógicos expuestos para el trabajO con grupos de 

aprendizaje no son susceptibl es de aplicaci6n directa, inmediata y 
automática. Representan sólo la orientación que puede darse a una 

tarea de este tipo y cuya implementación dependerá de un adecuado 

soporte académico y administrativo. 
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5. ESTUDIO EXPLORATORIO 

5.1. INTRODUCCION 

Como parte de este trabajo, se consideró necesario efectuar 

un estudio exploratoriO, pl anteándose como objetivos: 

Obtener infonnacfón sobre las expectativas y experiencias 

de estudio grupal de los alumnos del SUAFYl. 

Detecta r las posibi l idades que ofrece el sistema para i m~ 

plementar el trabajo grupa l . bAsicamente a través de las 

tutorfas y los materiales de estudio. 

Conviene aclarar que este estudio, en su car&cter de explo­
ratorio , no pretendió hacer una descripción exhaustiva ni 
elaborar conclusiones definitivas sobre los diferentes as­
pectos implicados en la problemática tratada; sino solamen­
te recabar aquella información basada en la experiencia y en 
las pOSibilidades prácticas, que permitiera una aproximación 

a dicha prOb lemática, y que pudiera servir de base eventual· 

mente para realizar un estudio mas sistemático y representa· 

tivo. 

Dado el alcance del estudio , se decidió trabajar con una so l a 

carrera de las que imparte el SUAFVl, opUndose por Pedagogía 

por razones de acceso a la informaci6n fundamentalmente. 

los aspectos que comprendió el estudio exploratorio fueron 

los siguientes; 

Caracterizaci ón del alumnado del SUAFVl, a partir del es · 

tudio estadístico de la generaci6n 1980 , haciendo adem.1s 

referencia espeCífica al alumnado de Pedagog{a. 

Análisis de la s expectativas de los alumnos de primer in· 

gres o a Pedagogía respecto al estudio y trabajo grupal. 

An§lisis de las experiencias de estudio realizadas por los 

alumnos de los diferentes semestres de Pedagog ía , durante 

el curso 80- 1. 



56. 

Sondeo de opi ni ón entre los tutores de Pedagogfa sobre la s 
posibilidades de impl ementaci6n del trabajo grupa l en el 
SUAFYL. 

An~l isis de las propuestas de actividades en l os materia­
l es de estudio para detectar en qué medida pueden orien­

tar el trabajo grupa l . 

A continaución presentamos el reporte de cada uno de estos 
aspectos. 

5.2. CARACTERlZACION DEL ALUMNADO 

Con base en e l documento "Estud i o estadístico del alumnado 

de pri mer ingreso al SUAFYL curso 1979- 1980" (78) rea 1; zado 

a t ra vés de una encuesta aplicada a 160 estudiantes, podemos 
establecer ciertas caracterfsticas generales del alumnado. 

1. Se trata de una población joven, ya que l as mayores fre­

cuencias en cuanto a edad se encuentran en l os intervalos 
de 18 a 24 ai'los (46%) y de 25 a 31 años (36%) . predominan 

do el seño femenino en un 6D%. Respecto a su estado ci-

vil. un 46'1 " soltero y un 44% cas ado. 

2. Los alumnos '" '" mayoda son egresados d, Preparatoria 

(54%l . y proceden d, escue l as oficiales '" un 55'1 y de 

escuel as privadas "" 452: . 

3. El 24% del alumnado ha realizado previamente estudios su­

periores sin haberlos concluido . en tanto que un 16% ha 

conc l uido una carrera y cursa en el SUA su segunda. Un 

12% se encuentra realizando estudios simult~neos en dife­

rentes instituciones de educaci6n superior. 

4. Un elevado porcentaje de la pob l ación estudiantil (76S) 

se encuentra incorporado a la fue r za de trabajo. Desem­

peñan sus labores en dependencias privadas (39%), guber­

namentales (35'1 ) y descentralizadas (21%), en horarios 

matutino (45%) y mixto (33 '1 ) básicamente. Los puestos 

ocupados prioritariamente son de carácter docente (35.5%) , 

administrativo (26 '1 ) y técnico ( 14S). 
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5. En un 45% de los estudiantes Que trabajan, se da una es w 

trecha rel ación entre la carrera seleccionada y su campo 
laboral. 

6. los principales motivos de ingreso al SUA fueron en pri­

mer lugar la falta de tiempo para asistir regularmente a 

clases (69%) y en segundo el interés por el estudio ;nd~ 

pendiente (14%). 

Cabe mencionar que los datos que pudieron ser recabados de la 

generaci6n 1978-1979 (puntos 1 a 4) tienen una variaci6n por­

centual mínima respecto a los presentados que corresponden a 

la generación siguiente. 

Ahora bien, dado que el estudio se abocará a la carrera de 
Pedagogfa, serán expuestas algunas caracterfsticas diferen­

ciales de su alumnado de primer ingreso (curso 1979-1980). 
que resultd ser el de mayor pOblación por carrera con 36 en­

cuestados. 

Entre los alumnos de Pedagogfa. los porcentajes respecto a 

los intervalos de edad son bastante semejantes a los de la 

población de l SUAFYl en general; sin embargo. hay un mayor 

predominio del sexo femenino (721). 

Sobre los antecedentes escolares. un 50'.1: es egresado de Pre­

paratoria y un 22'.1: de Normal. En relaciOn con éste últllOO 

dato. tenemos que de aquellos que se encuentran incorporados 

a la fuerza de trabajo (861). casi la mitad desempeña l abo­

res docentes, lo cual explica que se de en mayor porcentaje 

una estrecha relación entre l a carrera elegida y el campo 1,! 

boral (68'.1:) . 

5. 3. EXPECTATIVAS SOBRE El ESTUDIO Y TRABAJO GRUPAL 

Para conocer las expectativas de l os alumnos respecto al es­

tudio y trabajo grupal , se recurri6 a las hojas de vaciado 

de datos de las entrevistas aplicadas a la pob lación de nue­

vo ingreso al SUAFYl. curso 1979- 1980 (79). la entrevista, 
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de base estructurada, contiene preguntas que permiten obtener 

información sobre aspectos relacionados con el aprendizaje 

tales como: experiencias de aprendiza je independiente, parti­
cipación en grupos, h~bitos de lectura y dificultades de 
aprendi zaje. 

Para este estudio, solamente será considerada la información 
recabada sobre los aspectos de experiencias de aprendizaje in­

dependiente y de participación grupal entre los alumnos de 
Pedagogfa. 

Del total de entrevistados de esta carrera (35). sólo una pe.!. 

sona cuenta con experiencia en sistemas abiertos de enseñanza, 

concretamente a nivel medio superior, 

En cuanto a la preferencia Que existe entre el estudio o tra­

bajo individual y grupal . se presenta la siguiente distribu ­

ci6n: individual 371 , grupal 51.5% y sin preferencia especial 

11.5% por considerar que ambas formas se complementan. 

Al pregunta r a los alumnos su opinión respecto a si el estu­

dio y trabajo grupal reporta ventajas , todos respondieron 

afinnatlvamente, menc ionando varias de ellas. A partir del 

análisis de estas respuestas pudieron establecerse tres cate­

gorfas, que aparecen de mayor a menor frecuencia como sigue: 

Ventajas del estudio y trabajo grupal. 

1. Se realiza un intercambio y enriquecimiento de ideas, 

conocimientos, opi niones. experienci as. Se aclaran du­

das y pOSibilita la retroali mentación del aprendizaje . 

II. Se promueve la relación y dinámica entre l os mierrbros, 

10 cua l redunda en una mejor organización y direcci6n en 

el trabajo. Se fomenta la res ponsabi lidad. 

111. Se propicia un mayor rendimiento y rapidez en el apren­

dizaje yen el trabajo. 

Si recordamos con Bauleo los tres elementos que intervienen 

en el aprendizaje, podemos ver que en la primera categorfa 

de respuestas predomina el elemento informaci6n, en la segun­

da el elemento emotivo y en la tercera el de E!0ducci6n. 

Respecto a las desventajas que encuentran los entrevistados 

al estudio y trabajo grupal . fueron mencionadas de mayor a 
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menor frecuencia: 

1. Part; ei pación des; gua 1. falta de cooperac; 6n. dependenc1 a 

hacia compañeros responsables, desorganizaci6n en el tra­
bajo y entre los miembros. 

2. Aprendizaje más lento, divagaci6n en los temas, traba al 

ritmo individual de trabajo. 

3. Diferenci a de ni ve 1 es académi cos. intereses y opi n 1 ones. 

fa l ta de comunicaci6n . 

4. Disposici6n deSigual de tiempo. 

Solamente dos de los entrevistados consideraron que este tipo de 

traba j o no presenta ninguna desventaja. 

Como puede apreciarse. las desventajas se refieren fundamental 

mente a las dificultades que plantea la resolución de la tarea 

implfcita de un grupo en 10 relativo a la integraci6n de los 

mierrbros en un verdadero grupo (pertenencia al grupo), la di­

ferenciaci6n de los objetivos grupales (pertinencia a la ta­

rea), la participación común en la consecusión de la tarea (c.Q. 

laboración), asf como a la elaboraci6n de un esquema referen­

cial grupal. 

Sobre la posibilidad de integraci(!n a grupos de aprendizaje 

encontramos al inicio del semestre que un 561 de los alumnos 

afirma tener esta posibilidad (básicamente en horario de tu­

torfa), el 1St tiene poca pOSibilidad de hacerlo y el 29% ma­

nifiesta no tener esta posibilidad. Esto último debido prin­

cipalmente a la falta de tiempo por horarios de trabajo y al 

problema de distancia que ex1"ste entre el domicilio y la Uni­

versidad (algunos no radican en el D.F.). 

Estos dos factores (tiempo y distancia) detenninan en buena 

medida la preferencia por el estudio individual que manifestó 

el 37% del alumnado, además de otros motivos señalados entre 

las desventajas del estudio y trabajo grupal. 

A partir de lo expuesto podemos plantear lo siguiente: 

Si se considera que casi en su totalidad el alumnado de pri-
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mer ingreso al SUAFYl no cuenta con experiencia previa en sis­

temas de enseñanza abierta y se prevee que poco mas del 50% 

puede asistir regularmente a tutodas y formar parte de un 

grupo, se hace necesario que el Sistema establezca las condi­
ciones académicas y administrativas que favorezcan el desarr~ 
110 de actividades grupales en tutorfa y la promoción de gru­

pos de estudio, a efecto de orientar y retroallmentar el pro­

ceso de aprendizaje independiente de manera continua. Con 

ello se busca propiciar adem~s el logro de mayores fndices de 

retención intracurricular y de aprobaci6n. entendiéndose por 
retenci6n 1ntracurricular "la capacidad del sistema para lo­

grar que sus a l umnos perseveren durante todo el curso escolar" , 

y por aprobaci6n "la capacidad del sistema para que los estu­

diantes tenninen el curso escolar en condiciones pedag6gicas 

que l es permitan inscribirse en el grado siguiente" (80). 

5. 4. EXPERIENCIAS DE ESTUDIO INDIVIDUAL Y GRUPAL 

Para obtener información sobre l as experiencias de estudio del 

a l umnado, se elabor6 un cuestionario que fue aplicado a los e~ 

tudiantes de Pedagogfa de los semestres 2° , 4° Y 6° al inicio 

del curso 80 - 2. 

Cabe aclarar que no obstante que el instrumento adoleció de 

fa ll as para recabar ciertos datos, la informaci6n recogida 

junto con algunas observaciones derivadas del contacto conti­

nuo con estos grupos, permitieron extraer conclusiones de ca­

rácter general y de carácter particular por semestre. 

El total de encuestados fue de JO, distribuidos de la siguie!2 

te manera; 15 de 2° semestre, 7 de 4° y 8 de 6°, que corres­

pondieron al 80% aproximadamente del total de matriculados 

para el perfodo escolar 80-2. 

Ahora bien, entre los alumnos encuestados predominaron aque­

l los que, durante el semestre anterior, realizaron experiencias 

de estudio individual únicamente (67%) , dándose en 4° semestre 

en el l OaS de los casos, 



la mayor proporción de alumnos con experiencias de estudio 
grupal aparece en 20 semestre (40%). 
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Al preguntarse a los alumnos que optaron por el estudio indi­

vidual sobre las ventajas y las dificultades que les represe~ 
té hacerlo. encontramos en orden de mayor a menor frecuen cia 
las siguientes respuestas: 

Ventajas del estudio individual: 

Permite mayor f lexibili dad en cuanto a horario y lugar de 
estudio. Se trabaja conforme a un ritmo propio. 

Se forman buenos hábitos de estudio. Se adquiere discipli­
na, responsabilidad, independencia. 

Permite mayor profundización en el conocimiento. Se desa­
rro lla l a creatividád personal. Se obtiene mayor rendlmie~ 

too 

Se asegura el logro de objetivos. 

Pocas o ninguna 

Dificultades que plantea el estudio individual: 
Se refiere básicamente a: 

Falta de retroa l imentación durante el proceso de aprendiza­
je (en cuanto a dudas, errores, inte rpretaciones). Falta 
de comunicación e intercambio entre compa~eros . 

Cantidad excesiva de lecturas y alto nivel de dificul tad 
de l as mismas. 

Retrasos debido a la falta de organización y diSciplina 
para el estudio. 

Problemas de adquisición de bib l iograffa básica. 

Ninguna. 

En lo que respecta al interés de estos alumnos por integrarse 
a un grupo de estudio, se encuentran diferencias segün los 
semes tres: 

En 2° semestre, 7 de 9 estudiantes están interesados en hacer 
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lo y casi todos ellos dispuestos a reunirse tanto en horario 
de tutorfa como fuera de él. 

Los alumnos de 4° semestre reconocen la necesidad de relacio­
narse más para intercambiar experiencias y auxil1arse en el 
estudio; de los 7 encuestados 6 manifiestan pOder reunirse en 
horario de tutorfas y algunos fuera de éste . 

En los 3 casos de 2° y 4- que no se da interés por integrarse 
a un grupo, se aduce como Onico motivo la falta de tiempo. 

De los alumnos de 6° , ninguno de los que ha venido trabajando 
individualmente plantea la posibilidad de formar parte de un 
grupo de estudio. debido básicamente a problemas de residen­
cia (varios radican fuera del D.F.) y a su preferencia por el 
estudio individual. 

Respecto a los alumnos de 2° y 6° que participaron en experie~ 
cias de trabajo grupal (aproximadamente el 30% del total de 
encuestadOS) , las reuniones tuvieron lugar básicamente fuera 
del horario de tutorfa. aunque no de manera constante a 10 
largo del semestre en muchos casos. Todos ellos manifestaron 
que les report~ utilidad el estudio en grupo, ya que les fa­
cilit6 la comprensi6n de los contenidos y el aprendizaje en 
general. al poder aclarar dudas, intercambiar ideas, enrique­
cer su conocimiento. además de sentir la colaboraci~n entre 
compañeros. S610 una persona mencionó haber tenido dificul­
tades con su grupo por incompatibilidad de tiempo. 

Es de destacar que de los alumnos que tuvieron experiencias 
de estudio grupal ninguno optó por la alternativa de conti­
nuar estudiando de manera individual exclusivamente. 

Un aspecto más sobre el que se pidió la opini6n de todos los 
encuestados, se refiere a si se promueve o no el trabajo gr~ 
pal a través de las instancias metodológicas del SUA: mate­
riales de estudio y tutorfas. 

En lo que hace a los materiales de estudio. no existe una opi 
n1ón generalizada sobre si propician el trabajo grupal. En­
tre los alumnos de 20 semestre predominaron las respuestas 
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afirmativas. entre los de 4° las negativas y entre los de 6° 
hubo igual número de respuestas afirmativas y negativas. 

De las respuestas afirmativas (especialmente en 2° semestre) 
existe una tendencia a considerar que la mayor parte de las 

l ecturas y las actividades de aprendizaje incluidas en los m~ 
terfales requieren del an!lisis y discusión en grupo con el 
Objeto de resolver dudas y problemas, fac i litar la comprensión, 

etc. Esto, aunque las guias de estudio no planteen concreta­
mente actividades grupales. 

Entre las respuestas negat i vas a la pregunta , se señala que 

gran parte de las actividades contenidas en los materiales 

establecen la mera lectura y sfntesis de la bibliograffa bA­
siea (los del Ter . semestre sobre todo) y no presentan puntos 

o gufas de discusi~n. además de que no todas las materias se 
presentan al estudio en grupo. Hubo varias respuestas en el 
sentido de que las actividades están planteadas para el logro 
de objetivos de aprendizaje, como si esto pudiera ser factible 

únicamente a través del trabajo individual. 

En cuanto a l a promoción del trabajo grupa l en tutorfas , en­
contramos que el 78~ de los alumnos de 2° semestre opina que 
esto s1 se ll eva a cabo , en tanto que entre los alumnos de 4° 
y 6° no existe diferencia marcada de opinión. 

De 10 expuesto anteriormente pueden establecerse las Siguien­
tes concl us iones. 

Un factor que aparece relacionado con las experiencias de es ­
tudio del al umnado por semestre es la organizaci ón de tutorfas. 

Asf tenemos que en 20 semestre, donde se obtuvo el mayor por­

centaje de experiencias de estudio grupal . el semestre anterio r 
se habían trabajado tutortas grupales por áreas. En 4° semes­
tre . donde no se presentó ninguna experiencia de este tipo, 
se venta trabajando con tutorfas individuales en todas las ma­

teri as debido a la asistencia irregular de los al umnos. En 
6° semestre , donde algunos alumnos tuvieron experiencias de 
estudio grupal. se hablan organizado tutorfas grupales en a1-
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gunas mater; as y otras se trabaj aron i ndi vi dua 1 mente. 

Podemos decir también que en las actuales condiciones del SUA­
FYL, la posibilidad de que los alumnos puedan participar en 
experiencias de aprendizaje grupal depende más de l a labor del 

tutor (propues ta de actividades y trabajos. coordinación), que 

del propio planteo de actividades en los materiales de estudio. 

Asimismo, debe destacarse la importancia Que tiene fomentar 

el trabajo grupal desde los primeros semestres, ya que se ha 
observado que la mayo r resistencia a este tipo de trabajo se 

da entre los al umnos de l os semestres más avanzados, cuyas ex­
perienc ias de estudio han sido más Que nada individualistas a 
10 largo de la carrera. 

Finalmente, cabe agregar Que las tutorfas grupales han incidf· 

do en una asistencia m!s regular de los alumnos, lo cual ha 

pennitido retroalimentar con mayor continuidad el proceso de 

a·utoaprendi zaj e. 

5.5. SONDEO DE OP INION ENTRE LOS TUTORES 

Con el objeto de conocer la opinión de los tutores sobre las po­

sibilidades de implementación del trabajo Qrupal en el SUAFYl, se 

entrevistó a tres prOfesores de la carrera de Pedagogfa: 

L. H., Mtra. en Psicología. MierTtro del Equipo de Elaborac i 6n 

de Material Educativo de la carrera y tutora de las materias 

Psicologfa evolutiva y Orientación educativa. 

E. S., Lic. en Pedagogfa. MierTtro del Equipo de Elaboraci6n 

de Material Educativo de l a carrera y tutora de las materias 

Introducci6n a la pedagogla, Sociología de la educación y Di . 

d!ctica general. 

R. G., Lic. en Filosoffa y en Socio l oqfa. Tutor de las mate· 

das Introducción a la filosoffa de la educación y Corrientes 

de folosoffa de la educación. 

las entrevistas, de base estructurada, fueron aplicadas en el 

transcurso del semestre 80-2. 
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El guión de entrevista fue el siguiente: 

l. En su opinión ¿qué formas de estudio y trabaj o emplea el es­

tudiante del SUA en la facultad y fuera de ella? 

2. ¿Usted como tutor del SUA propiCia el trabajo grupal? 

En caso afirmativo: lOe qué manera' 

En caso negativo: ¿Por qué'? 

3, A su juicio ¿qué caracterfsticas de organización académi ca y 

administrativa del SUA y de los materiales de estudio son ade­
cuadas para el trabajo grupal? 

4. ¿Qué recomendaciones haría para fomentar este tipo de trabaj o 

en tutorfa? 

5. ¿Usted recomendaría la aplicación de alguna técnica grupal es­

pecf f1 camente? 

A continuación se presentan las conclusiones de la información re­
cabada de acuerdo con el orden de las preguntas. 

l. Entre los estudiantes de Pedago')fa del SUA prevalece el traba­

jo individual (consistente en la lectura y resoluci6n de acti­

vidades que propone el material), aunque hay algunos alumnos 

(fundamentalmente de segundO semestre) que trabajan en grupo 

fuera y dentro de la Universidad " lo que les ha pennitido in­

ternalizar los conocimientos de manera m~s crftica y reflexi­

va, al mismo tiempo que presentan una mayor riqueza en la in­

fOnTlación , análisis y conclusiones de sus trabajos presenta­

dos en equipo" según respuesta de un tutor. 

2. Los tres tutores han procurado fomentar el trabajo grupal, 

básicamente de dos fonnas: 

Discusión en tutorfa a partir de las lecturas o activida­

des realizadas individualmente. 

Sugerencia de actividades o trabajos que pueden ser pre­

sentados en grupo. 

3. En el aspecto de organ i zación del SUAFYL se menciona que las 

tutorias, por su periodicidad y con una adecuada distribución 
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de horari os, permi ten 11 evar a cabo trabaj o grupa 1 con los a lum­

nos. 

En cuanto a los r.1ateriales de estudio se considera que no posibi­

l itan este tipo de trabajo . ya que las actividades propuestas en 
l as gufas de estudio son de elaboraci ón eminentemente individual. 

Se piensa que seria conveniente que al estructurar los materia les 
se incluyeran actividades o trabajos que apuntaran hacia la pro­

ducción grupa l. 

4. Para fomentar el trabajo grupal en el SUA se hace necesaria una 

labor de convencimiento dirigida tanto a los tutores como a los 

aluf1Vlos. 

A los tutores, mediante una capacitación adecuada que les propor­
cione no solamente elementos teóricos sino la pos ibil idad de par­
ticipar en un grupo de trabajo, para que a partir de las propias 

vivencias puedan comprender la importancia del aprendizaje gru ~ 

paT "y promover esto en los estudiantes. 

A los alumnos, quienes al darse cuenta de la utilidad que reporta 

este tipo de trabajo, sean ellos los que lo demanden. 

5. Más que la utilizaci6n de técnicas grupales especificas, lo que 
se recomienda es l a aplicaci6n de algunas aportaciones de la teo~ 
rfa y técnica de grupos operativos, en lo concernien te a la con ~ 

formación y coordi naci6n de grupos de aprendizaje , por ejemplo. 

Por otra parte, R. G . . hace algunos comentarios sobre el ter.Ja l os cua ­
les transcribimoS" a 'continuación: 

El trabajo en grupo no debe verse como una panacea o como una mo ­
da, sino Que debe mostrarse como una necesidad del aprendizaje. 

Es una cuestión de método y de concepci6n del aprendizaje y del 
conocimiento distintos del sistema tradicional (entendiéndose el 
conocimiento como un producto social). 

Respecto a las dificultades Que plantea l l evar a la práctica el tra~ 

bajo grupal, el maestro menciona , entre otras, dificultades ideo16gi­
cas debido a la formación de los alumnos y de los propios maestros , 
dificultades materiales (horarios , distancias), asf como la disocia~ 
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dón que existe entre la labor cotidiana y la actividad como es· 
tudiante de la UNAM (tomando en cuenta que l a mayor parte del 
alumnado del SUA realiza un trabajo asalariado que es individua­

lista por definición). Estima ade~s. que la solución radical 

seria el cambio del sistema educativo e incluso de las fonnas de 

trabajo; pero mientras tanto, es posible a nive l micro-educativo 
intentar nuevas alternativas pedagógicas. 

En su opinión, 10 determinante son las condiciones administrati­
vas bajo las que se encuentra el SUA , que son las mismas del sis­
tema regular, por lo que un paso imprescindible a dar deberá ser 

una l abor de desinstitucionalizaci6n del SUA. de manera que el 
aprendizaje que se realice en él tome como punto de partida la 

práctica soc1al y lo producido en el sistema tenga efecto en la 

sociedad, y no siga siendo como hasta ahora: mera producción 

te6rica o cuando mucho una prActica teórica. 

En ~fntesis, podemos concluir que, efectivamente, hay obstáculos 

de carácter inst1tuciona l que impiden el 6ptimo funcionamiento 

del SUA de acuerdo con los Objetivos para los cuales fue creado. 

S1n embargo, en las circunstancias actual es, es posibl e imple­

rrentar alternativas, como lo es el trabajo grupal dentro del pro­

ceso de autoaprendizaje, mediante la adecuada organización de tu ­

torfas, la capaCitación de los tutores y una labor de promoci6n 

entre los alumnos. 

5. 6. ANALISIS DE LOS MATERIALES DE ESTUDIO 

Como parte final de este estudio, se rea11z6 un an&lisis de las 

act i vi dades de aprendl zaj e propues tas en los materi a 1 es de es tu­

dio de Pedagogfa , a fin de detenninar si pueden o no orientar el 

trabajo grupal. 

Para ello, se seleccionaron seis materiales (uno por cada semes­

tre) de los que fueron utilizados durante el aí'io escolar 1979-

1980. La re1aci6n de los materiales se presenta a continuaci6n: 



MATERIALES DE ESTUD IO ANALIZADOS 

SEMESTRE AS IGlMTURA ELABORADOR( ES) TIPO DE f-1ATERIAL f ECHA ELABORACION 

10 Psico l o9 f a Evolu - Lic. Oanie1a Canovas Gu la d. estudio Octubre 1977 

Uva l. 

20 Introducci6n a la Mtra. Graciela Hierro Gula d. estudio Enero 1978 

fi1osoffa de l a 

educac i 6n JI, 

30 Ps i cotécni ca ped-ª. Lic. Ada Hilda Castro Gula de estudi o Juni o 1978 

96gica l. 

'o Comunicaci6n edu- Yolanda Pascual Pro9rama analf - f ebrero 1900 

cativa II. tico con activ o 
5 0 Or ganizaci6n edu - li c. Teresita Ourán y Gufa d. estudio Ju1 io 1979 

cativa. li C. Pi lar Martfnez 

60 Oesarrollo de ,. Lic. Carlos Marqufs Guía d. estudio I~arzo 1900 

cemun i dad 11. 
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El procedimi ento de aná.lisis de l os materia les se hizo de la si­

guiente manera: 

Revisi6n fntegra de los materiales , poniendo especial atenci6n 
en las actividades descritas en cada unidad. 

Especificación de los tipos de actividades propuestas en los 
materiales para su posterior clasificación. 

Elaboración del cuadro de clasificación. 

Clasificación de actividades de cada material (por unidades ) 

de acuerdo con las especificaciones del cuadro. 

Presentación de conclusiones. 

Aho ra bien. l as especificaciones que se establecieron para la cla­

sificación de las actividades son: 

1. Lectura de la bibliograffa básica (cuando asf se anota ex­

presamente , ya que toda actividad supone la l ectura del 
material bá.sico). 

n. Fichado de los materiales. Obtención de definiciones. 

lIr. Elaboración de resúmenes, se~a1ando los aspectos a consi ­

de rar. 

IV. Elaboración de esquemas, cuadros sinÓPticos , cuadros comp~ 

ratiYos. 

V. Resolución de preguntas a partir de la bibliograffa bási ­

ca (explicaci ón de características, principios, factores, 

funciones, procedimientos, diferencias, rel aciones, in­

f1 uenci a. coherenci a . etc.). 

VI. An~lisis de aseveraciones , fragmentos de textos, artícu l os, 

etc. aplicando la información proporcionada en la bi bl i o­

graffa básica (identificación de fundamentos, postul ados; 

búsqueda de relaciones, coherencia; crftica). 

VII. Redacción de ensayos de an~lisis e interpretación a partir 

de cuestiones o problemas. 

VIII. Elaboración de instrumentos (sin aplicarlos). 

IX. Trabajos de tema libre . 
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X. Observación y anlilisis de casos (personas . programas de 

T.Y., historietas, etc.) con base en la infonnación mane­
j ada . 

XI. Tareas de campo en instituciones o comunidades, en las que 
se especifican: 

guias para la obtención de datos; 

técnicas e instrumentos a utilizar . 
elaboración (en su caso) y aplicación de instrumentos; 
elaboraci6n de reportes, presentando. analizando e in­

terpretando la información recabada. 

A continuación se presenta el cuadro de clasificación de activida· 
des. 



CUADRO DE CLASIFICACION DE ACTIVIDADES PROPUESTAS EN LOS MATERIALES DE ESTUDIO 

ESPECIFICACIONES DE ACTlVIOAOES PSICOLOGIA EVOLUTIVA I 

U 1 U 2 

1. LECTURA X X 

11. FICHADO, DEFINICIONES 

III. RESUMEN 

IV. ESQUEMAS, CUADROS 
COMPARATIVOS 

X 

V. RESOLUCION DE 
PREGUNTAS 

VI. ANALISIS APLICADO A 
ASEVERACIONES. TEXTOS X 

VI I. ENSAYOS DE ANALISIS E 
INTERPRETACIOH 

VIII. ELABORACION DE 
INSTRUMENTOS 

IX. TEMA LIBRE 

X. 08SUYACION Y ANALISIS 
DE CASOS 

XI. TAREAS DE CAMPO EN INS-
TITUCIONES O COMUNIDADES 

las X indican la frecuencia con que aparece 
cada tipo de actividades en las unidades. 

U 3 U 4 U 5 U 6 

X X X X 

X 

X X 

X 

INTRODUCCION A LA FILOSOFIA 
DE LA EDUCACION II 

U 7 1.1 1.2 1. 3 

X X X X 

X 

X X X 

X 

Planteamiento de actividades: 
X Elaboración individual 

(X) Elaboración grupal 

1.4 

X 

X 

XX 



CUADRO DE CLASIFlCACION DE ACTIVIDADES PROPUESTAS EN LOS MATERIALES DE ESTUDIO (CONT.) 

~SPECIFICACIONES DE ACTIVIDADES PSICOTECNICA 
PEOAGOGICA I 

U I U 2 U 3 

I. LECTURA X 

11. FICHADO . DEFINICIONES X X X X 

111. RESUl"EN X X X 

IV . ESQUEMAS . CUADROS 
COMPARATIVOS X X 

V. RESOLUCION DE 
PREGUNTAS 

VI. ANALISIS APLICAOO A 
ASEVERACIONES. TEXTOS 

VI I. ENSAYOS DE ANALISIS E 
INTERPRETACION X 

VIII. ELABORACION DE 
INSTRUMENTOS X X X 

IX. TEMA LIBRE 

X. OBSERVACION Y ANALISIS 
DE CASOS 

Xl. TAREAS DE CAMPO EN INS-
TITUCIONES O COMUN I DADES 

Las X indican la frecuencia con que aparece 
cada tipo de actividad en las unidades. 

U 4 

X 

X 

X X 

X X 

COMUN I CAC 1 ON 
EDUCATIVA 1 I 

U I U 2 U 3 

X 

XX XXX X X 

X X X 

ORGANIZACION DESARROLLO DE 
EDUCATIVA LA COMUNIDAD 1I 

U I U 2 U 3 U I U 2 U 3 

XXXX X X 

X X XXXX 

X XXXX X 

X 

X X X X 

X X (Xl ( Xl 

Planteamiento de actividades: 
X Elaboraci6n individual 

(X) Elaboración grupal 

U 4 

(Xl 
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Como puede verse, so l amente uno de los materiales revisados plan­
tea actividades de elaboraci6n grupal: Desarrollo de la comunidad 

1I (incl usive a nive l de obj etivos), 10 que resultaba indispensa­

bl e dadas las caracterfsticas de la materia. Sin ellbargo, pode­

mos decir que dentro de la clasificaci6n anterior hay cie rto tipo 
de actividades que pueden ser presentadas y discutidas en tutorfa 

una vez efectuado un es tudi o o trabajo i ndi v i dua 1; por ejemplo, 

1 as det 1 vi dades marcadas con los números IV. V, VI . Exi s ten ade­

más otras actividades que pueden reali zarse perfectamente como 
una producci6n grupal (X y XI). Asimismo. se observa que este úl 

timo tipo de actividades se plantean en los materiales de los se­

mestres mAs avanzados (40 , 50, 6°) Y no en los primeros . 

De acuerdo con 10 anterior, pueden hacerse recomendaciones en el 

sentido de que en futuras reestructuraciones de l os materiales 
de estudio y en la el aboración de los nuevos, se considere la po­
sibilidad de incluir actividades para su discusión grupal (pro­
porc ionando gulas con los puntos básicos, por ejemplo) , asf coroo 

actividades de producci6n grupal. Para ello deberá estudiarse 
cuidadosamente el nivel de complejidad e integraci6n que deber~n 
contener las actividades grupales en función de otros elementos 

como los objetivos de aprendizaj e y los contenidos, a fin de 
orientar un aprendizaje grupal efectivo , dentro del marco del 
proceso de autoaprendizaje. 

Nota final 

Al término de este estudio exploratorio, podemos afirmar que se 
lograron los objetivos planteadOS en un principio. 

A pesar de que los resultados obtenidos no pueden generalizarse 

a las demás carreras que imparte el SUAFYl, ya que se trabajó con 
una sola de ellas, creemos que el estudio aporta ciertos linea­
mientos y conc lusiones que pueden servir de base para realizar un 

estudio más cons istente , cuya información permita determinar las 
posibilidades y estrategias concretas para implementar una meto­

dología grupal en el sistema, 
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CONCLUSIONES 

A contí nuaci 6n presento al gunas ccns i deracl anes ti na 1 es en re 1 ae; 6n -

a los lineamientos expuestos para una metodologfa de traba j o grupal aplica­
ble al SUAFYL . 

Ante todo. debo reiterar que si bien estos lineamientos han tomado co­
mo marco de refe~ncfa la teorfa y técnica de los grupos operati vos, esto -

de ninguna manera significa que se esté proponiendo la aplicación cabal de 
esta técnica como única alternativa para llevar a cabo una metodologfa gru­
pal en el SUAFYl. Una propuesta de este tipo plantearfa dificultades para 

su f~lementaci6n debido a las oondicfones que requiere el emp leo de la té.f. 
niea de grupos operativos, ta l es como, la fonnaci6n especifica Que debe po­

seer el coordinador y la duración de las sesiones, 

Lo que ~ e plantea más bien es retomar aquellos elementos te6ricos e -­

instrumentales de los .grupos operativos que pueden ser ap l icados a los gru­

pos de aprendizaje y en las circunstancias concretas del SUAFYl, 

Entre los elementos teóricos debe destacarse la noci6n de aprendizaje 

grupa l a partir de una concepci6n dialéctica del aprendizaje y de la din!m! 

ca grupal. 

El aprendizaje grupal constituye b!sicamente un proceso de biisqueda y 

elaboraci6n conj unta del conocimiento que se da a través de las relaciones 

que se establecen con el objeto de estudio y entre los mientlros de un gru­

po. 

En este sentido, mediante una metodologfa de trabajo grupal se busca­

rfa propiciar una fuente de experiencias de aprendizaje, a partir de los -­

mi smos alumnos. cons i derados no como i ndi vi duos al s 1 ados s 1 no como grupo, 

con el obj eto de coadyuvar eficazmente al aprendizaje independiente. 

Entre los aspectos instrumentales es iq¡ortante considerar lo relati­

vo a las funciones que deber6 cuq¡ lir el tutor como coordinador de grupos -

de aprendizaje. Esto impl ica que la labor del tutor habrá de abocarse por 

igual a orientar el logro de los ob j etivos manifiestos del grupo, referidos 

al aprendizaje ( ta rea explfcita) y a favorecer la superaci6n de los Obst6c~ 

los que i q¡ iden o dificultan a los integrantes operar coroo grupo para al-
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En cuanto a la promoci6n del trabajo gnJpal entre los alumnos, se hace 

indispensable una organi zación adecuada de tutorfas y la propuesta (plante~ 

da en los materiales de estudio o por los tutores) de actividades o trabajos 
que pueden ser discutidos grupalmente. o bien, presentados como una produc­
ción grupal. A este respecto, ser& primordial hacer énfasis en el análisis 
de la dinámica grupal como proceso de aprendizaje y evitar el uso tecn i cis ­
ta de las denominadas "dinámicas de grupo". 
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